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SAMMENDRAG

Berekraftig utvikling har med fagfornyelsen fétt okt satsning i skolesystemet. Som en red
trad 1 grunnskolen, er barekraftig utvikling satt inn bade som et tverrfaglig tema, og som et
kjerneelement i samfunnsfag. Skolesystemet satser pa en bedre fremtid for kommende
generasjoner, samtidig som de ivaretar dagens befolkning. Med dette som utgangspunkt kan

man sperre seg hvilken kompetanse og ferdigheter elevene tilegner seg av en slik satsing.

Denne oppgaven utforsker hvordan utdanning for baerekraftig utvikling kan fremme kritisk
tenkning og handlingskompetanse. For a utforske den gitte problemstillingen, tar oppgaven
utgangspunkt i laereres refleksjoner og tanker omkring barekraft og praksis i grunnskolen. Det
er benyttet et kvalitativt forskningsdesign, og forskningsmaterialet er samlet inn gjennom
semistrukturerte intervjuer. Informantene er laerere i grunnskolen. I tillegg til det teoretiske
rammeverket, vil dette vaere grunnlaget for a synliggjore hvordan utdanning for berekraftig

utvikling kan bidra til & fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse hos elevene.

Hovedfunnet som presenteres i denne masteroppgaven er at en pluralistisk
undervisningstradisjon, og en kritisk tilnerming, er mest brukt i utdanning for barekraftig
utvikling. Disse tilnaermingene til undervisning legger grunnlaget for hvordan kritisk tenkning
og handlingskompetanse kan fremmes. Samtidig viser det seg at holdningsendring og
handlingsrom er viktige faktorer. Miljedimensjonen er den mest dominerende i

undervisningen.

Nokkelord: Barekraftig utvikling, handlingskompetanse, kritisk tenkning, medborgerskap og
globalt statsborgerskap



ABSTRACT

Sustainable development has, with the renewal of academic subjects, received increased
investment in the school and education system. As a common thread in primary and lower
secondary school, sustainable development is inserted as an interdisciplinary theme, and as a
core element in social studies. The school system is aiming for a better future for coming
generations, while at the same time looking after today's population. One may ask what

competences and skills the students gain from such a venture.

This task aims to find out how education for sustainable development can progress critical
thinking and empowerment. In order to explore the given research question, the thesis is
based on teachers' reflections and thoughts on sustainability and practices in primary and
lower secondary school. A qualitative research design has been used, and the research material
has been collected through semi-structured interviews. The informants are teachers in primary
and lower secondary school. In addition to the theoretical framework, this will be the
foundation for how to highlight the way education for sustainable development can help

promote critical thinking and empowerment for the students.

The main finding presented in this master's thesis is that it is a pluralistic teaching tradition
and a critical approach, which are most used in education for sustainable development. These
teaching approaches set the foundation for how critical thinking and empowerment can be
promoted. At the same time, it turns out that attitudinal change and room for actions are

important factors. The environmental dimension is the most dominant in teaching.

Keywords: Sustainable development, empowerment, critical thinking, citizenship, global

citizenship
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1.0Innledning

> Edelt er mennesket, jorden er rik! Finnes her nod og sult, skyldes det svik!”
(Nordahl Grieg, 1936).

Nad, sult og svik. Grieg var forut sin tid da han skrev diket «7il ungdommen». En observant
leser vil kanskje finne diktet givende og aktuelt i dag, selv om nesten hundre &r har gétt. Barn
og unge er var fremtid. Ned, sult og svik forteller om en verden som ikke er baerekraftig.
Ordene i denne strofen sier ogsd noe om hvordan vi som mennesker ber handle og tenke om
hverandre. Hvis det virkelig er nok ressurser pa jorden, hvorfor er det sa mye urettferd pa
jorden? Jeg har tro pé at kunnskap og bevissthet rundt beerekraft kan bidra til
handlingskompetanse som positivt pavirker samfunnet. Med dette som utgangspunkt, lurer jeg
pa hvordan utdanning for baerekraftig utvikling kan fremme kritisk tenkning og
handlingskompetanse. For a finne ut av dette, undres jeg over hvordan larere reflekterer over

sine undervisningspraksiser og metoder.

Med fagfornyelsen i 2020 ble kompetanse om baerekraftig utvikling sterkt fremhevet. Ikke
bare ble emnet et av tre tverrfaglige temaer, men med fagfornyelsen fikk ogsa barekraftig
utvikling en helt ny og avgjerende posisjon i det norske skoleverket. Berekraftig utvikling
skal gjennomsyre alle fag i skolen, lereplanene og undervisningen. Dette skal skje sammen
med de andre tverrfaglige temaene demokrati og medborgerskap, samt folkehelse og
livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2016). Man ser at den nye lereplanen og skolene

satser pd a en bedre fremtid for kommende generasjoner, men ogsé dages befolkning.
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1.1 Problemstilling og forskningsspersmaél

Min problemstilling har gitt formulering: «Hvordan kan utdanning for beerekraftig utvikling
fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse? ».

Grunnet det brede omfanget omkring baerekraft, har jeg valgt & avgrense oppgaven til 4 se pa
hvordan utdanning for barekraftig utvikling (heretter forkortet med UBU), kan fremme

kritisk tenkning og handlingskompetanse.
Jeg har operasjonalisert denne problemstillingen 1 tre forskningsspersmal:

(1) Hva vektlegger lererne i utdanning for barekraftig utvikling?

(2) Hvordan mener lererne at utdanning for baerekraftig utvikling kan fremme kritisk
tenkning?

(3) Hvilken sammenheng ser lerere mellom barekraftig utvikling og

handlingskompetanse?

For & besvare oppgavens problemstilling og forskningsspersmaél, har jeg intervjuet
samfunnsfaglarere pd mellomtrinnet. Min tanke er at samfunnsfagslerere har erfaring og
kunnskap omkring barekraft. Som lerere har de ogséd ansvaret for & gjennomfere utdanning

for baerekraftig utvikling.

1.2 Bakgrunn for valg av tematikk

Hovedtematikken i min masteroppgave er barekraftig utvikling. Hensikten er & forsta
hvordan UBU kan fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse. For & finne ut av dette,
finner jeg det hensiktsmessig & se pd hvordan lerere reflekterer og tenker omkring egen
praksis 1 baerekraftig utvikling. Dagens utfordringer knyttet til blant annet miljo, fattigdom og
sult er reelle og derfor spesielt viktige. Utfordringene er lokale, men ogsa globale. Dette gir
meg en motivasjon til & formidle viktigheten av baerekraft til kommende elever. Jeg ensker &
bevisstgjore og skape baerekraftige holdninger og handlinger. Jeg finner serlig FNs
barekraftmal nummer fire interessant. Dette malet omhandler a sikre en rettferdig og god

utdanning som skal legge grunnlag for livslang leering for alle (FNs beerekraftsmal, 2024).

En annen grunn til at baerekraftig utvikling interesserer meg, er grunnet de ulike endringene
som kom med fagfornyelsen. I stortingsmeldingen 28 i 2016 (St.meld. nr. 28 (2015-2016) var
et av hovedpunktene at elevene skulle {4 en opplaering som ga varig kunnskap og forstaelse.

Dette ble begrunnet med at elevene skulle rustes for et dynamisk samfunn
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(Kunnskapsdepartementet, 2016). Stortingsmeldingen skisserer videre at fagplanene skulle
veere relevante for fremtiden, noe som sterkt kan knyttes til beerekrafttemaet. Med denne
masteroppgaven ser jeg pa en mulighet til 4 fa sterre innsikt i hvordan UBU kan fremme
ferdigheter og kompetanse. Dette er ikke bare interessant for egen forstaelse og praktisering,
men det er ogsé aktuelt og givende for fremtidens elever. Basert pa sin aktualitet i dag, er

dette noe som jeg tenker er relevant for alle som tar en leererutdanning.

1.3 Formél med oppgaven

Gitt problemstillingens formulering, ensker jeg & bidra med ny innsikt gjennom et kvalitativt
forskningsdesign. Jeg hdper at min oppgave kan belyse hvordan man kan forsta baerekraftig
utvikling knyttet til kritisk tenkning og handlingskompetanse. Skal elever utvikle kritisk evne
og handlingskompetanse om bearekraftig utvikling, mener jeg de trenger en utfyllende
forstaelse av baerekraftig utvikling. Med dette mener jeg innsikt og kunnskap om emner som
fattigdom, ulikhet, skonomiske forhold og biomangfold. Dette krever & se sammenhenger og
a tenke kritisk. Samtidig kreves det handling for 4 imetekomme utfordringene knyttet til
barekraft. Jeg hiper at intervju med laerere som har samfunnsfag, kan gi meg dypere innsikt

og forstdelse for UBU 1 utvalgte skoler.

1.4 Avgrensning av tema og strukturering

Denne masteroppgaven retter seg mot utdanning for barekraftig utvikling. Jeg har i min
masteroppgave valgt 4 avgrense til hvordan utdanning for baerekraftig utvikling kan bidra til
1; kritisk tenkning og 2; kunnskaper og ferdigheter som kan gi en beerekraftig
handlingskompetanse. Jeg har avgrenset til 4 ta for meg baerekraftig utvikling i samfunnsfag
pa 5.-10.trinn. I forskningen har jeg bare med laerere som underviser eller har undervist i
samfunnsfag. Lererne har ogsé andre fag de underviser i, men kriteriet er altsa at de har

undervist, eller underviser 1 samfunnsfag.

Masteroppgaven starter med en innledning, der jeg presenterer problemstilling, bakgrunn for
valg av tematikk og avgrensning. Jeg finner det hensiktsmessig 4 se pa tidligere forskning,
samtidig som jeg tar et raskt overblikk pd den nye leereplanen 1 samfunnsfag. Den nye
lereplanen og kunnskapsleftet legger bestemte foringer til innhold. Jeg vil sd presentere et
teoretisk rammeverk med kapitler hvor jeg gjor rede for baerekraft begrepet. Jeg har valgt &

benytte teorier av Kate Raworth, Andreotti og Ohman & Ostman. Jeg finner teoriene aktuelle,
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fordi de kan utdype og forklare undervisningen som finner sted. Etter teorien vil jeg
presentere valg av metode. Etter metodedelen vil jeg analyse og drefte forskningskvaliteten
knyttet til reliabilitet, validitet og etiske vurderinger. Kapittel 5 vil presentere funnene som er
gjort, mens jeg 1 kapittel 6 drofter funn opp mot teori. Masteroppgaven avsluttes med en

konklusjon hvor jeg oppsummerer mine funn i med utgangspunkt i mine forskningsspersmal.
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2.0 Bakgrunn

I dette kapittelet vil jeg vise til tidligere forskning som har sett pa hvordan berekraftig
utvikling praktiseres i skolen. Dette er viktig for & kunne tydeliggjore hvordan oppgaven min
bidra til & forstd andre sider ved barekraft i skolen. Videre tar jeg ogsa for meg hvordan emnet
skisseres 1 fagfornyelsen og fagplanen i samfunnsfag. Dette gir et stasted for & kunne forankre
oppgaven og tematikken knyttet til oppgavelyden. Det finnes flere masteroppgaver som
belyser tematikken i skolen. Ettersom jeg skal gjore forskning i norske skoler, har jeg
avgrenset sgket til norske resultater. Jeg har hovedsak benyttet meg av Oria og Google
Scholar, og brukt sekeord som baerekraftig utvikling, kritisk tenkning, handlingskompetanse,

og utdanning for berekraftig utvikling.

2.1 Hva sier tidligere forskning?

Hansen (2022) skriver 1 sin masteroppgave om hvordan barekraftig utvikling kan bidra til ekt
dannelse og kritisk tenkning i skolen. Med utgangspunkt i sosiokulturelle teorier, benyttet
Hansen sperreundersekelser og intervjuer for & skaffe empiri. Et hovedfunn hos Hansen var at
leererne mente at elevene matte fi erfare og kjenne pa betydningen av & vare barekraftig.
Oppgaver som prosjekter kunne munne ut i gkt handlingskompetanse hos elevene (Hansen,
2022). Mange larere finner mangel pa kompetanse som en utfordring i undervisningen

(Hansen, 2022).

I masteroppgaven til Blichfeldt (2021), skriver han om nyutdannede og erfarne
grunnskolelerere, og deres forstaelse av undervisning i baerekraftig utvikling og kritisk
tenkning (Blichfeldt, 2021). Gjennom kvalitative intervju konkluderer Blichfeldt med at
nyutdannede l@rere 1 grunnskolen i sterre grad har en teoretisk forstaelse av begrepene. I
undervisningen vektla de det 4 engasjere og ta utgangspunkt i elevaktivitet som viktig for &
fremme handlingskompetanse. De mer erfarne lererne la mer vekt pa forkunnskaper hos
elevene, og vektla hvordan undervisning om barekraftig utvikling kunne skape hdp om en

bedre fremtid (Blichfeldt, 2021).

Jeg onsker ogsa a belyse Kjolberg sin masteroppgave pa kritisk tenkning 1 baerekraftig
utvikling. Kjelberg tar for seg baerekraftig utvikling og hvordan elever forstér kritisk
tenkning. Dette gjennom et utforskende prosjekt om baerekraftig utvikling. Gjennom
individuelle intervjuer med elever, kommer det frem at elevene har en sammensatt forstaelse

av kritisk tenkning. Kjelberg konkluderer med at en undersekende tilnerming gjorde
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problemene mer virkelighetsnare og personlige. Dette skapte videre storre engasjement rundt

tematikken, og de fikk mer forstaelse av & vaere baerekraftige (Kjolberg, 2018).

Hansen (2022) sier at leerere uttrykker mangel pa kompetanse 1 undervisningen. Mangel pa
kompetanse og forstdelse av barekraft er noe som er tatt pa alvor hos EU. Gjennom sitt
program «Green Comp The European sustainability competence framework» (2022) skal
denne kompetansen fremmes. Hensikten er at man ensker & fremme kompetanser knyttet til
barekraftig utvikling. Disse kompetansene skal impliseres i utdanningsprogrammer, slik at

elever kan utvikle bedre kunnskaper, ferdigheter og holdninger. Malet er a ivareta planeten og

den generelle folkehelsen (Bianchi et al., 2022).

Jeg ser en sammenheng mellom masteroppgaven til Fornes (2022) og EUs tiltak for & eke den
barekraftige kompetansen. Handlingskompetanse blir i Green Comp et ngkkelbegrep. Ved &
fa en bredere forstaelse for berekraft, kan det resultere 1 bredere perspektiver pa holdninger
og handlinger. Jeg finner Fornes sin master interessant, fordi handlingskompetanse er en
tematikk som sentreres. Viktigheten av handlingskompetanse som folge av undervisning i
barekraft understrekes i hennes masteroppgave (Fornes, 2022). Hennes kvalitative studie har
et funn som viser til at elever mangler kompetanse for handling, og dermed ikke kan bidra til

en barekraftig utvikling (Fornes, 2022).

I gjennomgangen av tidligere forskning, har jeg vist til masteroppgaver som belyser hvordan
baerekraftig utvikling fremtrer i skolen. Kortfattet ser vi at Hansen peker pé at undervisning i
baerekraft fremmer dannelse og kritisktenkning. Dette skjer gjennom at elevene mé erfare
baerekraft. Blichfeldt understreker ogsa viktigheten av elevaktivitet som grunnlag for a
fremme handlingskompetanse, men at leererne mé inneha barekraftig kompetanse. Kjolberg
retter fokuset pa at utforskende arbeidsmetoder skaper en virkelighetsnar og personlig
forstéelse av & vaere barekraftig. Fornes har handlingskompetanse som agenda, og gjorde et
funn om at elever mangler kompetanse for handling. Dette forer til en mindre berekraftig

utvikling 1 skolene.

De tidligere masteroppgavene er med pa 4 legitimere denne masterens formal: A fa sterre
innsikt og forstielse for UBU i skolen. Alle masteroppgavene peker pa ulike aspekt ved
barekraftundervisningen og hvilke konsekvenser undervisningene har. Min masteroppgave tar
derimot for seg hvordan larerne selv reflekterer over barekraft og sin undervisningspraksis 1

UBU. Jeg onsker 4 sette sokelyset pa Avordan UBU kan fremme kritisk tenkning og
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handlingskompetanse. Dermed ma jeg underseoke /eerernes refleksjoner rundt omkring

barekraft og deres praksiser i undervisningen.

2.2 Baerekraftig utvikling i fagplanen samfunnsfag
Jeg har valgt 4 se pa hvordan undervisningen i 5.-10.trinn foregar. I likhet med LK06

konstruerer Lk20 et bilde pa respekt for natur og miljebevissthet. Likevel tar LK20 steget
videre. Dette gjores ved a presisere viktigheten av barekraft, ved at dette inngar som et
tverrfaglig tema. Barekraftig utvikling skal ogsa gjennomsyre alle fagene. Malet er a skape
mennesker som evner til 4 reflektere og handle etisk og ansvarlig overfor naturen og kloden

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Barekraftig utvikling er sammen med folkehelse og livsmestring, samt demokrati og
medborgerskap, et av tre tverrfaglige temaer i fagplanen. Baerekraftig utvikling som
tverrfaglig emne handler om at elevene skal forstd sammenhengen mellom de sosiale,
okonomiske og miljemessige forholdene ved barekraft. Dette krever at elevene far
kompetanse om sammenhenger mellom natur og samfunn. De mé forstd hvordan mennesker
pavirker klima og milje, samt forholdet mellom levekar, levesett og demografi. Eksplisitte
metoder til dette arbeidet kan vare at elever skal reflektere over dilemma og spenningsforhold

knytta til disse dimensjonene (Koritzinsky, 2020, s.272; Utdanningsdirektoratet, 2023).

Koritzinsky peker pé at den nye overordnete leereplanen i stor grad vektlegger opplaringens
kritiske funksjon. Serlig peker han pa evnen til & kritisk bruke ulike kilder, metoder, drefte og
vurdere faginnhold (Korizinsky, 2020, s.89). Under «om faget» i samfunnsfag, heter det at
faget er sentralt for 4 skape deltakende, engasjerte og kritisk tenkende medborgere. At elevene
viser evne til kritisk tenkning, er ogsa noe som skal vektlegges ved standpunktvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2023). Handlingskompetanse kommer eksplisitt til uttrykk under
fagplanens kjerneelement «medborgerskap og barekraftig utvikling». Her heter det at elevene
skal f4 handlingskompetanse slik at de kan bli aktive samfunnsborgere

(Utdanningsdirektoratet, 2023).

Siden jeg setter sokelys pa leerere som jobber fra 5.-10.trinn, velger jeg bevisst 4 vise til
kompetansemalene etter 10.trinn. Kompetansemalene tar ogsé for seg de tre dimensjonene
ved berekraft. Her lyder det at elevene skal ha forstaelse for de ulike dimensjonene ved
barekraftig utvikling, og at elevene kan presentere tiltak for & skape mer barekraftige

samfunn. Videre heter det at elevene skal evne & sammenligne ekonomiske, politiske,
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geografiske og historiske forhold, og hvordan dette er utgangspunkt for ulikhetene i verden.

Etter 10.trinn skal ogsé elevene ha tilegnet seg ferdigheter til & reflektere over hvordan
mennesker har kjempet og kjemper for endringer i samfunnet. Det siste mélet som Klein
finner relevant for barekraftig utvikling, er evnen til & reflektere over akterer i samfunnet.
Hvem har makt, hvorfor har de makt og hvordan styrer maktbruk forvaltning

(Utdanningsdirektoratet, 2023; Klein, 2020a, s.43).

Til tross for at barekraftig utvikling har fatt en solid forankring i LK20, peker Jegstad og
Ryen (2020) pa at leereplanen begrenser tilneermingen til baerekraftig utvikling. Videre

papeker de ogsd pa at det er en lite synlig overlapping mellom dimensjonene milje, klima og

sosiale forhold (Jegstad & Ryen, 2020, s.308). Imidlertid hevder Jegstad og Ryen at

leereplanen legger opp for diskusjon av dilemmaer og utfordringer, men disse nevnes ikke

eksplisitt. Dette gir laereren 1 storre grad autonomi, da de selv ma velge ut hvilke utfordringer

og dilemmaer undervisningen skal ta utgangspunkt i (Jegstad & Ryen, 2020, s.308-309).
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3.0 Teoretisk rammeverk

Det teoretiske kapittelet skal gi grunnlag for & drefte funnene som er gjort i min
masteroppgave. Jeg onsker altsa & besvare problemstillingen, om hvordan UBU kan fremme
kritisk tenkning og handlingskompetanse. 1 de forste delkapitlene vil gjore rede for og avklare
begrepet baerekraftig utvikling. Serlig er det tatt utgangpunkt i FNs barekraftmal, og
bearekraft mél 4 vektlegges. I denne delen presenteres ogsa dimensjonene for baerekraft.
Raworths smultringmodell finner jeg aktuell her, fordi den kan gi en bredere oppfatning av
baerekraftig utvikling. I del 3.3 vil jeg rede gjore for utdanning for beerekraftig utvikling. I
denne delen av det teoretiske rammeverket belyses undervisningstradisjoner som legges
fremm av Ostman & Ohman (2005). Disse undervisningstradisjonene viser til ulike
tilneerminger ved UBU. Delkapittel 3.4 vil omhandle UBU knyttet til globalt medborgerskap,
hvor Vanessa Andreotti (2006) sentreres i teorien. Til slutt vil jeg avklare begrepene kritisk

tenkning og handlingskompetanse.

3.1 Hva er baerekraftig utvikling?

11987 la Gro Harlem Brundtland frem rapporten fra FNs verdenskommisjon for miljo og
utvikling «Var felles fremtid». Denne rapporten satte sekelys pa globale miljgproblem,
samtidig som den skisserte ulike fremtidige forslag for & lose dem. Et av de viktigste punktene
var at energiforbruket i de mest velstdende land ble for hoye. Et slikt behov matte ikke gé pa
bekostning av fremtidige generasjoner — altsé det vi kjenner som baerekraftig utvikling (World
Commission on Environment and Development, 1987, s.42) . Hovedfokuset her var altsa

hvordan man kunne forvalte naturressursene for 4 imgtekomme miljoutfordringene.

FN definerer begrepet pé felgende méte: «En utvikling som imatekommer dagens behov, uten
d odelegge mulighetene for at kommende generasjoner skal fa dekket sine behov.» (FN,
2023). FN vektlegger sarlig de fattiges behov for & oppfylle sine grunnleggende rettigheter og
muligheter til & skape et bedre liv (FN, 2023). Slik sett understreker denne definisjonen en
sosial og gkonomisk dimensjon ved begrepet, samtidig som definisjonen peker pa
ressursforvaltning knyttet til klima og natur. Sammenhengen mellom de sosiale, skonomiske
og miljemessige aspektene ved barekraftig utvikling blir ogsa fremmet i rapporten Plan of
Implementation. Rapporten er fra FN-konferansen « World summit on sustainable
development» som fant sted 1 Johannesbrug 1 2002. Sammenhengen kommer eksplisitt til

uttrykk hvor det star «the integration of the three components of sustainable development,
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social development and environmental protection — as interdependent and mutually
reinforcing pillar» (United Nations, 2002, s. 8). Ifelge Sachs gir man altsé fra en definisjon
som var rettet mot en generasjonstenkning, til at begrepet omfavner forhold som gkonomi,

miljo og sosiale forhold (Sachs, 2015, s.5).

3.2 FNs baerekraftmal

FNs barekraftmdl synliggjor omrdder verdenssamfunnet skal arbeide mot for & skape en mer
baerekraftig verden. Samtidig illustrerer mélene holdninger og verdier man ensker & arbeide
for. Derfor finner jeg dette relevant for kritisk tenkning og handlingskompetanse 1

undervisningen om bearekraftig utvikling.

Agenda 2030 ble den 25.september 2015 vedtatt som egen resolusjon av FNs
generalforsamling. FNs 17 barekraftsmal ble vedtatt av alle FNs medlemsland. Landene
matte da godta prinsippet om at ingen land skal utelates. Man ser pa barekraftsmélene
innenfor miljo, skonomi og sosial utvikling (Utenriksdepartementet, 2023). 2030 agendaen
utgjor altsé en politisk overbygging av regjeringens arbeid, bade nasjonalt og internasjonalt. I
apningen av agendaen presiseres det at malet er a frigjore verden fra fattigdommens tyranni,
samtidig som man helbreder planeten. De 17 berekraftsmélene som den gang ble lansert, var
og er et uttrykk for ambisjonen til 4 gjennomfere dette. Innen 2030 skal altsd mélene lede til
handling som innebarer & utrydde fattigdom, bekjempe ulikheter og stoppe edeleggelse av
miljoet. — Agenda 2030 (United Nations, 2015).

Baerekraftsmalene
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Figur 1.: Berekraftsmalene, FNs barekraftmal (FN, 2023).
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3.2.1 Delmél 4: God utdanning

Jeg haper oppgaven min kan bidra med a fa en bredere innsikt i hvordan lerere tenker og
reflekterer om baerekraft og sine praksiser 1 UBU. I lys av dette vil jeg prove & forstd hvordan
UBU kan fremme evne til kritisk tenkning og handlingskompetanse hos elevene. Elevene
trenger en bred oppfattelse av hva berekraftig utvikling er. Derfor trenger de kunnskap,

ferdigheter og forstaelse gjennom undervisningen.

I baerekraftmal nr. 4 heter det at «God utdanning» skal sikre inkluderende og rettferdig
utdanning som fremmer livslang lering for alle (FN, 2024). Til tross for en betydelig okning i
antall barn som har tilgang pa skole, viser FN til at det fremdeles er over 750 millioner barn
som hverken kan lese eller skrive. To av tre er kvinner. Skal det dannes et stabilt og
velfungerende samfunn, er en faktor i barekraftig retning & skape inkluderende opplaring av

god kvalitet (FN-sambandet, 2022).

Skal en god og inkluderende oppleering vaere mulig, kreves det gode laerere som skaper
kvalitet i skolen (Holden & Linnerud, 2021, s.46). FN viser til en dyster statistikk som
synliggjor utfordringene knyttet til skolegang og leering. Som et utfall av koronapandemien,
har 500 millioner barn statt uten skoletilbud. Det er ogsa en ekning pa 100 millioner barn i
verden som ikke kan lese (FN, 2023). Delmalene som tilherer det fjerde barekraftmalet
handler grovt sett om tre ting; 1) Viktigheten av a tilby alle gratis skole (grunnskole og
vidregdendeopplering), 2) Tilbudet om opplering skal gjelde begge kjonn, og 3) Alle elever
og studenter skal tilegne seg den kompetansen som ansees som ngdvendig for & fremme

barekraftig utvikling (Holden & Linnerud, 2021, s.46).

3.2.2 Dimensjoner av barekraftig utvikling

FNs barekraftmal bestar av dimensjoner innenfor miljo, skonomi og sosiale forhold. Sachs
(2015) viser til viktigheten av a forstd alle de tre dimensjonene for barekraftig utvikling, for a
utfylle og oppna en barekraftig utvikling. Nar vi snakker om baerekraftig utvikling, snakker vi
gjerne om en betegnelse bestdende av tre aspekt; sosiale forhold, ekonomi og milje.
Forstdelse av disse dimensjonene er avgjorende for & forstd berekraftig utvikling (Sachs,

2015, s.8). En mye brukt modell for 4 illustrere dimensjonene vil vere tre-pillarmodellen.
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Figur 2.: Trepilar-modellen. (Gjengivelse av modell fra Holden & Linnerud, 2021, s.198).

Den sosiale dimensjonen av baerekraftig utvikling understreker rett pé et rettferdig og godt liv.
Et nekkelsporsmal her blir hvordan man skal bekjempe fattigdom. Menneskerettighetene og
menneskelig utvikling har s@rposisjon for gjennomfering av dette. FN peker blant annet pa
likestilling, utdanning og anstendig arbeid, samt et godt helsetilbud som viktige utgangspunkt
for den sosiale dimensjonen (FN, 2023).

Den gkonomiske dimensjonen omhandler om & sikre gkonomisk trygghet, bdde for mennesker
og samfunn. Grunnet gkt gap mellom fattige og rike i verden, skapes det konflikter og
politiske opprer. Dette svekker mulighetene for en barekraftig utvikling. Spesielt for de
fattige landene er en ekonomisk vekst viktig, fordi arbeidsplasser og anstendig arbeid er
grunnleggende for & opprettholde et velgdende samfunn. En av hovedutfordringene er
imidlertid & skape en grenn ekonomi. Grenn gkonomi innebzrer at bdde menneskers behov

ivaretas, samtidig som planetens taleevner opprettholdes (FN, 2023).

Miljedimensjonen inneberer klimakrisen verden star ovenfor grunnet heyt utslipp av
naturgasser som Coz. Som en konsekvens av utslippene gjennom forbruk, produksjon og
industrialisering, forsterkes drivhuseffekten. Resultatet forer til en global oppvarming og
klimaendringer som drastisk pavirker ekosystemer og samfunn. Bade dyr, mennesker og
naturen preges av dette. Dette betyr flere naturkatastrofer som gjerne rammer de fattigste,
mindre habitat og biologisk mangfold. I tillegg svekkes naturressurstilgangene. Klimakrisen
er summen av alle de utfordringene som verden imagtekommer, grunnet klimaendringene.
Ettersom landene i det globale nord stir mest ansvarlige for dagens klimakrise, bar ogsa disse

samarbeide for en utvikling som ivaretar flest mulig (FN, 2023).
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Trepilar-modellen tvinger oss altsé til 4 se pa barekraft gjennom ulike dimensjoner. Dette er
avgjorende ndr man skal vurdere barekraft av teknologi, handlinger, politikk eller
virkemidler. Holden og Linnerud viser til at gkonomene mé se pa hva tallene betyr for klima
og rettferdighet. Ingeniorer ma se pd hvordan deres arbeid pavirker det biologiske mangfoldet,
mens gkologene ma ta i betraktning pd hva deres forskning har & si for vern av folk og

forvaltning (Holden & Linnerud, 2021, s.198).

3.2.3 Smultring modellen av Kate Raworth

Jeg finner Kate Raworth sin modell relevant i henhold til hvordan man kan forstéa
barekraftbegrepet helhetlig. Med smultringmodellen, appellerer Raworth til en radikal
endring i holdningen mennesker har til sin ekonomi (Holden & Linnerud, 2021, s.202).
Modellen kan forstis som et kart som representerer den barekraftige situasjonen. Den
barekraftige situasjonen er en konsekvens av dagens handlinger og forvaltninger. Modellen
illustrerer dermed et konkret bilde av sammenhengene med hensyn til fattigdom, ulikhet,

ressursforvaltning og klima (Holden & Linnerud, 2021, s.201).

Utviklingsidealet smultringmodellen konstruerer, viser til hvordan mennesker skal handle
uten 4 overskride ekologiske grenser, eller fd mangel p4 minimum behov (Holden &
Linnerud, 2021, s.204; Raworth, 2017b, s.29). Raworth illustrerer med denne modellen en
presentasjon av det som gjerne kan oppleves som abstrakt. Dette vil ifelge henne gjore det
lettere 4 se en helhetlig og sammenhengende forstdelse innenfor ekologisk ekonomi
(Raworth, 2017b). Modellen skisserer at den skonomiske utviklingen mé medvirke til &
minske ekning av sosiogkonomiske ulikheter som 1 dag fremtrer (Raworth, 2017b, s.29). Skal
dette imidlertid vaere mulig, opererer Raworth med at ekonomien skal ha et handlingsrom
under det som hun beskriver som det «okologiske taket.» Det ekologiske taket handler om
hva jorden kan tilby, altsd en grense. Forvaltning og forbruk presser jordens regenerative
evne. Fremtidens gkonomiske utvikling kan ikke ga pa bekostning av jordens yteevne,

samtidig som menneskerettigheter ogsé ivaretas (Raworth, 2017a, s.29).
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climate

Figur 3.: (Hentet fra: https://www.kateraworth.com/doughnut/)

Det er en lysegronn sirkel i modellen som illustrerer et sosialt fundament som sikrer
grunnleggende menneskerettigheter. Disse behovene skal vare tilgjengelige for alle. Den
gronne ringen kan forstds som det trygge og rettferdige rommet for mennesker, samtidig som
det er det optimale rommet for naturen og miljeet (Holden & Linnerud, 2021, s.202). Den
ytre, morke sirkelen utenfor den lysegrenne, kan forstas som et gkologisk tak (ecological
ceiling). Dersom man overstiger denne grensen, indikerer det overforbruk av ressurser, og
illustreres med rod utfyllelse. Betingelsene for barekraft vil da vere brutt. Modellen viser
altsé her til ni plantetgrenser (planetary boundaries). Dette er begrepene som befinner seg
utenfor den ytterste sirkelen (Holden & Linnerud, 2021, s.203). Sirkelen innerst representerer
det sosiale fundamentet. Den innerste sirkelen viser grensen for nr menneskeheten
overskrider sine minimumsstandarder. Innenfor den innerste sirkelen, kan vi i modellen se
tolv minimumsstandarder for behov (vann, mat, helse, utdanning ... etc.), og disse er i stor

grad gjenkjennbare med FNs barekraftmal. Dersom et eller flere behov faller under det
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sosiale fundamentet, far vi det som kalles for “’shortfall’’ av behovet. Kort fortalt viser det til

at en betingelse for barekraft er brutt. Det ser vi pa de rede sylindrene som gér innover.

Tomrommet inni sirkelen kan representere humanitere kriser som likestilling, sult og
fattigdom. Tomrommet utenfor representerer de gkologiske krisene som tap av biologisk
mangfold, forurensing og klimaendringer. Raworth pépeker at det er en sammenkopling
mellom de gkologiske og humanitere krisene, der menneskene ma etterstrebe for & skape det
hun beskriver som holistiske lasninger (Raworth, 2017a, s.49). Holistiske losninger her

handler om et samliv mellom menneskene og det biogkologiske artsmangfoldet.

Jeg finner det mulig & trekke trad til Gadotti (2008) og Sinnes (2011). Gadotti (2008) skriver i
«What We Need To Learn To Save The World» om hvordan undervisning i barekraftig
utvikling ber gé for seg. Gadotti hevder blant annet at for & leere om baerekraftig utvikling, ma
ogsé skolesystemet i seg selv vaere baerekraftig. Blant annet peker Gadotti pa at det fysiske
miljoet er essensielt for leringsprosessen (Gadotti, 2008, s.26). Sinnes (2021) skriver at
undervisningen i seg selv mé vaere barekraftig, for a skape god opplering 1 baerekraftig
utvikling (Sinnes, 2021, 5.67-69). Gadotti hevder at utdanning ma inneholde mer enn bare
tilegnelse av kunnskap, og Sinnes hevder at skolen skal vare en plass for & leve baerekraftig

(Gadotti, 2008; Sinnes, 2021, 5.69).

Raworth presenterer med modellen et bilde pa det ideelle handlingsrommet for naturen,
miljoet og menneskene. Ideen er at det skal vaere likevekt mellom forbruk, naturressurser og
velferd. Slik sett impliseres dimensjonene i barekraftig utvikling, og en plass hvor man kan
leere & vere berekraftig. Gadotti skriver at skolen skal speile en mest mulig baerekraftig
verden. Sinnes papeker viktigheten av en undervisning som i seg selv er barekraftig (Gadotti,
2008; Sinnes, 2021, s.67). Gadotti og Sinnes kan dermed sammenfalle med Raworths
smultringmodell. Smultringmodellen presenterer aktuelle perspektiver pa hensyn innenfor
baerekraftig, og gir en grunnleggende forstaelse for hvordan man kan forholde seg barekraftig

(Raworth, 2017b).

3.3 Utdanning for bzerekraftig utvikling (UBU)

Jeg onsker a forstd og fortolke lerernes refleksjoner over egen praksis. Derfor finner jeg det
nedvendig a redegjore for UBU. Barekraftig utvikling handler om & forstd sammenhengen

mellom de ulike dimensjonene natur, miljo og ekonomi. For & imetekomme utfordringer som
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finnes i dag, og fremtidige, trenger man opplaring i baerekraftig utvikling. Sinnes er sveart
opptatt av tilneermingen UBU i boken Utdanning for beerekraftig utvikling; Hva, hvorfor og
hvordan (2021).

Sinnes er opptatt av hva elever trenger & leere for & kunne leve i fremtiden. Hun mener at UBU
er et verktoy som kan bidra til en barekraftig fremtid. UBU kjennetegnes av Sinnes som et
stort felt, hvor fem elementer er gjentakende; 1) Faglig oppdatert kunnskap, 2) Tverrfaglig
tilneerming, 3) Kunnskapen ma knyttes til elevenes kontekst, 4) Vekt pa & arbeide kreativt,
kritisk, systematisk, kommunikativt, kollektivt, handlingskompetanse og 5) skolen mé vare
en arena hvor man lerer 4 leve berekraftig (Sinnes, 2021, s.55). Sinnes beskriver at en
undervisning som vektlegger for beerekraft, har en malsetning om at elevene skal fa
kompetansen for & engasjere seg for en baerekraftig utvikling. Dette kan innebzre kunnskap
om hvordan en selv kan gé inn for 4 bli mer barekraftig. I tillegg kan det innebzre hvordan
mennesker kan pavirke samfunnet til & bli mer baerekraftig. Det handler om & forsta helhet,

samtidig som det krever forstaelse for et globalt medborgerskap (Sinnes, 2021, 5.70).

3.3.1 Faktabasert, normativ og pluralistisk undervisningstradisjoner

Ohman og Ostman beskriver og differensierer mellom tre dimensjoner knyttet til miljo og
baerekraftundervisning. Disse tilnermingene representerer de mest dominerende tradisjonene
som larere benytter seg av i undervisning for barekraft. Jeg finner tradisjonene relevante,
fordi de presenterer tiln@rminger pa hvordan undervisning for berekraft kan se ut. Disse
tradisjonene er faktabasert tradisjon, normativ tradisjon og pluralistisk tradisjon (Sandell et
al., 2005; Ohman & Ostman, 2019). Forskning tidligere pa dette feltet preges, ifolge Wals
(2011), av en underliggende forstaelse om at det finnes en linear kausalitet som binder
kunnskap og handling i miljeundervisningen (Wals, 2011, s.178-179). Det finnes altsa
antakelser om at det er en drsakssammenheng mellom kunnskap og handlinger knyttet til

miljeutfordringer.

For a legitimere bruk av den faktabaserte tradisjonen, blir kausaliteten mellom kunnskap og
handling lagt til grunn. UBU med utgangspunkt i faktabasert tradisjon, tar for seg miljorettete
spersmal og utfordringer, primart som kunnskapsproblemer. Tradisjonen bringer frem ideen
om at miljeutfordringer kan loses og redegjores gjennom mer forskning og supplert
informasjon til folket (Sinnes, 2020, 5.70-71; Ohman, 2009, s.51). En tilnzerming hvor

malsetningen er 4 fremme berekraftig utvikling ved fakta og kunnskap, legger grunnlag for
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nedvendig kompetanse for & kunne handle (Sinnes, 2020, s.71). Dette kan ogsé fore til at
elever far tilfort objektiv informasjon som gir utgangspunkt for meningsdannelse. Slik sett
oppstar den demokratiske prosessen etter utdanningen (Sandell et al., 2005, s. 161; Ohman,
2009, S.51). Dette sammenfaller ogsa med Ott. Ott skriver at kunnskap blir som grunnstein
for utforskning, argumentasjon og besluslutningstakning. Ott understreker at dette ogsa skjer

utenfor, eller etter selve undervisningen (Ott, 2019, s.34).

Den normative tradisjonen kan ifelge Ohman forstis som en motreaksjon pa de manglende
verdisynene til den faktabaserte tradisjonen (Ohman, 2009, s.51). Tradisjonen baserer seg pa
at baerekraftutfordringene kan imetekommes dersom man pavirker holdninger og handlinger.
Undervisningens rolle blir som et verktey som kan hjelpe elevene med & integrere inn i
bestemte verdier og livsstiler (Ott, 2019, s.34; Ohman, 2009, s.51). Miljeutfordringer er i
forste rekke forstatt som et spersmal angéende verdier. Problemene forstés 1 storre grad som
en konflikt mellom menneskene og naturen. Mennesker ma endre sine holdninger og verdier
for & imgtekomme en miljevennlig hverdag (Sandell et al., 2005, s.162). Den normative
tradisjonen har blitt kritisert, blant annet fordi den motarbeider skolens demokratiske og
frigjorende mélsetning (Sandell et al., 2005, s.162; Sinnes, 2020, s.70). Samtidig viser Sinnes
til at en slik kritikk er snever, da det ikke handler om at leereren formidler sine egne normer.
Hun sier det handler om & formidle normene samfunnet har vedtatt. Menneskerettighetene,
eller FNs barekraftsmél er eksempel pd slike samfunnsvedtatte normer. Dette kan forstds som

undervisning for barekraftig utvikling (Sinnes, 2020, s.71).

En pluralistisk tradisjon skal 1 mest mulig grad gjenspeile pluraliteten av oppfatninger om
baerekraft. Dette skal skje ved & belyse og drofte samfunnsdebatten knyttet til de mange
komplekse sparsmél som kan koples til klima og milje. Denne tradisjonen oppfattes gjerne
som politisk, og som et resultat ber den behandles gjennom demokratiet. I stedet for at lerere
skal formidle forutbestemte idealer til baerekraftige losninger, ligger det 1 denne tradisjonen en
ide om at elevene skal fatte egne beslutninger for problemlesning (Ott, 2019, s.35). Det blir
hos Ohman argumentert for at den pluralistiske tradisjonen egner seg best for 4 skape og
utdanne elever med handlingskraft. Imidlertid er dette ogsa tradisjonen som er mest
tidkrevende (Ohman, 2009, s.52). Evner vi 4 se denne tradisjonen i trdd med kritisk tenkning,
kan vi se en sammenheng. Kritisk tenkning og elevenes myndiggjoring fir sentral plass, da
tradisjonen baserer seg pa demokrati og medborgerskap (Ott, 2019, s.35). Kritisk tenkning far

sapass sentral plass, fordi det brukes som verktey for & identifisere og bedemme utfordringer
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og lesninger. Dette krever a forstd og vurdere ulike perspektiver. Gjennom deliberasjon og

diskusjon kan man komme frem til ulike tiltak (Ohman, 2009, s5.52; Ott, 2019, s.35).

3.4 Globalt medborgerskap og utdanning for bzerekraftig utvikling
Globalt medborgerskap finner jeg svart relevant og nerliggende til baerekraftig utvikling.

Handlinger vi gjor pa et lokalt plan har betydning pé et globalt perspektiv. Derfor mé vi ta
hensyn til folk som er utenfor vart geografiske stasted. Begrepet medborger kan hos Elin
Sather (2017) forstds som det 4 ha tilherighet til noe, spesielt til noe som kan knyttes til et
territorium. Sather deler medborgerskapet inn i fire dimensjoner; 1) medborger som juridisk
status, 2) medborger som deltakelse, 3) medborger som rettigheter og 4) medborger som
medlemskap (Sather, 2017, s.218). Dersom en person har et statsborgerskap, har
vedkommende politiske og sosiale rettigheter, samt mulighet til politisk og sosial deltakelse.
Ifolge Sather er skolen palagt til & skape aktive medborgere som kan bruke sin juridiske
status og sine rettigheter til 4 delta i samfunnet. Elevene skal ha rett pd a fole seg som en del

av et storre fellesskap (Sether, 2017, 5.219).

Claudia Lenz (2020) presenterer globalt medborgerskap ved & vise til globale utfordringer.
Klimautfordringer, sult og fattigdom er globale utfordringer. Disse utfordringene kan ikke
bare loses innenfor nasjonalstatens politiske rammeverk. Losningen mener Lenz ligger
gjennom nye former for globalpolitisk samhandling og organisering (Lenz, 2020, s.50).
Handlinger og ansvar hos mennesket strekker seg utenfor de nasjonale grensene. Ser vi dette 1
sammenheng med Sather, kan vi forstd at et globalt medborgerskap inneberer bruk av sine
rettigheter og deltakelse. Her knyttes ansvar og rettighetene til et globalt samfunn. Man er del

av et globalt fellesskap. Dette er noe elevene ma tilegne seg gjennom UBU.

3.4.1 Mykt og kritisk globalt medbrogerskap
Andreotti (2006) innferer begrepene «soft og critical citizenship» knyttet til global

medborgerskapsundervisning. Andreotti hevder at elevene i skolen behgver a lere seg
hvordan de kan engasjere seg. Elevene trenger ogsa a bli bevisstgjort pa hendelser knyttet til
globale utfordringer, med sarlig tyngde pa hvordan dette pavirker deres hverdag (Andreotti,
2006). Dette er med pé a fremme bdde en kritisk tankegang, og kompetanse til handling.
Bearekraftig utvikling kan vare en slik type global utfordring.
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I artikkelen Soft versus critical global citizhenship educadtion blir det hos Andreotti skilt
mellom en myk og en kritisk tilneerming til global medborgerskapsundervisning. Andreotti
argumenterer for at det er mange fordeler ved en kritisk tilnerming i skolen. Den kritiske
tilneermingen gir grunnlag for a forstd hvor antakelser og implikasjoner stammer fra. Det
handler ikke bare om hva som er rett og galt (Andreotti, 2006, s.49). En slik kritisk
tilneerming vil derfor innebare a gi elevene rom for a reflektere over egne meninger,
holdninger og verdier pa et globalt niva. Andreotti sier at dette kan gi elevene innsikt og
mulighet til & involvere seg i1 globale utfordringer og problemstillinger bade pa lokale og
globale plan. Eksempler pa dette kan vare maktforhold, sosiale ulikheter, fordeling av

arbeidskraft og ressursforvaltning (Andreotti, 2006, s.48).
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3.4.2 Myk og kritisk tilnerming til undervisning i1 globalt medborgerskap

For a skille mellom myk og kritisk tilneerming til undervisning i globalt medborgerskap,

presenteres en tabell med hovedtrekkene til de to ulike tiln@rmingene:

MYK TILNMERMING

KRITISK TILNAARMNG

Problemet

Fattigdom, hjelpelgshet

Ulikhet, urettferdighet

Kjernen i problemet

Indre faktorer; Mangel pa utdanning,
ressurser, ferdigheter, kultur og teknologi,
= mangel pa utvikling

Komplekse systemer og strukturer,
forutsetninger og ubalansert
maktforhold. = Utnyttelse og
asymmetriske forhold.

Hvorfor bry seg

Handler om det moralske og veere et

medmenneske. Man har ansvar for andre.

Retter seg mot det politiske og etiske.
Man ma vaere aktiv i kampen mot
urettferdighet. Her har man ansvar

overfor den andre.

Forstaelse av gjensidig
avhengighet

Alle menneskene er like og
sammenknyttet, derfor kan alle
mennesker gjgre det samme.

Skjeve maktforhold skaper en
asymmetrisk globalisering hvor det
dannes sentrum og periferi.

Hva ma endres

Samfunnets strukturerer og institusjoner

Bade strukturer og institusjoner, men
ogsa fordommer, holdninger, kulturer

og individer.

Intensjon med
undervisning i GMU

Skape aktive borgere som kan handle, og
slik sett gjore endringer.

Skape kritisk reflekterende individer,
som tenker pé sine kulturer og
dannelser, og hvordan dette kan
danne utgangspunkt for en bedre
fremtid. Skape myndige og
handlingsorienterte mennesker.

Hvilken rolle har Kun enkeltindivider er del av problemet, Alle er en del av bade problemet og
individet men alle kan bidra gjennom & jobbe mot Ipsningen. Gjennom a reflektere over
strukturendringer. egen posisjon kan man bidra til
endring.
Utfordringer med GMU | Skyldfalelse Skyldfalelse, hjelpelgshet

Figur 4.: Soft vs critical citizenship. (Modifisert fra Andreotti, 2006).

En myk tilnerming ser pé arsaker til fattigdom ved & peke pa indre forhold. Land i det

globale ser, ansees som fattige og kan 1 mindre grad hjelpe seg selv. Kjernen i problemene

ligger 1 indrefaktorer: de interne strukturene og institusjonene. Disse gjor til at landene

mangler det som kan vere barende for utvikling. Dette kan vere utdanning, kunnskaper og

ferdigheter, ressursgrunnlag og teknologi. Den myke tilnermingen har store paralleller med

moderniseringsteorier knyttet til fattigdom og ulikhet. I likhet med moderniseringsteorier,

knyttes her mangel pa utvikling og velferd til interne faktorer i eget land (Nystad & Rosén,

2018, s.261). Grunnen til at man i en myk tilnerming skal bry seg pé et globalt nivé, vil vere

forankret 1 det medmenneskelige og moralske. Det humanitere prinsippet og det moralske

prinsippet er anker for handling. Individets rolle 1 en myk tiln@rming, baserer seg pa idealet




om at kun et fitall er en del ved en utfordring. Imidlertid kan alle lose utfordringen, eller

problemet, gjennom 4 bidra til strukturendringer (Andreotti, 2006, s.48).

Den kritiske tilnzermingen pa sin side forklarer den globale ulikheten gjennom urettferdigheter
i systemer og strukturer. Tilsvarende forklarer avhengighetsteorier at mangel pé utvikling
knyttes til ufullstendige strukturer, skjeve maktforhold. Eksempelvis hvordan velutviklet land
fortsatt bedriver utnyttelse av fattigeland (Nystad & Rosén, 2018, s.263). I motsetning til den
myke tilnermingen, vender man seg heller mot et politisk og etisk syn for det & bry seg om
andre pa et globalt niva. Rettferdiggjering og ansvarliggjering overfor den andre, er i den
kritiske tilneermingen et fotfeste. Dersom man ogsd sammenligner den individuelle rollen, vil
den kritiske tilneermingen innebare at alle mennesker er en del av problemet og lgsningen.
Alle mennesker kan tenke og reflektere over sitt stisted og posisjon, og pd denne maten bidra

til utvikling (Andreotti, 2006, s.49).

Andreotti understreker med sin artikkel viktigheten av global medborgerskapsundervisning.
Hun retter sokelyset pa hvordan den globale medborgerskapsundervisningen burde gé for seg
i skolen, slik at elevene best mulig kan forsta globale problemstillinger. Dette er
sammenfallende med det Peters (2022) hevder. Han skriver om larerens rolle knyttet til
global medborgerskapsundervisning. Peters hevder at undervisning i globalt medborgerskap
handler om 4 hjelpe elevene til 4 fragmentere. A fragmentere betyr & forstd de ulike delene av
de fortellingene og sannhetene som munner ut fra nasjonalstatens utdanning og media (Peters,

2022, 5.20).

Faren med en slik type undervisning i skolen, er at hvis den svikter, kan det fore en
tilnerming der elevene skaper antakelser om virkeligheten. Resultatet kan dermed vere at
elevene reproduserer maktforhold (Andreotti, 2006, s.49). Peters (2022) peker pa at globale
hendelser som terror, klimaendringer og pandemier kan vare en stor pikjenning for elevene.
Dermed kan undervisning i globalt medborgerskap skape elever som opplever avmakt.
Resultatet kan bli at elevene blir passive 1 undervisningen (Peters, 2022, s.13). Andreotti sier
tilsvarende at en utfordring serlig knyttet til den kritisk tilneermede delen vil vare at elever

kan fole pé skyld og hjelpeloshet (Andreotti, 2006, s.48).
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3.5 Kritisk tenkning

Ifolge Scheie et al. henger kritisk tenkning og berekraftskompetanse tett sammen som
tematikk, og ber derfor kombineres i undervisningen (Scheie et al., 2022a). Kritisk tenkning
forstas som en grunnleggende og avgjerende ferdighet for & kunne leve og delta i samfunnet
(Kunnskapsdepartementet, 2017; Scheie et al., 2022b). Jeg velger a benytte meg av Facione
(1990), som oppsummerer at elevene trenger flere faser for a tilegne seg kritisk tenkning.
Dette innebarer at elevene ma tolke og analysere gitt informasjon, forsa & evaluere innholdet
for de avslutningsvis kan formulere en konklusjon (Facione, 1990, s.3). Rathing definerer
begrepet som en sentral faktor for utvikling av kunnskap. Sammen med etisk bevissthet skal
kritisk tenkning bidra at elever kan utvikle god demmekraft. Rothing presiserer spesielt at
kritisk tenkning skal veere mer enn bare «kildekritikk». Kildekritikk settes her i hermetegn,
fordi elevene skal bevisstgjeres om tematikken rundt kildebruk og kunnskapsproduksjon.
Elevene skal kunne skille mellom hvilke antakelser som er virkelige falske, legitime eller

ulegitimert (Rothing, 2020, s.25).

Det er gjort flere studier knyttet til hvordan kritisk tekning er sentralt for undervisning i
barekraftig utvikling. Ott (2019) viser for eksempel til Rickemanns studie 1 2012, at kritisk
tenkning ikke ber regnes som en nekkelkompetanse 1 undervisning for baerekraftig utvikling.
Begrunnelsen ligger i at kritisk tenkning inngar som en mer generell kompetanse som allerede
er integrert 1 opplaringen (Ott, 2019, s.31). Kritisk tenkning er videre ikke noe man kan

unnga i undervisningen.

I litteraturen om UBU, assosieres kritisk tenkning ifalge Ott, til bestemte tenkeferdigheter
som sammenfaller med den amerikanske delphistudien (Ott, 2019, s.32). Konklusjonen 1
delphistudien var at man kunne karakterisere kritisk tenkning gjennom seks
nokkelferdigheter; tolkning, analyse, vurdering, slutning, forklaring og selvregulering (Ott,
2019, s.32). Ott viser ogsa til Hasslofs, Lundegérd og Malmberg, som i 2016 knyttet kritisk
tenkning til to ulike epistemologiske stisteder. Gjennom lererintervjuer om kompetanser som
skolen skulle belare, kom kritisk tenkning frem som et kjernepunkt. P& den ene siden knyttet
lererne kritisk tenkning til anvendelser i forhold til faktakunnskap. Dette ville innebzre
rasjonell, vitenskapelig retorikk og dypforstielse. Pa den andre siden viste de til at kunnskap

kan vaere kompleks, ufullstendig og verdiladet (Ott, 2019 s.33).

Utifra det som er skrevet tidligere om kritisk tekning, ensker jeg i denne masteroppgaven &

operasjonalisere begrepet med utgangpunkt i Rething (2020); Rething presiserer at
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barekraftig utvikling for det forste skal bidra til utvikling av god demmekraft. Likedan
understreker Rothing at kritisk tenkning ikke bare skal omhandle det & vere kritisk til kilder,

men bevisstgjores rundt kildebruk og kunnskapsproduksjon (Rething, 2020, s.25).

3.6 Handlingskompetanse
Hilsen & Tender (2013) tar utgangspunkt i NOU 1991:4 for & forklare begrepet

handlingskompetanse. Begrepet kan defineres som ferdigheter, holdninger og kunnskaper som
er hensiktsmessige for & imgtekomme en utfordring eller en oppgave (Hilsen & Tender, 2013,
s.1). Handlingskompetanse kan utfra denne definisjonen forstas i tre underkategorier /)
Leeringskompetanse, 2) Faglig kompetanse og 3) Sosial kompetanse. Leringskompetansen
handler om at man klarer 4 skaffe seg ny kunnskap. En faglig kompetanse vil omhandle
innsikt 1 spesifikke temaer eller enkelte fag. Den sosiale kompetansen handler om hvordan
man evner 4 samarbeide med andre, imgtekommer konflikter og arbeider med
mellommenneskelige forhold. Denne forstaelsen av begrepet handlingskompetanse vektlegger
viktigheten av at handlingskompetanse utvikles i et leringsmilje. Dette leringsmiljoet bestir

av bade faglige og sosiale utfordringer, og kompetansen blir utviklet mellom teori og praksis

(Hilsen & Tender, 2013, s.1).

FNs delmal 4.7 konstaterer at alle elever og studenter skal utvikle kompetanse til 4 fremme
baerekraftig utvikling og globalt medborgerskap (FN, 2023). Handlingskompetanse blir slik
sett aktualisert, ikke bare nasjonalt, men ogsé internasjonalt. Dette gjor til at det stilles nye
krav til undervisningspraksisen (Klein, 2020b). Judith Klien operasjonaliserer
handlingskompetanse til hvordan man kan skape en mer barekraftig verden, og viser til
betydningen av & utvikle en didaktikk som fremmer handlingskompetanse i skolen. Szrlig
peker Klein pa at skolen skal legge til rette for at det utvikles handlingskompetanse hos
elevene. Forslagene md komme fra elevene selv. Hun sier at handlingskompetanse i en
formell utdanningssektor ber forstds som noe progressivt. Elevene skal utvikle
handlingskompetanse overtid. Dette skal sees 1 trdd med at elevene myndiggjeres. Klein
hevder at mélet er at elevene gjennom myndiggjering skal utvikle eierskap til & forsta folgene

av handlingene de selv gjor (Klein, 2020b).
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4.0 Metode

Hensikten med metodekapitlet vil vaere & gi innsikt i1 hvilket forskningsdesign og
forskningsmetode som passer for & belyse min problemstilling; Hvordan kan utdanning for
beerekraftig utvikling fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse? For & best mulig
kunne besvare min problemstilling, ble det innhentet data gjennom kvalitative intervjuer. Jeg
onsker 4 legitimere studien min gjennom neyaktige og reflekterte vurderinger som kan
forklare mine valg. En viktig del av forskningen inneberer ogsé validiteten av forskningen.
Samtidig skal jeg kunne legge opp til at leseren kan vurdere relabiliteten knyttet til
forskningen jeg har gjort. Mot slutten vil jeg ogsa drefte 1 hvor stor grad oppgaven min kan
sies 4 vaere generaliserbar og overforbar. Avslutningsvis vil jeg trekke frem etiske vurderinger

som er gjennomfort.

4.1 Vitenskapsteoretisk posisjon

Min studie er forst og fremst forankret i en hermeneutisk tilnerming. Bakgrunnen for mitt
valg av denne vitenskapsteorietiske tilnermingen, er at min studie har som intensjon 1 & forsti
leereres tanker og meninger. Dette legger grunnlaget i studien for & fortolke hvordan UBU kan
fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse. Hensikten med en hermeneutisk
tilnerming vil vere at man skal forstd meningsperspektivet til de som uttrykker seg gjennom
muntlig eller skriftlige ytringer (Postholm & Jacobsen, 2018, s.163). I denne
masteroppgaven vil en hermeneutisk tilnerming synliggjeres ved at informantene deler sine
meninger og forstaelser knyttet til UBU. Dette fordi datainnsamlingen i min oppgave fremtrer

gjennom muntlige ytringer.

Tankene og refleksjonene lererne deler, kan ha kommet fra deres fortolking og forstaelser av
tekster som laerebeker og laereplaner. Edgren et al. (2021) papeker at nar man skal skrive en
masteroppgave hvor tolkning av resultat er involvert, vil man alltid mer eller mindre bevisst
forholde seg til hermeneutiske strategier (Edgren et at., 2021). Fra informantenes side
omhandler dette tolkninger de gjor av undervisning, undervisningsmateriale, begreper og
lereplaner. Tolkningsarbeidet hos meg inneberer & forstd informantene og deres svar, samt

trekke frem og drefte deres perspektiver og refleksjoner.
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4.2 Valg av metode; Kvalitativ metode

Da jeg vurderte best egnet metode til min forskning, var det for min del en kvalitativ
tilneerming som jeg onsket a benytte. For & fi mulig svar pa problemstillingen, ville det vare
nedvendig & ga i dybden. Jeg synes at semistrukturerte-intervju skaper en sterk tilknytning til
forskningen, da jeg er en aktiv deltaker i den. Gjennom samtale med larere, foler jeg at jeg far
dybde i forskningen. Jeg ser ansiktsuttrykk, engasjement, horer stemmer og ser
artikulasjonsuttrykk hos intervjuobjektene. Dette ville ikke veert mulig om jeg benyttet meg
enten av en littereer analyse eller kvantitativ tilneerming. Som Dalland (2020) péapeker, kan en
intervjuform eke sannsynligheten for & skape storre helhetsforstaelse i forskningen. Dette er
fordi jeg som forsker ser fenomenet innenfra og erkjenner pavirkning og delaktighet (Dalland,

2020, 5.55).

Postholm og Jacobsen sier at forskning har som hovedmal 4 lgfte frem kunnskap som er
gyldige for flere enn bare en selv (Postholm & Jacobsen, 2018, s.15). Kvalitative metoder
kjennetegnes ved at datainnsamling om virkeligheten innhentes ved ord og sprak.
Virkeligheten fremstilles i form av tekster. Dette kan vaere at man skriver ned det folk tenker,
eller skriver ned det man selv observerer (Postholm & Jacobsen, 2018 s.89). Ifelge Tjora vil
en kvalitativ metode, i motsetning til en kvantitativ metode, fremme andre aspekter ved
forskningsfenomenet. Dette kan skje gjennom 4 stille utdypende spersmaél, eller stille

spersmalene annerledes for & grave frem forstaelse (Tjora, 2021, s.35-36).

Jeg kunne ogsa benyttet meg av en kvantitativ metode, for eksempel gjennom sperreskjemaer
med ferdige nedsatte spersmél. Denne tilnermingen kunne gitt meg et storre antall
laererperspektiver, noe som kunne loftet frem anledningen til & generalisere. Ulempen er at
empirien ville vaert begrenset fordi min evne til & utforme spersmal omkring tematikken ville
satt en ramme for de deltakende. I et semistrukturert intervju kan jeg heller i samspill med

leererne konstruere kunnskap.

4.2.1 Utforming av intervjuguide

Hovedfokuset mitt i forskningen er a fé storre innsikt og forstdelse for hvordan UBU pa
mellomtrinnet kan fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse. Denne forstielsen gir
meg et utgangspunkt for fortolkning av min problemstilling. Problemstillingen 1 seg selv kan

ikke forstas som et direkte spersmal om larerens tanker og praksis. Imidlertid belyses
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lerernes tanker og praksiser av underspersmélene som utgjer intervjuguiden. Dermed mener

jeg at en kvalitativ metode kan danne et grunnlag for & undersoke problemstillingen.

Underveis 1 arbeidet med a ferdigstille en intervjuguide, ble det tydelig at det var lurt & dele
intervjuet opp i ulike hovedkategorier. Dette ga bedre oversikt bade for meg som forsker, men
ogsé intervjuobjektene i samtalen vi hadde. Folgende kategorier ble til; (1) Innledning og
begrepsavklaring, (2) Metode og gjennomforing, (3) Leerernes refleksjoner og (4)

Oppsummering. Disse kategoriene ble operasjonalisert i intervjuguiden, se vedlegg 1.

Kategoriene gir et utgangspunkt for samtalen, men definerer den ikke. Fordelen med det
semistrukturerte intervjuet vil vere 4 kunne grave dypere ved for eksempel 4 stille
oppfelgingsspersmal underveis (Postholm & Jacobsen, 2018, s.121). Intensjonen med a
kategorisere pa denne méten, er & fa en naturlig fremdrift gjennom intervjuene. Dette kan
skapes med at informantene far en innledende start og blir kjent med settingen. Her dannes
det en grunnmur man kan bygge pé. Videre velger jeg a la lererne snakke om egen metodikk
og gjennomfering, for de skal reflektere over egen praksis. Denne rekkefolgen kan gjore det
lettere & sette ord pé tankene. Slik blir tematikken gradvis spisset mot min problemstilling og
det jeg som forsker gnsker & finne svar pa. I etterkant av intervjuene vil jeg si at dette fungerte
godt, og det ble naturlige overganger. Jeg benyttet samme intervjuguide hos samtlige
informanter. Oppfolgingsspersmélene ble naturligvis tilpasset basert pa hva informantene
svarte. For hver gang vi var ferdig med en hoveddel, tydeliggjorde jeg dette, slik at

informantene var klar over overgang.

Forste hovedkategori 1 intervjuguiden er innledning og begrepsavklaring hovedtematikk.
Hovedintensjonen med intervju, er at det i relasjonen mellom forsker og intervjuobjekt skal
produseres kunnskap (Dalland, 2020, s.66). Ved a stille innledningsspersmal som; «Hvor
lenge har du jobbet som l@rer?», og «Kan du si noe om din utdanningsbakgrunn?», ensker jeg
gradvis 4 bygge en relasjon og et tillitsforhold til informanten, ved & erkjenne og respektere
leereren. 1 forste hoveddel ensker jeg ogsé & avklare begrepsforstaelse hos lererne. Jeg stiller
slike type sporsmél for & {4 en generell forstéelse av hvordan informantene oppfatter
begrepene. Samtidig bringer spersmélene tematikken som det faktisk forskes pa nermere.

Dette kalles for et introduksjonsspersmal (Kvale & Brinkmann, 2015, s.167).

«Metodikk og undervisningspraksis» er den andre hovedkategorien. I denne delen av
intervjuet er intensjonen 4 fa innsikt i hvordan lererne underviser i barekraft. Et sparsmaél her

kan vare «Har du et eksempel pa en metode du benytter i undervisningen om barekraft?».
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Intensjonen er & f& konkrete svar om gjennomfering og metodikk hos informantene. Jeg fant
det nyttig a ta i bruk noen inngdende spersmél som «Kan du si noe mer om det?», eller «Har
du flere eksempler pa dette?», dersom larerne sa noe som jeg ikke oppfattet helt. Da denne
hoveddelen var gjennomfort, hadde jeg etablert et stdsted som man kunne bygge videre pé;

nemlig hvilke refleksjoner og tanker informantene hadde omkring det de selv har sagt.

Den tredje hovedkategorien, «Dine refleksjonery, er selve hoveddelen i intervjuet. I denne
delen onskte jeg at informantene skulle reflektere og utdype sine svar. Her prover jeg 4 stille
mer apne sporsmal som gir rom for drefting omkring erfaringer og tanker. Et spersméal her
kunne vare «Pa hvilken méte kan arbeidet med berekraftig utvikling fremme kritisk
tenkning?» Denne delen av intervjuet tok uten tvil mest tid, og her ble det ogsa benyttet flest
oppfalgingsspersmal. A stille oppfolgingssporsmél som «Finnes det andre fordeler eller
ulemper, tror du?», finner jeg fordelaktig. Ved 4 benytte meg av oppfelgingsspersmél, ensker
jeg & grave dypere i tanker og forklaringer som informantene legger frem. Jeg benyttet ogsa
andre type spersmél som inngdende spersmal «Kan du utype dette?» og spesifiserende
sporsmal for & f4 mer presise beskrivelser. Et slik eksempel kan vare «Hva legger du 1 et godt

niva?y.

Den siste hovedkategorien er «4vslutning». Avslutningen skal legge foringer for at intervjuet
lander pé en stodig mate, samtidig som man kan oppsummere det som er blitt sagt og avklare
eventuelle spersmél som ikke er oppklart (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.81). I
intervjuguiden la jeg avslutningsvis inn spersmalene «Hva er det viktigste du vill oppsummert
det vi har veert gjennom 1 dag?» og «Er det noe mer du ensker a legge til, som ikke har
kommet frem?». Hensikten med dette er oppsummere det som er sagt pd en myk méte,
samtidig som det gis rom for informantene til 4 trekke inn noe de selv ikke har fétt sagt. Enten
fordi det ikke har passet seg, eller fordi de har glemt av det. Etter intervjuene snakket jeg med
samtlige informanter. Dette var for & oppklare intervjuet, samtidig som jeg ville forsikre meg

om at informantene folte seg profesjonelt behandlet.

4.3 Beskrivelse av datainnsamling

4.3.1 Utvalgskriterier
Da jeg skulle finne ut hvilke informanter som var aktuelle, spurte jeg meg selv hva er det jeg
egentlig ensker & finne ut av? Jeg enskte & finne ut av hvordan UBU kan fremme kritisk

tenkning og handlingskompetanse. Jeg matte oppsoke personer som har meninger, kunnskap,
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holdninger og erfaringer som kunne vere relevant for a besvare min problemstilling (Edgren
et.al, 2021, s.131). Premissene jeg satte meg da var a fa tak laererne i jobb, og som enten
underviser eller har undervist i faget. Samtidig la jeg vekt pa at leererne matte jobbe pa
mellomtrinnet (5.10.trinn). Jeg satte ingen begrensninger pa alder eller utdanningsbakgrunn.
Dette begrunner jeg med at jeg ser pa ulikheter 1 erfaring som en styrke i min forskning.
Laererne er ulike og har ulike oppfatninger. P4 denne méten kan jeg fa ulike forstdelser for
hvordan lererne reflekterer over egen praksis. For min del var det en stor glede at resultatet

ble fem informanter med ulik alder, utdanningsbakgrunn og erfaringer.

4.3.2 Datainnsamlingen

Da jeg fastsatte metoden gjennom en kvalitativ tilnerming og semistrukturert intervju,
iverksatte jeg prosedyren med & samle inn data. | forkant av intervjuene utarbeidet jeg bade en
intervjuguide bestdende av firehovedkategorier, et infoskriv om hva intervjuene gitt ut pa,
samt et samtykkeskjema hvor det stod informasjon om rettigheter knyttet til prosjektet.
Larere som jobbet i skolen, hadde enten gjennomfert lignende intervjuer selv, eller veert
informanter ved lignende anledninger. Likevel ville jeg forholde meg profesjonell og gi de
tilstrekkelig med informasjon. Alt som innebar personvern er godt ivaretatt, og det er ikke

mulig & gjenkjenne informantene pa noen som helst mate.

Infoskrivet og intervjuguide var ogsa viktig for & {4 godkjennelse fra SIKT (tidligere kjent
som NSD), og dette ble godkjent rett for semesterstart. Verving av informanter tok
utgangspunkt i at jeg kontaktet skoler i hdp om at det var interesse for & kunne delta i
forskningen min. Jeg har vert heldig og skaffet meg fem informanter. Kontakten ble
gjennomfort pa mail og samtykkeskjema ble tatt med pé intervjuet hvor informantene skrev
under. Det forste intervjuet ble gjennomfert 1 august 2023, mens det siste fant sted 1 oktober

2023.

Intervjuene ble utfort enkeltvis, der informantene syntes det passet best. Dette forte til at
intervjuene ble gjort pé skoler og bibliotek. Hvert av intervjuene ble gjennomfoert ved 4 stille
de planlagte spersmélene. I snitt tok et intervju ca. 45 minutter. Det dukket opp behov for
tilpasning og ulike oppfelgingsspersmal mellom intervjuene. Informantene naturligvis svarte
ulikt. Hvert av intervjuene ble tatt opp med appen «diktafon», hvor samtalene ble lastet opp til
en nettsky knyttet til Nettskjema. Intervjuene ble sa transkribert, og lydfilene ble umiddelbart
slettet.
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Det er fem larere som legger grunnlag for empirien i min masteroppgave. Informantene er
lerere som per dags dato jobber i skolen. De har enten undervist i samfunnsfag, eller s&
underviser de per dags dato. Fire av informantene har jobbet og vert etablert i skolen i en god
stund. en av informantene har nylig begynt lereryrket. Grunnet fagkrets og en kortstokk som
skal ga opp for hver skole, er det ikke alle av informantene som underviser 1 samfunnsfag
dette undervisningsaret. Alle informantene er knyttet til skoler i Innlandet, men med
geografisk variasjon innad i fylkeskommunen. Jeg presenterer under en tabell som gir en

oversikt over lererne, hvor fiktive navn tas i bruk.

24ar Adjunkt Mellomtrinnet | Mattematikk, KRLE, gym,
med kunst og handverk
opprykk
8ar Lektor Ungdomsskole | Samfunnsfag, KRLE og
Norsk
3lar Adjunkt Mellomtrinnet | Engelsk, norsk og naturfag
med
opprykk
Nyutdanna | Lektor Mellomtrinnet | Samfunnsfag, kroppseving,
Engelsk
14ar Adjunkt Ungdomsskole | Samfunnsfag, Engelsk,
med Kroppseving
opprykk

Figur 5.: Oversikt over informanter, erfaring, fag og skole.

A gjennomfore selve intervjuene var interessant og leererikt. Informantene gjorde seg svart
lett tilgjengelige. I etterkant ser jeg at det kunne vaert lurt og hatt noe utvidet tid pé
intervjuene. Tidsbegrensing var kanskje det jeg opplevde som mest utfordrende. Det
teknologiske var stort sett pa plass, med unntak av ett intervju hvor mobilen min plutselig
skrudde seg av. Under et av intervjuene kom det ogsé elever inn og banket pa, noe som
forstyrret samtalen. Likevel fikk informanten sagt det vedkommende ensket, og det ble ingen

problem ut av situasjonen.

4.4 Dataanalyse

For & analysere datamateriale, benytter jeg meg av en prosess pd fire trinn, beskrevet av
Christoffersen og Johannessen (2012). Denne fremgangsmaten for & analysere data kan

39



forstas i trad med tematisk analyse. En tematisk analyse er en fleksibel metode for &
analysere, fordi det innebzrer 4 identifisere, analysere og synliggjere menster i et
datamateriale. Menstrene som kommer frem utformes videre til ulike temaer. Hovedmalet er &
forseke 4 identifisere ulike temaer som kan beskrive det essensielle innholdet 1 datamaterialet
(Braun & Clarke, 2006, s.77-78). Dette kommer frem 1 maten jeg har kodet og kategorisert

datamaterialet.

Forst benyttet jeg meg av lyttefunksjonen pa nettskjema for & analysere datamaterialet. Under
lyttingen transkriberte jeg intervjuene ordrett. Nér det skal sies fjernet jeg sensitiv informasjon
som dukket opp. Dette kunne vare navn pa personer eller sted. Under transkriberingen noterte
jeg meg alle lyder som «ehh, ahhy, selv om dette sjeldent er nedvendig. Likevel ser jeg en
fordel med dette i form av forstéelse. Ved & inkludere alle ord og lyder i den transkriberte
teksten, kan jeg forsta intervjuet lettere. Ord og lyder som latter, «ehh» og lignende kan vare
kontekstuell informasjon som kan vere relevant for fortolkningen av utsagn (Gleiss & Sather,
2021, s.98). Etter transkriberingen ble opptakene slettet. Nar alle intervjuene var
ferdigtranskribert, leste jeg flere ganger over intervjuene og laget et sammendrag for hvert av

intervjuene.

Det andre trinnet omhandler koding og kategorisering, som er en organiseringsprosess hvor
mengden data reduseres. Det som blir gjenvarende stir dermed frem som de mest
meningsbearende, hvilket gjor analyse av materialet enklere (Edgren et.al., 2021, s.174).
Denne delen siler ut det som er viktig for & kunne besvare min problemstilling. Metoden for a
gjore dette, er ved a systematisk ga gjennom materialet og identifisere tematikker som jeg
mener kan gi utgangspunkt for svar pa problemstillingen. Forste analysemetode som ble tatt 1
bruk etter transkriberingen, var fargekoding. Med utgangpunkt i ssmmendragene og

oversiktsskjemaet, lagde jeg fire kategorier; ‘’Bearekraft, handlingskompetanse, kritisk
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tenkning og medborgerskap ’. Jeg delte kategoriene i ulike farger. Dette gjorde det lettere for

meg 4 finne igjen kategoriene i funn og diskusjonskapittelet.

Koder

Sitat fra informant

Kommentar

Beerekraftig utvikling
Kritisk tenkning
Handlingskompetanse

Medborgerskap

Vi har jo forsgkt & ha 30days ghallenge blant
annet, hvor de har spist mindre kjgtt, der det blir
stilt krav til dokumentasjon underveis. Da servi jo
at noen far dett til, ogsa har vi bedt de reflektere
litt i etterkant om hvordan det har gatt, og om det
vil pavirke dem siden. Men jeg er litt redd for dette,
fordi elevene synes det er kult der og da, ogséa
endrer de seg litt og er tilbake til der de var fgrst.
vi lager og dokumenterer valg de har gjort. Vi har
ogsé hatt andre lignende valg, som & sykle til
trening, mindre avhengig av skyss, handle mer
kleer gsv.... Fungerte bra der og da, men jeg er
usikker pa& om dette vil sitte igjen. Dot or en
issthet der hos elevene om hva som er rett,
1 0m de er villige til a handle deretter er en
annen sak.

30days ghallange eret
basrekraftig tiltak

Spiser mindre kjgtt bevisst, og
dokumenterer, grunnlag for kritisk
tenkning og
handlingskompetanse

Her mé de tenke kritisk og
reflektere over egne valg

Dette legger igjen grunnlag for
handlingskompetanse og & kunne
begrunne valg. De ma stille seg
kritiske til sine valg og det de vil —
de ma bruke
handlingskompetansen

Denne b theten handler om
hvordan n
handle,

Figur 6.: Utdrag fra hvordan jeg fargekodet svarene fra informantene.

Etter fargekodingen, skisserte jeg et skjema som ga meg oversikt over hva de ulike

informantene sa. En kodingsmetode jeg benyttet meg av, var & lage et overblikkskjema for

hand, hvor jeg dannet kategorier 1 venstre kolonne listet jeg opp informantene. I hayre

kolonnene skrev jeg ned stikkordsform av svarene som passet under kategoriene. P4 denne

maten gikk jeg fra fragment til funn. Dette er et utdrag av skjemaet jeg lagde:

Figur 7.: Utsnitt av hvordan jeg sammenlignet funn fra informantene.
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Jeg onsker a pépeke at arbeidet med & kode og kategorisere materialet pa ingen som helst
maéte kan fullstendig erstatte tolkningsprosessen av materialet. Samtidig sé utgjer det en viktig

del av tolkningen, og kan derfor heller ikke adskilles helt.

I prosessen med a kode forskningsmaterialet, er det to ulike tilneerminger man kan skape
kodingen pa. Induktiv og deduktiv koding (Gleiss & Sather, 2021, s.171). En induktiv koding
vil ligge tett pd datamaterialet som er innsamlet. Her utvikler forskeren kategorier eller koder
med utgangpunkt i datamaterialet, uten bruk av forhandsdefinerte koder. Pa den motsatte side
er den deduktive tilnermingen. Her dannes kodene eller kategoriene ut ifra en teoretisk
tilnerming. I motsetning til en induktiv koding, er kategoriene her etablerte pa forhdnd
(Gleiss & Sather, 2021, s.171). I noen tilfeller kombinerer forskere induktiv og deduktiv
tilneerming. Dette kalles for abduksjon. En abduktiv tilnerming kan forekomme for eksempel
ved at forskeren danner kategorier basert pa datamaterialet. Samtidig kan forskeren bruke
kategorier som har sitt utgangspunkt i forskning og teori (Gleiss & Sether, 2021, s.171). Min
oppgave er i sterst grad rettet mot en deduktiv tilneerming. Dette kan for eksempel sees pa ved

méten jeg aktivt bruker kategorier fra intervjuguiden i resultat og droftingskapittelet.

Det tredje trinnet handler om a skape mening av koding og kategorisering. For a skape
meningsinnhold av kodingen og kategoriseringen av materialet, m man som forsker
abstrahere dette meningsinnholdet. Dette kan forstds som kondensering. Gjennom
systematisering av koder og kategorier, vil forskeren f hjelp til & sammenligne tanker,
holdninger, sitater og refleksjoner fra informantene (Christoffersen & Johanssen, 2012, s.104).
Ifolge Christoffersen & Johannsen (2012), vil det her etableres mer abstrakte kategorier enn
de opprinnelige kodene. Resultatet av kondenseringen vil vare at det skapes en tydeligere
tekst. Her vil det bli valgt ut sitater som gir grunnlag for 4 forsta det informantene svarer i

intervjuene.

Avslutningsvis 1 datanalysen, som trinn nummer fire, sammenfatter jeg funnene. Ifolge
Christoffersen & Johannessen (2012), er hensikten med en sammenfatning, & se
sammenhenger 1 materiale som ved forste oyekast ikke er lett synlige (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s.105). Hensikten er altsd & utforme nye begreper og beskrivelser med
materialet som grunnlag. I sammenfatningen skjer det en type kvalitetssjekk pa det materiale
som er analysert. Denne kvalitetssjekken foregdr ved om man finner samsvar mellom den
sammenfattende beskrivelsen, og det inntrykket som ble synliggjort av det opprinnelige

materiale som var etablert for kodingen fant sted.
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I min masteroppgave viser jeg for eksempel til at begrepet handlingskompetanse kan forstas
ut ifra gitt teori. I analyse og dreftingsdelen kan man forsta begrepet pd samme maéte, gjennom
maten informantene svarer pa. Samtidig belyser ogsa funnene nye aspekt ved begrepet, som
viktigheten av holdning og handlingsrommet. Dette gjor til at man ogsé kan fi ny kunnskap
som kan lofte kodene og kategoriene som forst ble laget. Et annet eksempel kan vaere
sammenhengen mellom kritisk tenkning og handlingskompetanse, som for meg var noe mer
losrevet. I lopet av diskusjonsdelen tydeliggjores denne sammenhengen, ved at jeg ser

hvordan begrepene er med pa a utfylle hverandre.

4.5 Forskningskvalitet
Gless & Sather (2021) peker pa viktigheten av at forskning til enhver tid er gjenstand for

vurdering og tilbakemelding fra andre. Samtidig har jeg som forsker et sa@rskilt ansvar for &
vurdere og reflektere over kvaliteten pa eget forskningsarbeid (Gleiss & Sether, 2021, 5.201).
Under hele forskningen ensker jeg & holde meg profesjonell. Selv om jeg tilstreber & vare
noytral 1 seken etter 4 fa et valid svar, vil det imidlertid ikke vaere mulig fordi vi har alltid med
en bagasje med synspunkt og oppfatninger. Min fortolkning av materialet er ogsa noe som vil
pavirke resultatet. Likevel er man som forsker et verktey for & frembringe kunnskap. Jeg vil
etter beste evne forholder meg til svarene jeg har fitt gjennom intervjuene. Det samme gjelder
for analysering av resultatene. For & vurdere forskningskvaliteten, er det vanligste & ta
utgangpunkt i begrepene reliabilitet og validitet. Begrepene prover & sette kriterier for hva

som kjennetegner god forskning (Gleiss & Sather, 2021, 5.201).

4.5.1 Selvrefleksivitet

Jeg onsker & gjore forskningsprosessen min sa transparent som mulig. Derfor ensker jeg &
avklare hvordan jeg forstar min rolle som forsker og min forstielse av dette
forskningsprosjektet. Hensikten er at jeg ensker a vere apen for & vurdere mine erfaringer,
bakgrunn og perspektiver, og hvordan dette kan pavirke studien. I denne forskningen er jeg en
ny forsker, men som har en viss grad av tilknytning til miljeet det forskers pa. Jeg har en

tilknytning til tematikken fordi jeg har jobbet pd skole om emnet, men jeg har ikke jobbet fast.

Som masterstudent valgte jeg & skrive om berekraftig utvikling pd bakgrunn av min interesse
for emnet, samtidig som jeg finner tematikken sveart dagsaktuell. Verden 1 dag preges av

konflikter som skaper ned, sult og svik. I dag har vi en ressursfordeling som gjer til at noen
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legger seg sultne, mens andre har mye mer enn det de trenger. Derfor synes jeg berekraft er
interessant. Dette gjor at jeg har en grunnleggende engasjerende holdning for tematikken. Pa
en side kan dette vere innvirkende, da mine holdninger indirekte kan prege forstaelse og
tolkning. Pa den andre siden finner jeg det svaert gunstig & ha interesse og engasjement for et

forskningsprosjekt.

I mitt forskningsprosjekt benytter jeg kvalitative intervju, hvor jeg oppfatter informasjonen
innenfra fra informantene. Av denne grunn ma jeg erkjenne og forsta at jeg har en pavirkning
og delaktighet i studien (Dalland, 2020, s.55). Som student og laerervikar har jeg en bakgrunn
som pavirker. Samtidig ved & ha laert om og arbeidet med tematikken, legger dette et grunnlag
for & utvikle kunnskap om fenomenet i studien. Dette kan begrunnes med at jeg for eksempel
kan forstd begreper og metoder informantene presenterer. Dette kan gjore til at jeg pé en
enklere mate kan sette meg inn i deres livsverden. Imidlertid kan en utfordring med & vandre 1
kjent milje, vaere at jeg forveksler informasjon, som mine erfaringer og forstaelser, med
informantene. Jeg er ogsa en ny forsker med lite erfaring til tidligere forskning. Dette er ogsa

noe jeg onsker & bare bevisst pa.

Informantene i denne masteroppgaven vet om at jeg studerer til & bli leerer. P4 grunnlag av
informasjonsskrivet vet de ogsd at jeg har samfunnsfag som masterfag. Dette kan ha medfort
til at informantene har antakelser om mine forkunnskaper og meninger. Dette kan ha fort til at
informantene kan ha svart pd en mite som var mindre utfyllende enn om de ikke visste det.
Ved to av intervjuene kom det frem at jeg jobbet som lerervikar. Maten dette kan ha pavirket
pa, kan ha veert at informantene pa et vis sekte bekreftelse ved a si «Det vet du joy, eller «Du
som er student og jobber som vikar er jo kjent med dette». I denne anledningen var jeg ikke
noe annet enn en forsker, og min oppgave var & fore samtalen slik at informantene selv kunne
svare. Jeg skulle holde egne meninger utenfor samtidig som jeg lyttet kritisk og oppfattet det
som informanten sa. Informantene visste at jeg er student og at de var informanter til
oppgaven min. Derfor kan det ogsa hende de ensker & svare det som heres mest «riktig» ut,
enn det som faktisk er den helt @rlige meningen. Dersom jeg hadde vert en annen forsker fra

et annet miljo, kan det vere noe usikkert om det hadde blitt andre svar.

Forstdelsen jeg har for begrepene barekraftig utvikling, handlingskompetanse og kritisk
tenkning, er forankret bade i teori og erfaringer fra & vare student og vikar. P& heyskolen har
vi arbeidet med fagfornyelsen, og styringsdokumenter som det er forventet at leererne i1 skolen
skal bruke. P4 denne maten forsterkes mine antakelser om hva jeg forventer at informantene
forstar begrepene. Dette er noe jeg ikke har sgkt etter 4 hverken bekrefte eller avkrefte.
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Hovedintensjonen min er & se hvordan UBU kan fremme kritisk tenkning og

handlingskompetanse.

4.5.2 Reliabilitet
Reliabilitet skal kvalitetssikre studien. Forskningen skal vere palitelig, og reliabilitet tar for
seg kvaliteten pé forskningsprosessen (Gleiss & Sather, 2021, 5.202). Jeg onsker videre a
henvise til Gleiss og Sathers to spersmal, som kan vurdere reliabiliteten i et
forskningsprosjekt; 1) Hvilke faktorer kan pavirke mdten datamaterialet er samlet inn pa? og
2) Kan forskningsresultatene reproduseres av andre forskere? Bak det forste spersmalet
gjiemmer det seg en antakelse om at forskeren ber vere sa objektiv som mulig. Personlige
forhold, metode og gjennomfoering kan vere avledende faktorer. Bak det andre spersmalet,
handler det om hvorvidt forskningen er palitelig. For at forskningen skal vere pélitelig,

foreligger det at dersom undersgkelsen blir gjort pa nytt, skal det samme resultatet forekomme

(Gleiss & Sather, 2021, s. 205).

Forskningen skal altsa fremstd som uavhengig av relasjon mellom det som undersokes og
forskeren. Med henblikk til kvalitativ forskningsmetode, vil jeg si at & imgtekomme et slikt
kriterium er utfordrende. Selv om jeg ensker & vere objektiv og neytral, er ikke dette mulig
fordi man velger selektivt ut spersmal og emner som blir fortolket. Dette kommer frem 1
intervjuene, fordi jeg vil for eksempel alltid gjore en tolkning pa hva informantene svarer. Det
er mulig at en annen person kan tolke svarene pa en annen mate. Dette er noe som selvsagt
svekker paliteligheten til en slik type undersekelse. En annen svakhet som kan svekke
reliabiliteten, kan vare begrensningen av tiden. Tiden gikk veldig fort, og jeg tror samtlige av
informantene kunne kommet med enda flere erfaringer, kunnskaper og meninger om tiden

hadde vert tilstrekkelig nok.

Eksterne faktorer, eller ukontrollerbare variabler kan ogsd svekke reliabiliteten 1 en forskning.
Intervjuene ble gjennomfort der informantene enskte det. I to tilfeller ble intervjuene avbrutt
for en mindre periode. Begge gangene skyldes det at det var stoy utenfor rommet, og
informanten matte ga ut og sjekke ut arsaken til stoyet. Dette skapte et unedvendig avbrekk,
noe som kan ha gjort til at samtalen ble avsporet. Jeg noterer meg ogsa at noen av
informantene har hatt intervju om lignende tematikk. Utfordringen med dette kan vaere at
informantene kan huske svarene sine fra sist, eller at de kan gé lei & svare pa spersmél som

kan vare gjentakende.
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For a imidlertid styrke reliabiliteten til masteroppgaven, finner jeg det relevant & belyse det
jeg har gjort for & sikre en objektiv og neyaktig innsamling av datamateriale. |
metodekapittelet har jeg skrevet sd detaljert som mulig. Jeg har under hele
forskningsprosjektet veert tydelig pa a fa frem den informasjonen som har kommet frem
gjennom intervjuene. Derfor benyttet jeg meg av taleopptak. Med taleopptak kunne jeg ordrett
transkribere det informantene har sagt. Dette er viktig for a skape trygghet rundt hvordan
innsamling av data har blitt etablert. Jeg har ogsa forklart og skildret intervjuguiden som en

oppskrift, for & tydeliggjore fremgangsmate og hensikt med intervjuguiden.

4.5.3 Validitet

Validitet innenfor en samfunnsvitenskapelig forskning, baserer seg pa i hvor stor grad en
metode er egnet til det studien er ment til & underseke (Kvale & Brinkmann, 2015, s.276).
Validitet kan forstds som gyldighet, og definerer kvaliteten pd datamaterialet. Validitet
definerer ogsa kvaliteten pa konklusjoner og fortolkninger som er gjort av forskeren. Man kan
altsé forsté validitet dit hen, hvor begrepet omhandler hvor godt de forskjellige delene av
forskningsdesignet henger sammen (Gleiss & Sether, 2021, 5.204). Man kan stille seg
spersmalene; Er valgt metode egnet for & kunne besvare gitt problemstilling? Er det
sammenheng mellom forskerens fortolkninger og konklusjoner pé datamaterialet? Og svarer

forskeren pa den gitte problemstillingen?

Kvale og Brinkmann (2015) peker pd begrepet kontinuerlig prosessvalidering. Her
understrekes det at validering er en prosess som gjennomsyrer hele forskningen. Den
kontinuerlige prosessvalideringen skjer ved alle fasene 1 et intervju, fra forberedelse til
tematisering, til transkribering (Kvale & Brinkmann, 2015, s.277). I min forskning kunne
flere ulike metoder vart aktuelle. Dersom jeg hadde benyttet meg av observasjon som
metode, kunne jeg 1 storre grad fatt en direkte tilgang til handlingene som ble utfort av
leererne. Dette kunne kanskje gitt meg en annen forstielse enn det kvalitative intervju gjor.
Samtidig vil kvalitative intervju bidra til 4 skaffe kunnskapsdeling om fenomen som direkte

lar seg observere (Postholm & Jacobsen, 2018, s.231).

En utfordring knyttet til validiteten 1 mitt forskningsarbeid kan vare mine erfaringer og
forstielser som uerfaren forsker. Dette er noe jeg har provd & vare bevisst pa under hele
forskningsarbeidet, men dette vil likevel ha en viss pavirkning. Siden jeg er relativt ny som
forsker, kan dette fore til at jeg tar valg der en erfaren forsker ville gjort noe annet. Samtidig

vet jeg at siden jeg er ny pa omradet, har jeg satt meg ekstra godt inn 1 metoden i forkant. Jeg
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har provd etter beste evne 4 leere mest mulig for intervjuene ble gjennomfert. En annen mulig
utfordring til validiteten kan vaere utvalget. Kravet var at alle informantene enten underviser
eller har undervist i samfunnsfag. De informantene som underviser i faget dette dret, vil
kanskje lettere kunne svare og komme pé eksempler fordi det ligger dem narmere.
Informanter som ikke har undervist 1 samfunnsfag i ar ma kanskje grave litt mer for & finne

frem til svar de synes er passende.

Semistrukturerte intervju kan styrke validiteten til oppgaven min, fordi jeg tar utgangpunkt i
leerernes forstaelser og tanker omkring egen praksis. For meg er det interessant og nyttig a
forsta hvordan informantene forstod og fattet begrepene kritisk tekning, baerekraftig utvikling
og handlingskompetanse. I analysedelen har jeg for eksempel latt alle sitatene sta uendret, slik
at de som leser denne oppgaven selv kan avgjere om jeg har fortolket riktig. For & videre
styrke validiteten i oppgaven min, ble for eksempel intervjuguiden til samtlige sendt pa
samme tidspunkt. Hensikten med dette er at informantene i prinsippet hadde lik tid og
mulighet til & forberede seg. Intervjuguiden fastsatte jeg fra forste intervju, og det er tatt
utgangspunkt i samme intervjuguiden for alle intervjuene. Imidlertid ble

oppfelgingsspersmélene naturligvis annerledes hvor det falt seg naturlig.

4.7 Generaliserbarhet og overforbarhet

Til tross for fordelene som finnes ved kvalitativt semistrukturerte intervju, ber man vare seg
bevisst over de ulike svakhetene metoden barer med seg. En av svakhetene kan vare
overforbarhet. Generalisering ifelge Gleiss & Sather, viser til hvordan man kan generalisere
et funn fra en kontekst til en annen kontekst (Gleiss & Sather, 2021, 5.207). Det handler altsa
om hvordan funn 1 min studie kan vaere gjeldende for andre, og hvorfor min er forskning

relevant for andre.

I en kvalitativ studie, viser Postholm og Jacobsen til at overfering er knyttet til
gjenkjennbarheten til det som er skrevet. Dette betegnes som naturalistisk generalisering.
Leseren skal oppleve at det som leses kan knyttes til parallelle erfaringer, og at leseren
opplever forskningsteksten som nyttig og relevant. Dette fordi forskningen kan fungere som
en tanke og utviklingsredskap (Postholm & Jacobsen, 2018, 5.238). En mate & styrke den
naturalistiske generaliseringen, kan vare a skrive si detaljert som mulig. Da kan leser oppleve

at han eller hun inviteres inn i forskningsprosessen. P4 denne méaten kan man gjore arbeidet
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sitt transparent, fordi forskeren gjor forskningen overforbar til andre lignende situasjoner

(Postholm & Jacobsen, 2018, s.238).

Funnene i min forskning kan ikke generaliseres, fordi det er for lite dataomfang. Funnene som
er gjort ved denne metodikken kan likevel gi innsikt og fortelle oss hvilke tanker og
refleksjoner laerere har. Det er min fortolkning av funnene som danner grunnlag for resultat og
funn. Mitt bidrag til forskningsfeltet omkring barekraftig utvikling, forteller om tanker og
refleksjoner leerere har om UBU. Dette gir grunnlag for & besvare min problemstilling. Det er
feil a si at funnene vil veere gyldige for alle lerere og skoler. Imidlertid er det flere likheter
som ogsa kommer frem mellom mine informanter. P4 grunnlag av dette er det mulig & tenke
seg dit hen at flere deler samme tanker. Man kan forstd det dit hen at utvalget som gjores i en
kvalitativ undersokelse ikke er representativ. Samtidig betyr ikke dette at utvalget ikke er
hensiktsmessig. Barekraftig utvikling i skolen er en svaert aktuell tematikk, som mest
sannsynlig vil vaere like, om ikke mer, aktuell i fremtiden. Derfor kan det vare givende for

andre 4 reflektere over funn gjort i denne forskningen.

4.8 Etisk vurdering

Forskningsetikken er et omrade hvor vurderingen av forskningen tas opp mot samfunnets
normer og verdier. Denne vurderingen inneberer alle sider ved forskningen; fra planlegging
til hvordan metoder anvendes og tas i bruk. Meningen med forskning er & frembringe ny
kunnskap og innsikt. Denne prosessen ma ikke skje pa bekostning av den enkeltes integritet

og velferd (Dalland, 2020, s.168).

Som forsker ber man vare reflektert over negative utfall som kan forekomme under intervju. I
et intervju dannes det gjerne et asymmetrisk forhold mellom informant og forskeren. Det er
forskeren som gjennom sine spersmaél styrer samtalen (Gleiss & Sether, 2021, s.45). Derfor er
det viktig at informantene foler seg respektert og verdsatt. Som intervjuer er det viktig & vere
oppmerksom pé at spersmal kan lede til mulige emosjonelle eller psykologiske konsekvenser
som kan vere sensitive for de deltakende. Et etisk prinsipp innenfor den kvalitative studier
blir dermed velgjoerenhet. Prinsippet om velgjerenhet omhandler at forskeren skal evaluere
risiko for potensielle skader som deltakerne kan bli péfert gjennom studien (Kvale &

Brinkmann, 2015, s.107).

Néar man forsker, er det viktig & vaere bevisst pa at det kan vere et motstridende forhold. Pa

den ene siden er egnsket om & erverve kunnskap. P4 den andre siden ligger det etiske hensyn
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som skal ivaretas. | kvalitative undersgkelser kan forskere stote pa etiske dilemmaer fordi
man ensker at informantene skal vare dype og vere informative. P4 denne maten kan man
grave for mye, og pa denne maten treffe sarbare punkter hos informantene. Bevissthet rundt

dette kan gjore forskere mer hensynsfulle og respektfulle (Kvale & Brinkmann, 2015, s.107).

A informere om samtykke er et viktig grunnprinsipp i all forskning. Informanten skal bli kjent
med at deltakelse er frivillig, og er kjent med overordnede formél. Samtykket skal vere
dokumentert. Omfanget av forskningen, hvordan data samles inn (metodikk), hvor lenge
personopplysninger lagres, og hvem som har tilgang til informasjonen, skal tydeliggjores for
den deltakende. Samtykket skal ogsa vare det som betegnes som utvetydig. Det innebzrer at
deltakerne ma gi uttrykk for at de forstar informasjonen som gis. Det skal ogsa informeres om

at de har rett pa a trekke seg uten negative konsekvenser (Gless & Sather, 2021, s.44).

Jeg tar personvern pa alvor, og sendte ut tidlig et informasjonsskriv som beskrev prosjektet til
informantene jeg sokte ut til. I skrivet var det ogsa en samtykkeerklering som maétte signeres
for intervjuene. Dette informasjonsskrivet ble gjennomgétt for intervjuene med den enkelte
informant. Da informantene signerte pa samtykkeskjemaet, skrev de under pa at de hadde
forstatt og samtykket til & delta i prosjektet. De samtykket ogsa til at jeg kunne benytte meg
av lydopptaket til forskningen. For & ivareta anonymiteten til informantene, var
konfidensialitet og anonymisering svart viktig. Lydfilene som ble tatt opp ble sendt til en
nettsky. Nettskyen krypterte versjoner med lagring som krever to-loggingssystem.
Lydopptakene ble umiddelbart slettet da de var ferdigtranskriberte. Under intervjuene ble det
nevnt navn, steder og annen sensitiv informasjon som jeg mener ikke har betydning for &

besvare problemstillingen. Jeg har gitt informantene fiktive navn.
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5.0 Analyse

Oppgaven min handler om Avordan UBU kan fremme kritisk tenkning og
handlingskompetanse. Derfor har jeg undersekt hvilke tanker og refleksjoner som ligger hos
aktuelle leerere. I Kapittel 5 vil jeg ta tak 1 funnene og kople de opp mot hovedbegrepene for
studien. Jeg kommer til & ta utgangspunkt i begrepene barekraftig utvikling, kritisk tenkning
og handlingskompetanse. Jeg vil i underkapitlene synliggjore informantenes tanker,
forstaelser og refleksjoner omkring begrep, metode og praksis i undervisningen. I analysen
har jeg vektlagt jeg mener er et monster hos informantene. Samtidig viser jeg funn som jeg

synes er unike.

5.1 Hvordan forstar leererne beerekraftig utvikling

Gjennom intervjuene uttrykker leererne en forstaelse for beerekraftig utvikling som er i trad
med skolens styringsdokumenter. Lise forstar for eksempel berekraftig utvikling i trdd med
fagplanen. Hun sier hun er opptatt av at man skal «forvalte og forbruke ressursene, samtidig
som man ivaretar ressursene til kommende generasjoner.» Det blir gjentatte ganger av
informantene pdpekt hvordan barekraftig utvikling skal gi elevene kunnskaper og ferdigheter
til & ivareta jorden, slik at de som kommer etter har en klode de kan ta i bruk pa samme mate.
Klimatematikken er en rad trad i flere klasserom. Mye likt som Lise, kommer ogsé andre

informanter med svar som synliggjer tanke om hva barekraftig utvikling er.

Pernille: «Det forstar jeg som a ta vare pa jorden slik at de som kommer etter oss har
en klode som de kan ha utbytte av som ikke er gdelagt, og at vi tar vare pa ressursene

vare og ikke gdelegger dem.»

Fredrik: «Bearekraftig utvikling for meg, handler om a forstéa de store trekkene i
samfunnet slik at vi kan handtere klimaspersmaél og ivareta fremtidige generasjoner. Vi
ma forvalte pd en méte som gir oss de nedvendighetene vi trenger, men vi kan ikke
bruke det opp. Samtidig ma vi vare bevisste pa hvordan dette pavirker naturen og

klimaet.»

Vegard: «Med barekraftig utvikling tenker jeg at vi skal klare & opprettholde balansen

1 samfunnet og naturen, som gjer til at vi kan leve slik vi gjor pa lang sikt.»

Bearekraftig utvikling er med utgangspunkt i disse informantene fremtidsrettet. Disse tre

svarene er nert knyttet til at baerekraftig utvikling handler om & forvalte og forbruke
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ressursene for & ivareta kloden. Samtidig kaster de et lys pa en tosidig bruk av ressursene for a
dekke nedvendige behov. Baksiden innebarer at klima og natur edelegges. Dette vil gé pa
bekostning av fremtidige generasjoner. Som et resultat mé elever bevisstgjores pa hvordan
forbruk edelegger klima og natur. P4 den annen siden ensker de & belyse hvordan man kan

ivareta natur og klima selv om man forbruker.

Dersom man ser nermere pa sitatene, kan vi se at lererne forklarer pa ulike méter. Pernille
svarer at vi ma ta vare pa kloden for a ivareta menneskene som kommer etter. Fredrik utdyper
noe mer nar han viser til at man ogsé ma ivareta klimaet for & ta vare pa kloden. Han
tydeliggjor at elevene ma forstd sammenhengen mellom forbruk, samfunn og milje. Vegard
trekker frem ordet «balanse». Han setter dermed et konkret ord pé hvordan man skal forholde
seg til forbruk med tanke pd mennesket, ressurser og miljo. «Uten balanse vil det ikke vaere

mulig & vere baerekraftigy, er det han folger opp med 1 etterkant.

5.1.1 Hvordan kommer dimensjonene av barekraftig utvikling til uttrykk?

Gjennom datamaterialet kommer det frem hos informantene at baerekraftig utvikling fremmes
ved a vektlegge en miljemessig dimensjon i klasserommene. De fleste av informantene
trekker inn klimasituasjoner bdde som innhold og utgangspunkt for arbeidsmetode. For
eksempel peker flere av informantene pa viktigheten av virkelighetsnar undervisning, hvor de
ser pd hvordan klimaet 1 lokalomradet preges av okt klimaendring. Andre legger opp til
diskusjoner og arbeidsmetoder som omhandler miljo og klima, som for eksempel & ha en 30
days-challenge. Flere av informantene viser til eksempel med matforbruk, ekt temperatur og
naturskader nar de skal vise til eksempler i UBU. Da larerne skulle forklare hvordan de
forstar begrepet baerekraftig utvikling, nevnte de fleste begrepene «ressurser» og «natureny.
Dette kan sees i sitatene i kapittel 5.1, s.50. Klimatematikken kan, som tidligere nevnt, forstas
som en red trdd i undervisningen hos de fleste av informantene. At den miljomessige

dimensjonen utfylles godt, er noe to av informantene viser at de er bevisste pa.

Lise: «Jeg ma vaere @rlig 4 si at vi bevisstgjor nok den miljomessige dimensjonen
mest. Vi kommer innom sosial og skonomiske dimensjoner, f.eks. nar vi
sammenligner land i forhold til fattigdom og ekonomiske forskjeller. Men om vi
bevisstgjor dette tydelig nok vet jeg ikke. Det er nok milje og det grenne fokuset som

vektlegges mest.»
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Fredrik: «Jeg vektlegger nok miljo mest i undervisningen 1 baerekraftig utvikling. Det
er det som er mest nerliggende og kanskje lettest & ta opp. Men jeg ser det, at for &

virkelig oppfylle forstaelsen rundt baerekraftig utvikling, ma vi bevisstgjore elevene pa
kultur og ekonomi og sammenhengen til miljg. Men utfordringen er tidsbegrensing, vi

skal liksom rekke alt ogsa.»

Béde Lise og Fredrik er bevisste rundt mangelen pa 4 ha en undervisning som stetter hele
omfanget av barekraftig utvikling. En utfordring hos Fredrik var tidsressursen, og dermed
blir det snakk om prioriteringer av innhold. Lise snakker om sammenligning av land. Her blir
okonomiske forskjeller og sosiale forhold i uttrykk av fattigdom belyst i klassen. Sosiale og
okonomiske ulikheter er noe av det FNs bzrekraftméil skal bekjempe. A bevisstgjore dette i

undervisningen vil sammenfalle med en ekonomisk og sosial dimensjon (FN, 2023).

Jani skiller seg fra de andre informantene. Han har som hovedmal & bevisstgjere elevene pa a
forsta den ekonomiske veksten 1 sammenheng med barekraftig utvikling. Jani aktualiserer

den gkonomiske dimensjonen da han svarte pd hvordan han forstar baerekraftig utvikling.

«Nér det gjelder baerekraftig utvikling, tenker jeg at elevene ma fa innsikt i, og pa en
madte fa sd stort erfaringsgrunnlag, slik at de kan forsta at ekonomisk vekst per na er 1
konflikt med barekraftig utvikling. Det er ofte vi ser at vi ensker vekst i BNP hvert ér,
ensker av materiell vekst, inntjening og utvikling. Elevene ma se at det er ikke sikkert

dette henger i hop og gér opp.»

Slik jeg forstar Jani, kan man knytte miljo og sosiale forhold til en slik ekonomisk forstdelse.
Han viser til at vekst i BNP, og ensker & fremme at materiell vekst kolliderer med baerekraftig
utvikling. Han papeker at elevene mé forsté at dette gar pa bekostning av naturressurser og

klima. Samtidig sier han at vi har store sosiale ulikheter som gkes av denne grunn.

5.2 Hvordan forstar leererne kritisk tenkning

Gjennomgdaende 1 mitt forskningsmateriale er at UBU skal gi grunnlag for & se sammenhenger
og tenke kritisk. Samtlige av informantene svarer at kritisk tenkning er en viktig faktor i
arbeidet med & fremme berekraftig utvikling og handlingskompetanse. I samsvar med
fagplan, svarer flere av informantene at kritisk tenkning er et verktey for UBU. Flere av
informantene formulerer at skolen skal gi elevene ferdigheter og handlingskompetanse til

problemlosning. Gjennom intervjuene fremstar det som at leererne arbeider med metoder og
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innhold for & imetekomme kravene til barekraftig utvikling. Dette skjer gjennom & skape
aktive medborgere med handlingskompetanse. Eksempel pd handlingskompetanse kan vare at
elevene evner 4 stille seg kritiske til det de serveres pé for eksempel nettet. Elevene skal lere

a se ulike perspektiver og sammenhenger, arsaker og konsekvenser.

«De ma torre & utfordre etablerte sannheter», er et svar jeg fikk av informanten Jani da jeg
spurte om hvilken bro han sa mellom kritisk tenkning og berekraftig utvikling. Her
artikulerer han en mening og en holdning som sier at etablerte sannheter er et hinder for en
barekraftig fremtid. Slik han formulerer det, er en etablert sannhet en overordnet enighet som
ansees som riktig. Jani hevder at man ikke bare skal lene seg pa disse diskursene, men

utfordre de ved & tenke kritisk.

«Det er vanskelig a sette ord pa det, men jeg har tanker om det. Jeg tror vi ma terre &
g4 pa tvers av det etablerte. Hvis vi gar ti ar tilbake er det en del etablerte sannheter
som blir stilt pd preve: Miljesituasjon, klimasituasjon, urbefolkningsrettigheter — alt
dette er 1 utvikling. Vi lever i en samtid, og med ny kunnskap har vi mulighet til &

forflytte oss i retninger som er litt pd tvers med allerede etablerte oppfatninger.»

Dette sitatet fremstir som et mulig svar pa hvordan berekraftig utvikling og kritisk tenkning
henger sammen. Jani formidler med sitatet hvorfor kritisk tenkning er s viktig nar det
kommer til UBU. Han sier at «kunnskap kan gjore til at vi kan forflytte oss i retninger som er
pd tvers av allerede etablerte oppfatninger». Med dette mener han at ny kunnskap kan gi oss
muligheten til 4 imetekomme utfordringer som enten ikke er sa synliggjort, eller som man alt
tenker man har et godt svar pd. Denne méten & bruke kunnskap pé, kommer imidlertid ikke av

seg selv. Elevene kan fa dette gjennom UBU i skolen.

Ogsé Vegard sier at elever ma laere & stille spersmaél ved sannheter de far servert. Vegard pa
sin side sier at elevene har vist at de er flinke til 4 se ting fra flere sider. Likevel er det ikke

alltid elevene orker a tenke utfall.

«Vi snakker gjerne om 4 stille spersmél ved spersmél som man far servert. Serlig
snakker vi om dette med ungdommen fordi de fir sd mange *’sannheter” servert hver
dag gjennom kanaler de bruker. Vi lerer dem til & tenke etter hvilken grad det de

serveres er troverdig.»
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Vegard sier han ikke bekymret for at elevene ikke lerer det de trenger. Elevene velger egne
fordeler fremfor & stille seg kritisk tenkende til sine egne handlinger. Holdningsendringen er

noe Vegard i sin undervisning om barekraftig utvikling er opptatt av.

Fredrik trekker ogsa frem at kritisk tenkning innebarer a se en hendelse fra ulike sider. I
spersmalet om hvordan Fredrik forstér kritisk tenkning, svarer han at «Man ma tenke hva som
er rett og galt 1 ditt eget hode, og derfra se ting fra ulike sider». Fredrik er den eneste av
informantene som bruker ordene «rett» og «galt» nar han svarer pa hvordan han forstér
begrepet kritisk tenkning. Fredrik viser til at elevene selv ma veie og vurdere hva de mener er
et godt valg, pa bakgrunn av kunnskaper og erfaringer de har fitt. Han konstaterer at det er
noe som er mer riktig & gjore. Fredrik legger ogsa vekt pa at elevene ma vare bevisste pa at

bakgrunn, erfaringer og miljo er med pé 4 prege maten de oppfatter fenomen pa.

Pernille presiserer at en viktig del av & vaere kritisk tenkende, innebarer & forsta hvordan
andre tenker og oppfatter virkeligheten. Hun sier at man mé undersoke flere kilder og
pastander for man kan konkludere om det man serveres er troverdig. Man skal rett og slett
ikke godta alt. Pernille mener i tillegg at det ikke er nok & bare «se» ulike perspektiver. Hun
tar et steg videre i det hun sier at elevene ma «ta andre perspektiv man selv ikke har». Pa
denne maten vil ikke elevene bare oppfatte nye perspektiver, men de kan dermed lettere forsta

de.

5.2.1 Kritisk tenkning og digitale verktoy

Ved flere anledninger nevnes kildebruk i sammenheng med kritisk tenkning. Mange av
skolene benytter seg kun av digitale leringsressurser, mens andre ogsd benytter fysiske
leerebeker. Felles for alle informantene er at elevene flere ganger i flere fag kan bruke
internett for & finne informasjon eller utarbeide arbeidsoppgaver. Dette forer ogsa til at
elevene har tilgang pa en verden av kilder utenfor lerebekenes rekkevidde. Barn og unge
utsettes for en rekke ulike sannheter. Slik blir kritisk tenkning svert aktuelt, fordi elevene ma

sile ut informasjon og finne frem til riktige og troverdige kilder.

At teknologien er 1 utvikling, er noe Lise trekker opp mot kritisk tenkning. Lise, 1 likhet med
Fredrik, er opptatt av at elevene skal vere kildekritiske. Lise den eneste som nevner kunstig
intelligens (Al, artificial intelligence) under intervjuene. Hun nevner at med kunstig
intelligens kan elevene bli mer slappe, fordi de fér servert svar pa sekunder. Pa den ene siden

sier Lise at elevene synes dette er bade interessant og spennende. P& den andre siden skygger

54



Al for elevene i1 arbeidet med a vere kritisk tenkende. Derfor uttrykker Lise en tvil pa Al
Hun sier at kunstig intelligens kan virke som et godt virkemiddel. Ulempen er at elevene kan
bli slove og velge det som er mest lettvint. Dette er noe som kan ga utover selvstendigheten til
elevene, fordi elevene lar en robot utarbeide svar. Lise sier at elevene ma kunne vaere
selvstendige, fordi de 1 oppgavelesningen ma vurdere kilder og péstander. Mangel pa
selvstendighet er altsa det som hos Lise blir uttrykt som en bekymring knytet til & vere kritisk

tenkende 1 klasserommet.

5.3 Hvordan forstar laererne handlingskompetanse?

Hensikten med UBU er hos flere av informantene & gi elevene et grundig utgangspunkt hvor
elevene besitter kunnskaper og ferdigheter for 4 handle baerekraftig. Laererne sier at & ha
faglig kompetanse, samtidig som man er kritisk tenkende og reflekterende, er redskaper som
gir elevene handlingskompetanse. Da jeg stilte informantene spersmél om hvordan de forstar
begrepet handlingskompetanse, ble ordene ferdigheter, erfaringer og kompetanse gjentatt flere

ganger.

Lise: «Handlingskompetanse forstar jeg som ferdigheter til & kunne handle godt.»
Jani: «Det er summen av de erfaringene og ferdighetene som gir deg kompetanse til
handlingene du skal gjare».

Vegard: «Kunnskap for a ta fornuftige valg eller & handle i en gitt setting.»

Her viser informantene til en forstaelse der ferdigheter er en viktig del av a besitte
handlingskompetanse. Informantene trekker ogsa frem at handlingskompetanse innebarer at
elevene handler pa en mate som ansees som riktig. Det finnes underliggende forventninger
om hva som er riktig og galt. For eksempel legger lereplan og oppleringslov foringer for hva
som er riktig eller galt. Lise sin definisjon kan forstés dit hen at handlingskompetanse er noe
man tilegner seg for & kunne handle pd en méte som folk oppfatter som godt. Jani og Vegard

knytter begrepet til at man handler pa en god mate ut ifra tilegnet kompetanse.

5.3.1 Broen mellom kritisk tenking og handlingskompetanse

I mange av svarene som kommer frem gjennom spersmél om handlingskompetanse, blir
begrepet gjerne knyttet til kritisk tenkning. For eksempel sier Fredrik at kritisk tenkning er en
ferdighet som utfyller handlingskompetansebegrepet. Sagt pa en annen méte er kritisk
tenkning noe som ma4 til for & utvikle handlingskompetanse 1 UBU. Dette kommer frem 1

spersmélet om hvordan Fredrik forstar begrepet handlingskompetanse:
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«For & forstd hva som er rett og galt og hvordan man ber handle, kreves det
kunnskaper og ferdigheter som for eksempel evnen til kritisk tenkning som vi allerede

har veert innom.»
Sitatet til Fredrik stottes ogsa av det Lise sier om kritisk tenkning som del av opplaringen:

«Kritisk tenkning er en kompetanse hvor elevene da bruker det de larer i timen,
erfaringer og ferdigheter for a se ting fra flere sider — og forhapentligvis ta en fornuftig

beslutning.»

Disse to sitatene poengterer at kritisk tenkning er en kompetanse som innebarer evnen til & ta
1 bruk erfaringer og leerdom til & kunne ta beslutninger. Det kommer ikke frem 1 sitatene at
handlingskompetanse utelukkende er & tenke kritisk, men heller at kritisk tenning er en viktig
del for & utvikle handlingskompetanse. Kritisk tenning blir brukt til & eksemplifisere at

elevene mé vurdere ting fra flere sider og se helhet i en handling.

5.3.2 Broen mellom handlingskompetanse og globalt medborgerskap

Ved a erverve handlingskompetanse, blir man ifelge informanten Vegard ansvarlig for &
handle godt. P4 denne maten kan handlingskompetanse og medborgerskap koples opp mot
hverandre. I intervjuguiden hadde jeg et spersmal hvor jeg ba informantene reflektere over
sammenhengen mellom handlingskompetanse og det & vere en global medborger. Hensikten
med dette var & fa innsikt i hvilken sammenheng larerne ser, og hvordan de reflekterer rundt

dette.

En viktig sammenheng som Pernille viser til, er at man i kraft av & vaere en medborger, kan
delta og engasjere seg i samfunnet. Du har ogsa krav pé ulike rettigheter, som for eksempel
utdanning dersom man bor i et land med dette gode. Hun peker videre pa at som medborger
har du ogsé et ansvar fordi du far kunnskaper og rettigheter. Dermed har man et ansvar for & ta
vare pa kloden og menneskene man omgés med, bade lokalt og globalt. A handle barekraftig

er en mate 4 gjore dette pa, slik Pernille forklarer det.

Vegard er svart opptatt av at elevene skal forstd ringvirkningene av klimaendringene som han
mener landende i1 det globale nord hovedsakelig stér for. Han sier at «Vare handlinger
pavirker jo andre, litt sénn butterfly effekt. Sma ting kan a store konsekvenser for andre.»
Serlig papeker han at ved a bo 1 en globalisert verden, ma man trekke verden narmere sin

egen virkelighetsoppfatning. Meningen er dermed & bli bevisst om utfordringer ved var egen

56



livsforsel. Dette vil gi elevene en annen type kompetanse enn fakta fra en lerebok, ved at
elevene kan leve seg inn i og forstd andres stisted. Basert p4 denne kompetansen, héper han at
elevene kan tenke kritisk og tenke utfall ndr de tar valg i hverdagen. Han avslutter spersmalet

med «dette er en mate a angripe det a bli en global medborger pa.»

5.3.3 Handlingsrommet

Pernille belyser andre sider ved handlingskompetansen i1 det hun snakket om
handlingsrommet. Tilsvarende som Lise og Jani, sier Pernille at handlingskompetanse
innebarer ferdigheter til 4 lase et problem. I tillegg sier hun at dette gjelder bade faglig og

sosialt, og at man trenger ulik kompetanse avhengig av konteksten det skal handles i.

«Handlingskompetanse handler ogsd om & ha handlingsrommet til & utfere de gode
handlingene. Man kan ha masse gode ideer til 4 handle barekraftig, men sé er kanskje

handlingsrommet redusert slik at man ikke er i stand til & fa gjort det.»

Pernille sier at man kan f& mange gode ideer til 4 handle barekraftig. Man kan fa kunnskaper,
tilegne seg ferdigheter og kompetanse som gjor at man kan handle i trdd med forventingene.
En utfordring kan allikevel veare at elevene ma ha det hun beskriver som handlingsrom.
Pernille sier at man ma selvsagt ha kunnskapen og ferdighetene for & dyrke
handlingskompetanse, og at dette forst og fremst skal komme gjennom undervisningen.
Samtidig sier hun at elevene ma ha «muligheten til & gjore og vise endringer.» Et
handlingsrom kan for eksempel vaere at lererne eller skolen legger opp til at elevene kan vise
méter 4 vare barekraftige pd. Det kan ogsa innebare at elevene gis mulighet til 4 vaere

selvstendige og kritisk tenkende, ved 4 imotekomme ulike problemstillinger.

Jani presenterer ogsa noe som kan forstds som handlingsrom for & utvikle kritisk tenkning og
handlingskompetanse i UBU. Selv om han ikke bruker begrepet «handlingsrom» eksplisitt,
understreker han den viktige betydningen av at elevene trenger et miljo hvor de torr & ytre seg.

Han sier:

«De ma bli oppmuntret til, og terre 4 std frem og terre & vere sarbare. Vi ma skape et
miljo hvor det 4 ytre seg er bra. Dette sammen med allerede iboende engasjement kan

bli bra.»

Jeg forstér dette som en form for et handlingsrom, fordi at elevene trenger et sted hvor det er

trygt for & kunne utale seg og komme med sine meninger og tanker. For & trene pé kritisk
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tenkning og bygge opp handlingskompetanse, trenger elevene a kunne vare frittalende og

reflekterende i klasserommet, ifolge Jani. Da blir det dermed enklere & tenke kritisk, fordi

man trenger ikke vaere redd for & ha en mening som bryter med andre sine oppfatninger.

5.4 Undervisningsmetoder og mal for undervisningen

Lererne har tilsynelatende metoder og praksiser som kan minne om hverandre. Likedan er det

ogsa helt unike undervisningsopplegg og tiln@rminger som vises gjennom intervjuene.

Nedenfor viser jeg sitater som er representative for laerernes mal og fokus 1 undervisningen.

Sitatene er svar pa spersmél om mal for undervisningen informanten hadde i UBU.

Jani

«Forsta de skonomiske utfordringene som kolliderer med barekraftig utvikling. Maten
vi forvalter og forbruker ressursene med i dag, er ikke i samsvar med det som forstés
som barekraftig utvikling.»

«Milet ma vaere & gi barna evne til 4 reflektere ved 4 se konsekvens og sammenheng.»

Lise

«Vi mé bevare kloden, og tenke kritisk pa hva vi gjer. Vi ma ogsa ta vare pa andre vi
ikke kjenner.»
«Vima fa elevene til & forstd hvorfor baerekraftig utvikling er s viktig, og jeg ensker at

de som ikke er s& opptatt av det, kan bli det»

Pernille

«Vima redde jorda var, slik at mine barn og barnebarn kan ha noe de kan ta over.»
«Elevene mé forsté at tematikken er noe som angar dem, og derfor er virkelighetsnaer

undervisning veldig relevant.»

Fredrik

«Mélet er at de skal forsta grunnleggende dilemmaer omkring baerekraft i dag.»
«Elevene ma forstd hvordan det oppstar dilemmaer i samfunnet, og forsta at selv om
noe fungerer bra for noen, er det ikke slik at dette er godt for alle. Dette er et viktig
utgangspunkt for & forsta baerekraftig utvikling, fordi elevene trenger & se

sammenhenger, konsekvenser og arsaker.»

Vegard

«Skape holdningsendring.»
«Elevene velger ofte ta valg som ikke nedvendigvis er barekraftige, for egen vinning.
De ma forsta de reelle effektene av a ikke vare barekraftig, slik at elevene selv forstéar

viktigheten av baerekraftighet.»

Figur 8.: Informantenes méal knyttet til UBU.
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Fra tabellen kan man se at laererne er opptatt av at elevene skal se en hendelse fra ulike sider,
forstd ssmmenhenger og virkninger. Hos flere av leererne kommer det ogsa frem at det er
onskelig at elevene skal kunne forsta hvordan forbruk og forvaltning pavirker andre land.
Elevene mé ogsa forstd hvordan vér livsforsel ikke nedvendigvis er bra for alle. A skape
reflekterende og kritisk tenkende elever er et overordnet mal hos mange. Dette uttrykkes
eksplisitt av Jani som sier at «detaljkunnskapen er tonet ned, fremfor a skape reflekterende og

bevisste unger».

Et overordnet mal i UBU hos informantene kan vare a reflektere, forstd sammenhenger, og se
virkninger. Informantene trekker ogsd frem element fra undervisningen som skiller dem fra de
andre informantene. Dette kan sees i tabellen ovenfor. Dette kan tyde pé at laererne har ulike
hovedomrader som det arbeides mot. Jani ensker for eksempel at elevene skal forstd de
okonomiske utfordringene i samfunnet som ikke samsvarer med barekraftig utvikling. Dette
eksemplifiserer han med & vise til maten vi forvalter og forbruker ressursene pa. Lise er den
eneste av informantene som svarer at hun er opptatt av at de elevene som ikke er sa opptatt av
barekraft, kan bli det. Pernille er serlig opptatt av en virkelighetsnear undervisning, slik at
elevene kan fole tematikken pd kroppen. Vegard vektlegger holdningsendring, og sier at det er
hans hovedfokus nér det kommer til UBU. Han papeker at elevene mé forstd hvordan verden
pavirkes av méten vi handler pd, men at det kreves en holdningsendring for at elevene faktisk

skal ta 1 bruk det de larer 1 skolen.

5.4.1 Barekraftig utvikling i skolen

Med fagfornyelsen skal berekraftig utvikling i prinsippet innlemmes som en red trad
gjennom undervisningen 1 alle fag. Dette tydeliggjores for eksempel ved at baerekraftig
utvikling inngar som et tverrfaglig tema. Selv om styringsdokumentene pa en side legger
foringer for innhold i undervisningen, er det rom for tolkning hos larerne. Lareplanen sier for
eksempel at lererne skal skape en undervisning som legger til rette for diskusjon og
utfordringer. Imidlertid sier ikke lereplanen hvordan dette skal gjores, noe som gir laereren
storre frihet til valg av innhold og metode (Jegstad & Ryen, 2020, s.308-309). Samtidig peker
to av informantene pd at baerekraftig utvikling ikke er fastsatt pa skolene i den grad som man

kanskje skulle to.
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Det kommer frem hos en av informantene at ikke alle lerere har en entydig forstaelse av hva
begrepet barekraftig utvikling innebarer. Jani papeker dette 1 det jeg sper om hvilken
betydning barekraftig utvikling har for skolen han jobber pd. Han svarer folgende:

«Jeg tenker at baerekraftig utvikling ikke er et begrep som vi har definert pa skolen her,
og jeg tror ikke alle har en felles forstaelse for hva det er. Jeg tror alle laererne her og
ansatte har et forhold til det, og underviser til det i sine grupper, men vi har ikke noen

felles forstaelse.»

Under intervjuet til Jani kom det pa en side frem at han er opptatt av hvordan vi kan forvalte
ressurser med hensyn til belastningen pa natur og klima. P& den andre siden sier han at det
finnes en underliggende forstaelse for hva baerekraftig utvikling er, men dette er noe som den
enkelte leerer selv ma definere og legge verdi i. Jani mener at det er ikke nok a bare lese ut
ifra FN at beerekraftig utvikling er en gitt definisjon, eller LK20 for den slags skyld. Egen
tolkning kommer tydelig frem hos Jani, fordi de ikke har en felles enighet om hva barekraftig

utvikling innebarer pa skolen han arbeider.

Det viser seg at det ogsé er noen utfordringer i oppleringen med UBU i skolen. I intervjuet til

Vegard ble det spurt om barekraftig utvikling fungerte godt som en red trdd i undervisningen.

«Jeg foler ikke vi har fatt integrert begrepet eller temaet i alle fag. Vi kommer dit, ogsa
oses det litt mye pé elevene med baerekraft som fokus, ogsé blir de kanskje lei. Der
mener jeg kanskje vi lerere gjor en feil, og at vi har en jobb & gjere. Vi har jo egentlig

ikke anledning til & bli lei baerekraft.»

Videre forteller Vegard at han egentlig er ubekymret for at elevene ikke skal leere det de
trenger. Samtidig kritiserer han med sitatet sin egen praksis og méten skolen imetekommer
LK 20 sitt krav om at baerekraftig utvikling skal gjennomsyre alle fag. At baerekraftig
utvikling skal fungere som en red trdd gjennom hele grunnskolen, kan slik Vegard ser det,
medfere at elevene far en form for overdose. Dette ender med at elevene blir lei, noe «vi ikke
har anledning til 4 bli». Han kaster et kritisk blikk mot at det kan bli mye gruppearbeid og
fokus pa mye av det samme i en spesifikk periode. Dette er noe som forer til at elevene kan
bli lei. Imidlertid haper han at elevene larer noe, og sarlig holdningsendring er noe Vegard

sentrerer. Videre sier han:
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«Det virker som om vi ma ha en slags holdningsendring hos elevene. Man tror liksom
at elevene har fatt dette inn med morsmelka og at de brenner for dette her. Men jeg
foler ikke at vi er der, for de er jo egentlig mer opptatt av a fa skyss til trening og fa det
de peker pa, nye klaer og sant. Fétallet synes at gjenbruk er en kul greie. Vi ma bli

flinkere pa 4 se langsiktig og hvordan verden péavirkes.»

Vegard uttrykker at elevene far kunnskap under oppleringen, men at denne kunnskapen ikke
blir omsatt til handling. Dette er noe jeg far bekreftet i det Vegard fortalte om ’30-days
Challenge” de hadde pa skolen. Her skulle de bevisst bli flinkere pa gjenbruk og matforbruk,
og dokumentere dette. Men da «utfordringen» var over, var alt tilbake til det normale hos

elevene.

Berekraftig utvikling vektlegges i stor grad pa skolen til Pernille. Hun forteller at skolen
folger de overordnede bestemmelsene og jobber der etter. En felles forstaelse for barekraftig
utvikling pa skolen, ifelge Pernille, er fokuset pd matforbruk. I mat og helse benytter skolen
for eksempel helst ravarer fra lokale steder. Pernille sier selv at «pa skolen var har vi saerlig
fokus pa mat og matforbruk. Blant annet har vi avvikla matavfallet, for & bevisstgjere elevene
pa forbruket av mat.» Hensikten med & fjerne matavfallet er & bevisstgjore elevene om at det
kastes for mye mat 1 samfunnet. Ved dette tiltaket ma elevene ta med seg bananskallet,
appelsinskallet eller matrestene som ikke spises opp. Dette skal for eksempel vaere med pé a
bevisstgjore elevene pa 4 ikke ta med mer mat enn nedvendig pa skolen. Samtidig undres jeg
over hvilken hensikt dette har, dersom elevene da tar med seg maten hjem og kaster den. Da

tenker jeg at poenget med & ha matavfall fjernet fra skolen svekkes.

5.4.2 Larernes praksiser og undervisningsmetoder

Laerernes forstéelse og vektlegging av baerekraftig utvikling kommer ogsa til uttrykk gjennom
undervisningsmetode og opplegg. Mange av informantene understreker at de ensker & fremme
elevenes evne til & reflektere og tenke kritisk 1 undervisningen. Flere av informantene benytter
seg av opplegg i1 undervisningen, der elevene settes 1 en posisjon hvor de m4 stille seg kritisk
og draftende til problemlasning. Et eksempel er nar elevene skal bruke digitale verktey for a

innhente informasjon.

Flere av informantene sier de sammenligner land. Den som tydeligst beskriver dette, er Lise.
For at elevene skal trenes i & se ting fra ulike perspektiver, benytter Lise i sin undervisning et

opplegg hvor elevene skal sammenligne land. Elevene skulle, basert pa kriterier, finne ut og
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drefte hvor barekraftige land var. Dette var ut ifra kriterier som ekonomi, levekdr,
teknologisk utvikling, utdanning, rettigheter og liggende. Deretter skulle elevene presentere
landene. Etter dette sammenlignet elevene landene. Lise sier at hun gnsker at elevene skal se
hvordan mange land har mangel pé viktige faktorer som begrenser deres utvikling. Med
utgangspunkt i FNs barekraftsmal, skulle elevene blant annet se pa ekonomi, utdanning,

helse, klima og demokratiske rettigheter.

Vegard trener elevene i a vere kritiske og se ting fra ulike sider gjennom a legge opp til
diskusjon. Vegard bruker ogsa rollespill i undervisningen. Elevene kan for eksempel
representere en gruppe som et politisk parti de fér tildelt. Elevene skal deretter arbeide for a
finne argument med utgangspunkt i rollen de har fatt tildelt, selv om dette ikke er
nedvendigvis det de er enige i. I ar skulle for eksempel ulike grupper 1 klassen representere

ulike industrier, og fra der argumentere for hvorfor sin industri var den mest barekraftige.

Pernille er den av informantene som 1 sterst grad vektlegger viktigheten av bruk av
narmiljeet 1 undervisningen. Pernille viser til hvordan elevene bevisst har brukt akrene i
narmiljeet i mat og helse. Hun sier at dette er viktig for at elevene skal fa forstaelse for hvor
maten faktisk kommer fra. Samtidig viser hun til hvordan konkrete hendelser som
klimaendringer har veert med pa & pavirke det lokale. I spersmal om hvilke metoder Pernille
benytter seg av, kommer det tydelig frem at hun er bevisst pa 4 bruke nermiljoet og ting som

foregar rundt skolen.

«Jeg bruker nermiljeet og ting som foregér rundt skolen [...]... Vi har snakka om hva
hendelser gjor med miljoet rundt skolen, og prover 4 trekke inn lokale ting. Vi plukket
blomkal fra dkeren for, men det kan vi ikke lengre pa grunn av radioaktivitet. Vi snakker
om klima, og hvorfor det har utviklet seg. Elevene er jo veldig opptatt av dette. Vi har jo
flere eksempler pd at nermiljoet vart pavirkes av klimaendringene, f.eks. med flommen.
Hvorfor skjedde dette i september? Og da mi vi reflektere over hva vi kan gjere, som a

fjerne matavfall for & kaste mindre mat.»

Pernille aktualiserer barekraftig utvikling i skolen ved 4 trekke trader til hvordan lokal
pavirkning forekommer. Fordelen her, i motsetning til en bok, er at det gjerne blir nert og
virkelig. Gjennom bruk av lokalmiljeet som en arena for lering, kan elevene tilegne seg
innsikt og perspektiver som skiller seg ut fra det globale paradigmet. Selv om elevene ser nye
perspektiver, kan dette ogsa hjelpe dem med & utvikle en helhetlig forstaelse av temaet pa et

globalt niva. Ved 4 se pd hvordan globale krefter pavirker det lokale, sier Pernille at elevene
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ma «fole» klimaendringene pd kroppen. De mi kjenne at dette er noe som angér dem, fordi
det lettere & forstd betydningen av bearekraftig utvikling. Hun illustrerer dette med hvordan
flommen pévirket omradet, og ba elevene reflektere over hvorfor vi plutselig fér slike

fenomener.

Vegard sier mye som er likt med Pernille. Likevel har han pd mange méter en omvendt
tilneerming. Han argumenterer ogsa for at elevene ma fole det pd kroppen, men 1 stedet for at
elevene skal begynne lokalt og jobbe seg utover, jobber Vegard forst med de store
sammenhengene. Han sier at elevene mé forstd hvordan store klimaendringer edelegger for
landomrader i det globale ser. Han sier at ogsé folk i Norge har innflytelse pa globale forhold,

og at folk i Norge har et spesielt ansvar grunnet posisjonen landet stér i.

Flere av informantene trekker ogsa frem bruken av eksterne ressurser i anledning beerekraftig
utvikling. Ved bruk av eksterne ressurser som for eksempel naturskolen, er det laget opplegg
som elevene gjennomferer. Skolen til Fredrik har hvert ar besok av en naturvernorganisasjon

som har opplegg til elevene. Videre sier Fredrik:

«En av de virkelig store fordelene her er at barna er i utgangpunktet kritiske, spesielt
om det er noe de ikke forstar. De fra naturvernet har gjerne andre eksempler og
opplegg enn det vi lererne har, og ofte kan det dukke opp ting som er nytt for elevene.
Dermed stiller de ofte spersmaél, og de som er utsendt til skolene kan ofte gi bedre
fagbegrunnet svar og nyanser enn det vi leererne kan gi. Samtidig kan vi lerere

supplere pa i etterkant. Slik sett fir de meningsinnhold fra flere sider.»

Svaret belyser at lerere ikke nedvendigvis kan dekke alle faglige omréder, men at dette kan
veere til fordel for leringen hos elevene. Det kan videre veare til lering fordi elevene far nytt
innhold, samtidig som de i sterre grad stiller seg kritiske til det som sies. Ved at lererne kan

supplere videre, kan elevene og lererne sammen drofte og lere.

Klassen til Jani har 1 anledning fornybar energi, hatt besgk av ungt entreprenerskap 1
samarbeid med fylkeskommunen. Hovedmaélet med dette opplegget ifolge Jani, er at man skal
finne gode losninger hvor man kan bruke energi pa en positiv méate. Fordelen her er flere, og
Jani peker blant annet pé at elevene far oppleve innhold og undervisning pa en annen mate
enn vanlig i skolen. For mange kan dette vare ekstra interessant, og legger dermed ekstra

innsats i prosjektet.
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6.0 Drofting

I denne delen vil jeg drefte funn opp mot teori. I denne droftingen ensker jeg a ta et steg
videre, hvor funn belyses gjennom teori og tidligere forskning. Jeg vil ta utgangspunkt i mine
tre forskningsspersmal som utgjer hvert sitt underkapittel. Jeg ensker altsd & finne ut
«Hvordan kan utdanning for beerekraftig utvikling fremme kritisk tenkning og

handlingskompetanse? ».

6.1 Hva vektlegges i UBU?

Barekraftig utvikling har med fagfornyelsen fétt gkt satsning 1 skolesystemet. Fagfornyelsen
skisserte en laeereplan hvor baerekraftig utvikling skal vere integrert i alle skolefag.
Inkorporeringen av barekraftig utvikling som et tverrfaglig tema er et eksempel pa dette. Et
annet eksempel kan vaere at baerekraftig utvikling er et kjerneelement 1 samfunnsfagplanen
(Klein, 2020a; Utdanningsdirektoratet, 2023). Analysen av materialet viser hvordan laererne
forholder seg til baerekraftig utvikling. De viser til ulike eksempel, metoder og innhold for &
argumentere for sin forstaelse av begrepet. Funnene viser ogsa at lererne og skolene

vektlegger og fortolker begrepet pa ulike mater.

6.1.1 Hva peker seg ut som viktig i UBU hos informantene?

«Forbruke og forvalte, samtidig som man ivaretar behovet til de etter», er noe av det Lise
formulerer 1 sin forstéelse av barekraftig utvikling. Innsamlingen av data viser at en stor del
av UBU, handler om & bevisstgjere elevene om forbruk og forvaltning av ressurser. Videre
kommer det frem hos mange av informantene at elevene skal kunne forsta konsekvenser av
handlinger og se sammenhenger. Larerne ensker ogsa at elevene skal tenke pa menneskene
som kommer etter. UBU skjer gjerne med klima, natur eller miljo som utgangspunkt. Slik sett
kan det virke som om skolene arbeider mot det som Brundtland enskte & fremme; forvaltning
av naturressurser og imetekomme miljoutfordringer (World Commission on Environment and

Development, 1987, s.42).

I baerekraftmalene hos FN heter det at barekraftig utvikling handler om & imetekomme
dagens grunnleggende behov, samtidig som generasjonene etter har samme muligheter til &
dekke sine behov (FN, 2023). En slik forstielse er fremtidsrettet, samtidig som den skal
imetekomme dagens utfordringer. Forstdelsen er fremtidsrettet fordi definisjonen understreker
viktigheten av 4 legge et godt grunnlag for generasjonene som kommer. Denne forstaelsen er

utbredt hos flere av informantene. Mange vektlegger viktigheten av at man skal ivareta
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ressursene slik at fremtidens generasjoner kan imetekomme sine behov slik vi gjer 1 dag.
Pernille sier for eksempel at berekraftig utvikling omhandler & ta vare pé kloden, slik at de
som kommer etter har en klode de kan ha utbytte av. Vegard argumenterer for at barekraftig
utvikling ogsa handler om 4 ta vare pa naturen og ressursene pa sikt. Dette kommer frem nar
han sier at «vi skal klare & opprettholde balansen 1 samfunnet og naturen, som gjer til at vi kan

leve slik vi gjor pé lang sikt.»

Berekraftig utvikling har et tydelig fremskritt i skoleverket, og inngér i dag som tverrfaglig
tema og kjerneelement i1 fagplanen for samfunnsfag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det
skal vare en rad trdd gjennom hele oppleringslopet. Mine funn viser at barekraftig utvikling
hos de fleste av informantene har fitt sterre plass i undervisningen. Saerlig klimatematikken
far stor plass. Programmet til EU “Geen Comp The European Sustainability competence
framework”, fastslir ogsé at det er mangel pd kompetanse og forstéelse knyttet til baerekraft
(Bianchi et al.,2022). Kompetansen skal fremmes ved 4 implementere barekraftige
kompetanser til utdanningsprogrammer. Funnene i datamaterialet, viser at dette er tilfelle hos
flere av leererne. Eksempler kan vaere bruk av eksterne ressurser, tverrfaglige dager og tema
dager om baerekraft. Derfor kan man si at skolene er et steg pd veien for 4 fremme bearekraftig

kompetanse.

Selv om l@replanen og fagfornyelsen konstruerer et rammeverk for UBU, er det ikke
nedvendigyvis slik at alle fortolker begrepet likt. Det fremkommer ulikheter 1 metoder og
tilnerminger. Jani sier for eksempel at leererne pa hans skole ikke har noen felles forstéelse
for hva barekraftig utvikling er (se kap5.4.1, s.60). Han peker dog pa at alle hans kollegaer

har kompetanse rundt begrepet og arbeider ulikt med det.

Jani gir uttrykk for at mangel pa felles forstaelser kan svekke undervisningen, fordi laererne
ikke forholder seg godt nok til hverandre. Samtidig gir ogsa Jani uttrykk for at han og lererne
arbeider med tematikken pd egne mater. Det trenger ikke nedvendigvis vare noen felles
forstaelse eller enighet, sé lenge leererne forholder seg til kravene i fag og leereplan. Dersom vi
trekker trad til Jegstad & Ryen (2020), peker de blant annet pé at leereplanen legger opp for
diskusjon av dilemmaer og utfordringer. Lareplanen sier allikevel ikke dette direkte, noe som
gir leererne storre tolkningsrom og autonomi til & velge ut hva de vil bringe inn 1

undervisningen (Jegstad & Ryen, 2020, s.308-309).
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Jeg onsker ogsd & belyse noen av mine funn opp mot tidligere forskning. Til sammenligning
med funnene til Hansen (2022) og Kjelberg (2018), var et hovedfunn hos Hansen at lererne
mente elevene ma erfare baerekraft, for & bli mer barekraftige. Kjolberg peker pa at
utforskende metoder skaper virkelighetsnar undervisning. Dette forer til storre engasjement
rundt tematikken, ifolge elevene (Kjolberg, 2018). Jeg har i min masteroppgave tatt
utgangspunkt i hva leerere tenker, og ikke elever. Samtidig ensker jeg & se pd hvordan UBU
kan fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse. Likevel finner jeg det interessant at &
erfare baerekraft, og skape en virkelighetsnar undervisning hos Hansen og Kjelberg, er noe
som kan fremme forstdelsen for baerekraft. Dette er noe likt mine funn. Flere av mine
informanter peker ogsa pa a gjere undervisningen i baerekraft relevant og virkelighetsneer for

elevene.

Pernille sier eksempelvis at elevene «maé fa fole det pd kroppen». I likhet med informantene
til Hansen (2022), er ogsé Pernille opptatt av at elevene ma erfare beerekraft, for & bli
baerekraftige. Hun sier at elevene trenger a erfare hvordan for eksempel klimaendringer
rammer verden, men ogsd lokalt. Pernille har fortalt at elevene er mye mer engasjerte nar de
foler at undervisningen er relevant for dem. Vegard pé sin side sier at «De ma forstd at dette
angar demy, for at elevene skal engasjeres. Kjolberg sine elever peker pa at virkelighetsnaer
undervisning er mer engasjerende (Kjolberg, 2018). Forskjellen her er imidlertid at jeg har
funn fra lerere, mens Kjolberg har intervjuet elever. Jeg vil ogsd understreke at
innfallsvinkelen 1 min oppgave har vert rettet til ~ivordan UBU kan fremme kritisk tenkning
og handlingskompetanse, med utgangspunkt i1 tanker og refleksjoner hos laererne. Mine funn

viser til viktigheten av handlingsrommet, som er et grunnlag for utforskende arbeidsmetoder.

6.1.2 Hvordan kommer dimensjonene til uttrykk?

I analysekapittelet kommer det frem at flere av lererne er opptatt av at elevene skal se
sammenhenger, arsaker og virkninger av handlinger. Sachs skriver at baerekraftig utvikling
bestar av skonomiske, sosiale og miljomessige dimensjoner. Disse pavirker og samhandler
med hverandre. Skal man forsta baerekraft, ma man ogsé forsta disse aspektene (Sachs, 2015,
s.8). Hovedtendensen i1 funnene viser at de fleste informantene vektlegger miljodimensjonen
ndr det arbeides med barekraft. Tre-pillarmodellen viser til at beerekraftig utvikling bestdr av
tre dimensjoner som er gjensidig avhengige av hverandre — og for & oppné baerekraft skal alle
dimensjonene vare tatt hensyn til (Holden & Linnerud, 2021, s.199). Larerne i min studie

legger mindre vekt pa arbeid med den sosiale dimensjonen, eller skonomiske.
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Flere av informantene viser til viktigheten av virkelighetsnaer undervisning, hvor de ser pa
hvordan klimaet i lokalomradet preges av okt klimaendring. Dette samsvarer med en
miljemessig dimensjon som presenteres hos FN (FN, 2023; Holden & Linnerud, 2021, s.198).
At en miljemessig dimensjon i sterst grad vektlegges, kom frem hos blant annet av Lise og
Fredrik (se kap. 5.1.1, s.51). Dette funnet viser at UBU i dag fortsatt svarer til Bruntland sin
maélsetning i 1987. Brundtland sa den gang at hovedfokuset handler om hvordan man skulle
forvalte naturressurssene for & imgtekomme miljoutfordringer (World Commission on

Environment and Development, 1987, s.42) .

Selv om den miljemessige dimensjonen har storst prioritering, kommer de andre dimisjonene
av baerekraft til syne under undervisningen. Lise benytter arbeid som innebaerer
sammenligning av land. Her blir skonomiske forskjeller og sosiale forhold i uttrykk av
fattigdom belyst 1 klassen. Sosiale forhold og ekonomiske ulikheter er noe av det FNs
baerekraftmal skal bekjempe (FN, 2023). A bevisstgjere dette i undervisningen vil
sammenfalle med en gkonomisk og sosial dimensjon. Lise sier selv at hun er usikker pa om

hun bevisstgjer viktigheten av de andre dimensjonene i undervisningen.

Jani, til forskjell fra de andre informantene, har som hovedmal & bevisstgjore elevene pé & forsta
den ekonomiske veksten i trdd med bearekraftig utvikling. Dette er noe han ogsé trekker frem
flere ganger i lapet av intervjuet (se kap 5.1.1, s.52). Jani forteller videre at elevene ma forsta
kollisjonen mellom ensket vekst 1 BNP og barekraft. Jani fremmer en tematikk hvor dagens
okonomiske lop ikke gér opp med det som forstds med berekraftig utvikling (Se figur 8, s.58).
Jani onsker at elevene skal se problematikken med méten vi forvalter og forbruker ressursene
pa. Han sier at mennesker ensker seg mer og mer materielle verdier, men dette vil kreve offer
av noe. I denne sammenhengen er det naturen. Til forskjell fra flere av de andre informantene,

vektlegge Jani den skonomiske dimensjonen i storst grad.

6.2 UBU og kritisk tenkning

Kritisk tenkning og barekraftskompetanse er forenelige og ber kombineres i undervisningen
(Scheie et al., 2022a). I analysen kommer det frem ulike innfallsvinkler som gjer det mulig &

se sammenhenger mellom barekraftig utvikling og kritisk tening.
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6.2.1 Kritisk tenking; «& utfordre etablerte sannheter»

Sitatet ovenfor av Jani, sier at elevene ma utfordre etablerte sannheter. Han hevder at elevene
ma tenke kritisk ved a se at virkeligheten ikke alltid er som den fremstar. Mange av
informantene sier at de vektlegger kritisk tenkning gjennom 4 sette elevene i situasjoner hvor
de ma reflektere og se sammenhenger. Videre pekes det pa av flere at kritisk tenkning ogsa
innebarer a vere kildekritisk, for eksempel 1 moatet med nettkilder. Man skal ikke
nedvendigvis tar alt man far servert for god fisk. En rad trad her er at informantene ensker at

elevene ser hendelser fra ulike sider, og at de stiller seg skeptisk til informasjon.

Noe av innholdet som kommer frem fra intervjuene samsvarer med Rothing. Rething sier at
baerekraftig utvikling skal bidra til 4 utvikle god demmekraft. Med henblikk til baerekraft
begrepet, understreker Rething at kritisk tenkning skal omhandle kildekritikk, som vel sé a
veaere bevisst pa kunnskapsproduksjon og kildebruk (Rething, 2020, s.25). Det kan dermed
argumenteres for at kritisk tenkning er en viktig del av oppleringen for & oppfylle kravet om a
kunne delta og leve i samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2017; Scheie et al., 2022b). Men
hva betyr det egentlig & tenke kritisk?

Béde Jani og Vegard har flere likheter rundt hva kritisk tenkning inneberer. Dette forklarer
for eksempel Vegard og Jani gjennom 4 si at elevene skal «stille sporsmdl ved sannhetery og
«utfordre etablerte sannheter som vi far serverty». Jani har serlig fokus pa hvordan kunnskap
kan gi elevene mulighet til & tenke pa tvers av etablerte oppfatninger. Han sier dog lite om
hvordan elevene skal forholde seg til innhenting av kunnskap, og hvordan kunnskapen blir til.
Vegard uttrykker heller ikke noen stor grad om hvordan elevene skal arbeide rundt
kildekritikk og kildebruk. Han er opptatt av at elevene skal stille seg kritisk til informasjon. I
materialet fremstar det imidlertid som om fokuset om holdningsendring skygger for bruken av

for eksempel kilder og kildeproduksjon.

Jani og Vegard samsvarer derfor til dels med Rething. Ved a utfordre etablerte sannheter, kan
man argumentere for at elevene bevisstgjores pd kildeproduksjon. Men 1 tillegg sier Rathing
at elevene skal skille mellom hvilke antakelser som er virkelige, falske eller legitime
(Rething, 2020, s.25). Jani og Vegard sier lite om hvordan elevene skal forholde seg til
kildekritikk og kildebruk. Jani knytter kritisk tenkning spesielt til & bruke kunnskap til &
forflytte seg 1 nye retninger. Men han utdyper ikke hvordan dette skal gjores. For & se ting fra
ulike sider, ber Vegard elevene om 4 stille spersmaél til sannheter elevene serveres. Imidlertid

utdyper heller ikke Vegard mer hvordan elevene skal forholde seg til & finne kilder, bruke
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disse og hvordan kildene produseres. A utfordre en etablert sannhet alene er ikke dekkende

for & veere kritisk tenkende ut ifra slik Rathing definerer begrepet.

Pernille sier at ved a vaere kritisk tenkende, ma man ikke bare se, men man ma «ta andre
perspektiv man selv ikke har». Med dette kan det argumenteres for at selv om man er kritisk
til en etablert sannhet, ma man ogsa kunne forsta forholdene rundt sannheten. Hun legger til at
man skal vere undersgkende til gitt informasjon og ikke godta alt. Samtidig sier hun at man
ma ta i bruk flere kilder og vise til disse nar man bruker dem. Dette er en mate elevene kan
utvikle evnen til god demmekraft pa. A ta utgangspunkt i forskjellige perspektiv, samtidig
som man stiller seg kritisk til servert informasjon, samsvarer i storre grad med det Rothing
omtaler om kritisk tenkning (Rething, 2020, s.25). Slik som materialet fra funnene fremstar,
er Pernille den av informantene som 1 sterst grad samsvarer med definisjonen Rething har av

kritisk tenkning.

6.2.2 Kritisk tenkning 1 lys av undervisningstradisjonene

Gjennom UBU arbeider elevene med ulike case hvor de er ngdt til & tenke kritisk. Det
fremstar som at kritisk tenkning er et verktoy som elevene ma beherske, for & oppfylle
fagplanens krav til berekraftig utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2022). For mange av
informantene er hovedmalet med UBU 4 {4 elevene til & tenke kritisk. Lise forklarer for
eksempel at for 4 forstd hvorfor baerekraftig er viktig 1 verden, er det viktig a rette et blikk mot
verden slik den er i dag. Lise presenterer en arbeidsmetode der elevene blir nadt til &
reflektere og stille spersmal til hvorfor verden er slik den er. Ved & arbeide med land og
sammenligne disse landene, understreker hun at elevene ma forsta at alt er ikke slik det ser ut

ved forste oyekast. Elevene ma reflektere og kanskje ogsa se baksidene et land berer pa.

Maten elevene utvikler evne til & tenke kritisk gjennom UBU, kommer til uttrykk gjennom
arbeids og undervisningsmetodene til leererne. Gjennom undervisningen til informantene, kan
man trekke linjer til undervisningstradisjonene. Det som er viktig & understreke, er at
hensikten i dette delkapittelet er & vise til hvordan undervisningstradisjonene vektlegges hos
de ulike informantene. En informant vil felgelig inneha deler av alle
undervisningstradisjonene i sin undervisning. Intensjonen er imidlertid & skille informantene
litt ad, ved & se pa hvordan en undervisningstradisjon vektlegges mer hos en informant, enn
hos en annen. Som det fremkommer 1 teorien, ble undervisningstradisjonene identifisert etter

hvilken som var mest dominerende i baerekraftsundervisningen (Ohman & Ostman, 2019).
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I lys av materialet fremstar en pluralistisk undervisningstradisjon vektlegges 1 storst grad hos

flest informanter. En normativ tradisjon vektlegges ogsé hos mange.

En pluralistisk undervisningstradisjon har som hensikt a speile de ulike forstaelsene
mennesker har av barekraft (Ott, 2019, s.35). Ser man dette i sammenheng med samtalen med
Lise, kan man argumentere for at hun skaper en undervisning hvor elevene belyser og drofter
diskurser opp mot klima og miljespersmél. Lise understreker at elevene ma forsta at ting er
ikke alltid slik det ser ut ved forste gyekast. Hun ensker at elevene skal kunne reflektere og
stille spersmal til hvorfor det er slik. Ved & sammenligne ulike land, vil man for eksempel
etter hvert ogsa matte forsta hvorfor landet enten rammes av klimaendringer, eller forsterker
dem. Ved & ha et kritisk oye, kan man for eksempel stille seg spersmal til om alt Norge gjor er
bra for miljeet, sier Lise. Elevene ma fatte egne beslutninger for problemlesning, noe som det
legges opp til ved 4 forstd og diskutere miljo og klimaspersmél (Ott, 2019, s.35; Ohman,
2009, s.52).

Hos informanten Pernille, kommer ogsé en pluralistisk undervisningstradisjon 1 sterst grad til

uttrykk i undervisningen.

«Elevene méi tenke kritisk for & forstd hvorfor hendelser skjer i verden. Som
naturkatastrofer og sterke klimaendringer. Elevene méi lere seg a tenke kritisk,
lesningsorientert og tenke hvilke muligheter som kan gjeres ved en gitt

problemstilling.»

I sitatet kommer det frem at elevene gjores autonome nar de skal ta stilling til ulike diskurser
som er belyst 1 samfunnet. Pernille eksemplifiserer ved at elevene selv skal reflektere over
hvorfor vi opplever varmegrader pa vinteren i Norge, eller en flom som rammer lokalomradet.
I en pluralistisk undervisningstradisjon heter det at elevene skal «fatte egne beslutninger for
problemlesning» (Ott, 2019, s.35; Ohman, 2009, 5.52). Pernille har ogsa benyttet seg av
feltarbeid som en form for arbeidsmetode, hvor elevene skulle bevisstgjores og leere om
forbruk. Dette var et storre tverrfaglig prosjekt, hvor den ledende tematikken rettet seg mot
forbruk av mat i lokalomradet. Her ble elevene presentert for ulike pastander fra de som ble
intervjuet. Elevene far altsa ulike kilder som de skal forholde seg til. Flere ganger under

prosjektet métte elevene reflektere og stille seg kritiske til resultatene de fant.

En slik virkelighetsner undervisning kan forstas i sammenheng med det Gadotti skriver 1
«What we need to learn to save the world». Gadotti mener at skolesystemet i seg selv ma

vare barekraftig, for at elevene skal vaere barekraftige, og peker spesielt pa det fysiske
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miljeet 1 leringsprosessen (Gadotti, 2008, s.26). Pernille benytter lokalmiljeet som en form
for leeringsarena, og dette er en méte & laere om berekraftig utvikling i skolen. Dette stottes av
Sinnes som ogsa understreker betydningen av at undervisningen i seg selv mé vaere
barekraftig (Sinnes, 2021, 5.67). Ved & gjore undervisningen virkelighetsnar, kopler Pernille
undervisningen til elevenes kontekst. Dette kan samsvare med Sinnes, som sier at UBU skal
bryte ned skille mellom skole og verden. Elever mé fa erfaringer fra verden utenfor skolen

gjennom autentiske leringsopplevelser (Sinnes, 2021, 5.58).

I likhet med Lise, er det viktig for Pernille at elevene reflekterer og vurderer ulike sider av en
hendelse. De ma gjerne finne informasjon pa nett, men de skal ikke bare ha en kilde for &
finne sine argumenter. Bade hos Lise og Pernille benyttes kritisk tenkning som et verktay, for
a identifisere og avklare problem og utfordringer. En pluralistisk undervisningsform kommer
ogsa til uttrykk nér leererne ikke sier hva som er de beste lgsningene (Ohman, 2009, s.52). I

stedet skal elevene komme frem til dette gjennom diskusjon, refleksjon og kritisk tenkning.

Vegard er den av informantene som tydeligst vektlegger en normativ undervisningstradisjon.
En normativ tradisjon sier at man skal imegtekomme baerekraftutfordringene ved a pavirke
holdninger og handlinger (Ott, 2019, 5.34; Ohman, 2009, s.51). Under intervjuene snakket
Vegard gjentatte ganger om holdningsendring (se kap. 5.4.1, s.60). Ved a tenke over hvordan
en handling kan pavirke andre deler av verden, vet elevene at de kan gjore sma tiltak for &
vare barekraftige. Vegard fremstiller elevene som litt egosentristiske. Elevene omsetter ikke
det de lerer til handling, fordi de velger ofte det som gagner dem der og da. Dette kan for
eksempel vere at de ensker a ha alt som er nytt, eller a bli kjort fordi de ikke orker & gé ti

minutter til trening.

Sitatet til Vegard nedenfor understreker hvorfor den normative tradisjonen har sterst vekt 1

hans undervisning:

«Det handler om a se hvilke ringvirkninger vi far nar vi ikke tenker baerekraftig. Hvem
er det som far klimaendringene midt i trynet, jo det er land og samfunn som i mindre

grad har pavirket klimaet. Dette forer til store ulikheter mellom landene.»

Vegard uttrykker en tanke om at elevene ikke bare skal ha kunnskap om ringvirkningene av
klimaendringene. Med sitatet kan det virke som at Vegard prover a spille pa felelsene hos
elevene, og at dette kan vaere et virkemiddel for 4 fa dem engasjerte. Urettferdighet blir et
stikkord her, fordi ved & spille pa at verden blir urettferdig, kan dette smitte over pa

samvittigheten hos elevene. Sinnes (2021) peker pa viktigheten av a engasjere elevene i UBU,
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hvor kunnskap skal knyttes til elevenes kontekst (Sinnes, 2021, s.58). Selv sier Vegard at han
kan engasjere ved & vise til reell pavirkning, og at elevene selv ser at de kan utgjere
forskjeller. En undervisning som preges av en normativ tradisjon, kan virke som et bidrag pa a

skape engasjement hos elevene. Det kan videre fremme holdningsendringer hos elevene.

Den normative tradisjonen vektlegges ogsd gjennom for eksempel bruk av eksterne ressurser.
Fredrik finner bruk av eksterne ressurser fordelaktig, fordi naturvernorganisasjonen ofte har
andre opplegg enn det leererne har. En annen stor fordel er at de kan ha andre svar som barna
lurer pa, fordi de har en annen fagkompetanse enn det laererne besitter. Pa mange méter
bekreftes det at barna arbeider med & tenke kritisk. Vegard sier at elevene «er ofte kritiske og
stiller flere spersmal til andre som kommer inn i klasserommet.» Grunnen til at dette kan
falle inn under en normativ tradisjon, er fordi at de eksterne ressursene gjerne representerer en
organisasjon, som en naturvernorganisasjon. En slik organisasjon vil naturlivs fremme sine
idealer gjennom & pavirke holdninger og verdier hos elevene. Gjemt bak morsomme
aktiviteter og kreative opplegg, ligger det gjerne en intensjon om a lede elevene inn i deres
syn pd hva som er rett og galt. En slik mate & pavirke holdninger pa, samsvarer med en

normativ tradisjon (Ott, 2019, s.34; Ohman, 2009, s.51).

Eksterne ressurser har en intensjon om 4 legge foringer for hvilke verdier og holdninger
elever skal fa. Dette mener jeg er noe de ogsa har til felles med de overordnede
styringsdokumentene. Jeg ser en sammenheng her, fordi leererne folger fagplanen og
kunnskapsleftet. Styringsdokumentene aktualiserer hva barekraftig utvikling er, og hvilke
handlinger og ferdigheter elevene skal tilegne seg i skolen. Man kan altsd argumentere for at
store deler av undervisningen preges av en normativ tradisjon, hvor hensikt er & fremme
baerekraft hos barn og unge. Elevene skal vare kritisk tenkende omkring forbruk og ressurser,
og at de skal forsta klimaaspektene (Utdanningsdirektoratet, 2023). Det er derfor uunngaelig a

forholde seg til verdiene styringsdokumentene nedfeller.

Fordi en normativ tradisjon kan legge foringer pa hva elevene skal lere, kan tradisjonen ogsa
kritiseres for & danne for sterke foringer. Dette kan motvirke skolens demokratiske og
frigjorende mélsetting. Elevene skal vere kritisk tenkende og ikke f& servert overordnede
bestemmelser (Sandell et al., 2005; Sinnes, 2020, s.71). Imidlertid m4 man ogsa ta hensyn til
at lererne har tolkningsmuligheter (Jeger & Rystad, 2019, s.309). Pernille sier at «vi har et
overordnet verk og forholde oss til, og det er jobben vér.» Med dette sier hun at lereren
formidler ikke egne normer eller verdier, men det som skolesystemet har fastsatt. Dette er
heller en del av UBU (Sinnes, 2020, s.71). Viktigheten av kritisk tenkning er ogsa nevnt flere
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ganger 1 fagplanen, og det blir dermed nedvendig med gitte foringer for & oppna enskelig

kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2023).

En faktabasert undervisningstradisjon bringer frem tanken om at man kan lese
miljoutfordringer ved forskning og informasjon til menneskene (Sinnes, 2020, s.70; Ohman,
2009, s.51). I UBU vil selvsagt alle elevene fa faglig kunnskap gjennom
undervisningsoppleggene. Jeg onsker her & trekke ut en informant som sarlig vektlegger det
faglige innholdet 1 UBU. Fredrik er den eneste av informantene som eksplisitt sier at han er
litt «gammeldags» 1 undervisningsmetoden. Med dette mener han at han bruker tid pé &
snakke og ga gjennom fagstoff for elevene begynner a arbeide. Han sier at elevene trenger
nedvendig kunnskap for & kunne imgtekomme oppgaver og utvikle ferdigheter i faget.
Fredrik bruker gjerne leerebok som stette 1 undervisningen. Fredrik vil vere helt sikker pd at

elevene forstar innholdet, for de arbeider med faget.

Ott viser til Hasslofs, Lundegard og Malmberg, som 1 2016 knyttet kritisk tenkning til to ulike
epistemologiske stasteder; Gjennom larerintervjuer om kompetanser som skolen skulle
utvikle, kom kritisk tenkning frem som et kjernepunkt. Laererne koplet kritisk tenkning til
anvendelser i forhold til faktakunnskap. Dette ville innebare rasjonell, vitenskapelig retorikk
og dypforstaelse. Ott viser til at faktakunnskap er et viktig drivstoff for & utvikle evner og
ferdigheter. Samtidig er det viktig at laererne vektlegger hvilket innhold som fremmes, fordi
kunnskap kan ogsé vere kompleks, ufullstendig og verdiladet (Ott, 2019 s.33). Dette er i trad
med det Fredrik sier.

Fredrik er den yngste av informantene jeg har med 1 dette forskningsprosjektet og er
nyutdannet. Slik det kommer frem under intervjuene, er Fredrik den av informantene som er
mest opptatt av & sikre forkunnskapene til elevene. Han har ogsa til sammenligning med de
andre informantene mindre fokus pd metoder som i undervisningen. Dette er i motsetning til
funnene hos Blichfeldt (2021). Han konkluderte med at de mer erfarne larerne la mer vekt péa
forkunnskaper, mens de nyutdanna laererne vektla a engasjere og ta utgangspunkt i

elevaktivitet for & fremme handlingskompetanse (Blichfeldt, 2021).

Metodene som benyttes av lererne har flere likhetstrekk, bdde med hverandre og med
undervisningstradisjonene. I dreftingen har jeg provd 4 trekke ut det som jeg mener var det
som informantene mente var viktig. Videre har jeg valgt 4 vise til hvordan de ulike

informantene kan belyses innenfor undervisningstradisjonene. I tabellen nedenfor oppsummer
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jeg hvordan informantene vektlegger de ulike undervisningstradisjonene, slik det kommer

frem fra datamaterialet.

Lise «Sammenligne land ved & se pa
klima og milje.»

«Elevene ma reflektere og stille
spersmal til situasjonen.»

Pernille «Elevene ma ta stilling til ulike
diskurser om hvorfor klimaet er «Elevene ma fa fole
som det er.» det pa kroppen.»
Vegard «Elevene ma forsta
hvordan deres
handlinger pavirker
andre. Vil unnga at
elevene blir «lei
barekrafty.
Jani «Skal utfordre etablerte sannheter.

Skal forsté at gkonomien er i
kollisjonskurs med berekraftig
utvikling.»

Fredrik «Elevene trenger
nedvendig kompetanse
for problemlesing.»
«Jeg bruk aktivt

laereboka.»

Figur 9.: Tabellen illustrerer utdrag av sitater informantene fortalte meg. Jeg har plassert sitatene til

undervisningstradisjonen som kommer mest til uttrykk.

Jeg valgte & vise til Pernille innenfor en pluralistisk undervisningstradisjon. Likevel kunne jeg
ogsa funnet argument for at hun faller inn under en faktabasert undervisningstradisjon, sa vel
som en normativ. Dersom man for eksempel ser nermere pa Pernille sin undervisning, kan
man se at den er pluralistisk fordi elevene skal «diskutere ulike virkelighetsoppfatninger.»
Samtidig fremmer hun holdninger som skolen ensker (normativ). Hun gir elevene faglig

innhold gjennom & samtale om viktigheten av lokale ravarer (faktatradisjon).

Pernille sin undervisning bevisstgjor elevene pa lokalforbruk og fordelene med dette. Hun
understreker at mye av maten er edelagt grunnet klimaendringer. Pernille sier at elevene far et

mye mer nart og personlig forhold til undervisningen. Derfor bryr seg mer enn om de hadde
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brukt en lerebok som forteller om et sted de ikke har relasjon til. Dette kan minne om en
normativ undervisningstradisjon (Sandell et.al, 2005, s.162). Slik skaper hun innhold ved bruk
av n@rmiljeet, som kjennetegner en faktabasert tradisjon. For 4 male om elevene nér malene
sine, lager hun kriterier for & sjekke opp méloppnaelse. Hun er opptatt av at elevene skal vere
bevisste pé for eksempel hvordan elevene har fokus rundt eget forbruk, ved & be dem
dokumentere i lekse pa One Note. Det kan argumenteres for at det hos Pernille er samsvar
mellom Sinnes sine elementer, og en undervisning som innehar elementer fra alle
undervisningstradisjonene. Dette stotter samtidig Scheies pastand om at kompetanse om

barekraft og kritisk tenkning ber kombineres 1 undervisningen (Scheie et al., 2022a).

6.3 Baerekraftig utvikling og handlingskompetanse

Handlingskompetanse skal ligge til grunn for at elevene skal kunne opptre barekraftig.
Skolene méa dermed legge til rette for et rom for & utvikle kompetanse for 4 handle barekraftig
(Klein, 2020a). Da informantene (som vist i figur 8, s.58) fortalte om sine mal med UBU,
snakket flere om & gi elevene nedvendige kunnskaper og ferdigheter for & veere baerekraftige.
Flere av informantene peker pa kritisk tenkning som en viktig del av handlingskompetanse.
Jeg fatter en sammenheng mellom hvordan kritisk tenkning og handlingskompetanse kan
koples opp mot hverandre. Mange av lererne sier at elevene ma tilegne seg ferdigheter til &
kunne stille seg kritisk reflekterende og se ting fra ulike sider. For & gjore dette, trenger de
naturligvis et faglig kompetansegrunnlag. I lys av Hilsen & Tender kan man forsta dette som
handlingskompetanse, hvor elevene utvikler sosial, faglig og leeringskompetanse (Hilsen &

Tonder, 2013).

6.3.1 Handlingsrommet

Sinnes (2021) oppsummerer at UBU kjennetegnes av seks ulike gjentakende elementer,
deriblant at skolen mé vare en arena hvor man laerer & leve baerekraftig (Sinnes, 2021, 5.67).
Slik det fremtrer i datamaterialet, virker det som om det er Pernille som her i sterst grad
oppfyller flest av disse punktene. Hun har en undervisning som benytter seg av tverrfaglig og
virkelighetsner undervisning. Samtidig er hun opptatt av handlingsrommet, der skolen er en

arena for a lere & leve barekraftig.

Pernille snakker om handlingsrommet som ligger til grunn for en slik undervisning. Skal
skolen vaere en arena for & leere a leve barekraftig og utvikle handlingskompetanse, presiserer

hun at elevene ogsd ma ha mulighet til dette. Dermed mé skolen legge til rette for dette
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handlingsrommet, for eksempel ved a gi elevene kreative arbeidsmetoder. Dette kan forstas 1
lys av Sinnes nér hun trekker frem at elevene blant annet skal arbeide kreativt, kritisk og
kollektivt (Sinnes, 2021, s.55). Ogs& Andreotti peker pé at elevene ma ha et rom for &
reflektere over egne verdier, holdninger og meninger (Andreotti, 2006, s.49). Skolen skal slik
jeg forstar styringsdokumenter, vere «handlingsrommet» hvor elevene kan utfolde sine

kritiske evner, for & utvikle handlingskompetanse.

Klein sier i likhet med Sinnes, sier at skolene skal legge til rette for at det utvikles
handlingskompetanse hos elevene (Klein, 2020b). Ifelge Hilsen & Tender er en
sosialkompetanse et aspekt ved handlingskompetanse. Dermed kan man argumentere for at et
godt leringsmiljo, som Jani, nevner, kan vere en del av et handlingsrom. Sosial kompetanse
kommer til uttrykk for eksempel ved at elevene mé lere & godta ulike perspektiv, og hvordan
man kan arbeide med andre (Hilsen & Tender, 2013). Skal elevene utvikle
handlingskompetanse, trengs det altsd sosiale ferdigheter. Skolen ma dermed legge til rette for
en undervisning der elevene kan tenke kritisk og se ssmmenhenger for & utvikle
handlingskompetanse. Et trygt klassemiljo som preges av gode relasjoner og en trygg larer,

kan vere en form for handlingsrom.

Raworth belyser med smultringmodellen viktigheten av et ideelt handlingsrom, for & fa
balanse mellom natur, miljo, skonomi og menneskene. Ifelge Raworth skal modellen gjore
det tydeligere & se en helhetlig skonomi som er gkologisk. (Raworth, 2017a, s.29). Skal dette
vaere mulig, understreker hun at fremtidens skonomi ma ha et handlingsrom som holder seg
innenfor det «okologiske takety», samtidig som de ikke overskrider minimumsstandardene til
menneskeheten (Holden & Linnerud, 2021, 5.203). Jani sier at elevene trenger elevene a laere
hvordan forvaltning av ressurser kan skade jordas yte-grense, samtidig som man ensker
materiell vekst. Handlingsrommet 1 smultringmodellen er dermed overforbar til det Jani peker
pa. Jani ensker & vise til at gkonomien 1 dag er pa kollisjonskurs mot kravene til barekraft.
Med dette gis det et bilde der hensyn ma tas for & imetekomme sine behov og ensker,

samtidig som man ivaretar jorden og menneskenes grenser.

Undervisningen som forklares av Lise, kan ogsé sees 1 lys av smultringmodellen. Lise, som i
sin undervisning lar elevene utforske og sammenligne land, vil p4 mange méter vaere innom
deler av smultringmodellen. I arbeidet hvor elevene skal forstd gkonomiske og sosiale
forskjeller, ma elevene fi kunnskap om et land. Modellen til Raworth viser at det er en

sammenkopling mellom ekologiske kriser som klimaendringer, og humanitare kriser som sult
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og fattigdom (Raworth, 2017a, s.49). I undervisningen til Lise, vil elevene oppdage at noen
land overskrider sine minimumsstandarder. Andre land preges av bedre skonomi, men pa
bekostning av naturens tilegrenser. Lise sier at elevene skal reflektere 1 hvorfor vi har
ulikheter, og hva disse ulikhetene skyldes. Derfor er Lise veere med pé & utvikle en
handlingskompetanse hvor elevene fér steorre innblikk 1 hvordan land forholder seg til en

gronn gkonomi.

6.3.2 Handlingskompetanse og kritisk tenkning

I funnene kommer det frem en tydelig sammenheng mellom kritisk tenkning og
handlingskompetanse. Det & tenke kritisk, blir en del av handlingskompetansen. A tenke
kritisk i denne sammenhengen blir for eksempel av lererne illustrert med at elevene kan se en
hendelse fra ulike perspektiver. Flere av metodene som informantene benytter, inneberer a
drefte situasjoner, pastander eller andre case. Fredrik og Lise er blant informantene som

trekker frem kritisk tenkning som en evne for a besitte handlingskompetanse.

For eksempel legger Fredrik opp til rollefordeling som en arbeidsmetode. Elevene gis en
pastand som de skal argumentere for, selv om de nedvendigvis ikke er enige i pastanden.
Dette skjer etter at Fredrik har innledet med en teoridel. Hensikten er at elevene skal bruke
faglig innhold til & bygge opp argumenter for sin pdstand. Elevene kan dermed fé nye
perspektiv, fordi de arbeider med & forsta forskjellige sider av en hendelse. Dette samsvarer
med det Pernille sier, om & «ta andres perspektiv» (se kap. 6.2.1, s.69). Facoine (1990)
understreket at elevene ma ha ulike faser for & utvikle handlingskompetanse. Blant annet
trenger de 4 tolke og analysere gitt informasjon (Facoine, 1990, s.3). Evner vi a fatte Fredrik i
samsvar med Facoine, kan vi se at elevene gis informasjon som de ma behandle og arbeide
med. Dermed kan dette vaere en mate & forsta hvordan kritisk tenkning og

handlingskompetanse fremmes hos Fredrik.

Handlingskompetansen skal ifelge Klein komme over tid. I denne prosessen skal elevene
gjores myndige, og elevene skal utvikle eierskap til & forstd folgene av handlingene de selv
gjor (Klein, 2020b). Det & utvikle eierskap til & forsta folgene av handlinger som begés, er noe
av det jeg tenker Vegard setter sokelyset pd. Vegard bekymrer seg ikke for at om elevene er
kritisk tenkende, eller mangler faglig informasjon. Interessant finner jeg det nar jeg spor

Vegard om hva han tror skal til for at elevene skal engasjere seg og delta i samfunnet:
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«Det handler om medborgerskap, og vise dem at de har en reell pavirkningskraft. Og
dette jobber vi med i skolen, og prover for eksempel & vise dem at de kan pavirke pa

skolen gjennom elevdemokrati og medbestemmelse.»

Det jeg vil gjore deg som leser oppmerksom pa her, er at jeg har holdningsendring i mente.
Vegard har flere ganger papekt at han gnsker at elevene skal fa en holdningsendring. Elevene
tar ofte valg som gagner dem, men som strider mot det de laerer i skolen. Selv med kunnskap
til grunn, er de likevel ikke nok kritisk tenkende. Linjene jeg ser i sammenheng med Klein
blir begrepet «eierskap». Klein mener at elevene skal utvikle eierskap til a forsté sine
handlinger (Klein, 2020b). Vegard uttrykker at elevene ofte velger det letteste alternativet som
ikke nedvendigvis er mest barekraftig. P4 denne maten kan man si at elevene ikke har
eierskap til sine handlinger, selv om de vet hva som er riktig. Imidlertid sier Vegard at elevene
m4 bli bevisste omkring medborgerskap, og forstd elevene kan ha reell pavirkningskraft. Slik
jeg forstar Vegard, kan denne bevisstheten veere en mulighet til & la elevene oppleve eierskap
for handlinger i skolen. Dette kan gi overferingsverdi til for eksempel & vare berekraftig,
fordi de kan forstd at de kan ha reell pdvirkningskraft. Dette kan for eksempel pavirke
holdningene til elevene. Utfordringen derimot kan vare at en slik effekt ikke er umiddelbart

synlig.

6.3.3 Handlingskompetanse og globalt medborgerskap

Ansvarliggjering kan for meg se ut til 4 vaere fremtredende nér det kommer til et globalt
medborgerskap. Ansvarliggjeringen legitimeres av flere informanter, fordi flere av

informantene sier at med kompetanse og ferdigheter ligger det et ansvar.

«Elevene ma forsta at de har et ansvar. Ved at de far kunnskap om hvordan de kan
ivareta kloden og mennesker, blir de ansvarliggjort. Men de ma forsta dette, for da tror

jeg det ogsé er lettere & bry seg om andre som man ikke har relasjon til.»

Sitatet ovenfor tilherer Fredrik. Fredrik fremmer ansvarliggjering hos elevene, gjennom at
elevene far kunnskap og ferdigheter i skolen. Dersom man drar trekninger til (Lenz 2020),
kan man se at medborgerskapet aktualiseres for 4 legitimere ansvarliggjoring.

Medborgerbegrepet blir relevant fordi menneskeheten stir ovenfor globale utfordringer, og
mennesker har et ansvar knyttet til et globalt samfunn (Lenz, 2020, s.50). Som nevnt er en

utfordring at flere informanter opplever at elevene ikke er nok engasjerte, og kunnskap blir
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ikke omsett til handlingskompetanse (se kap.5.4.1, s.61). P& denne maten skriver de fra seg

ansvarliggjeringen.

Funnet 1 materialet viser at elevene ikke gjor seg ansvarlige til & vare barekraftige. Jani sier
at flere av elevene gjemmer seg bak «jeg skal bare», nar de kommer opp til en situasjon hvor
de stir mellom 4 velge baerekraftig eller ikke. Jani presiserer at dersom alle tenker alle sann,
gér ikke jorden rundt. Elevene ma tenke at «jeg» kan gjore en forskjell. Ogsa Pernille sier at
«mange liker & ha det komfortabelt og fa det de vil ha. Nar de mé gjore noe selv for & bidra til
fellesskapet, blir det oftere litt kort.» Dette viser at holdningsendring er aktuelt hos flere

informanter.

Retter vi blikket til Fornes (2022), viser hennes funn til at elever mangler kompetanse for
handling. Av den grunn kan de ikke bidra til en god nok barekraftig utvikling. Disse funnene
er med utgangspunkt i 10. klasse elver. Mine funn viser en viss enighet mellom laererne i min
masteroppgave, og elevene i masteroppgaven til Fornes. Igjen papeker jeg at det er leerere jeg
tar utgangspunkt i. Et funn hos noen av mine informanter, er lererne sier elevene ikke
omsetter kunnskap til handling. P4 denne méten er et funn hos meg at elevene ikke har
handlingskompetanse for & veere barekraftige. Samtidig peker for eksempel Vegard pa at
elevene besitter kunnskapen, men utfordringen ligger i holdningene hos elevene. Elevene ikke
gjor seg ansvarlige, noe som flere informanter papeker. Vegard argumentere at kompetansen
er der, men den omgjeres ikke til handling. Funnet blir likevel at elevene ikke bestandig

besitter handlingskompetansen som kreves for & vere barekraftig.

Sett 1 lys av en normativ undervisningstradisjon, vil det vere nedvendig & gi elevene
holdninger og verdier. Dette kommer til uttrykk flere ganger hos informantene, gjennom at
elevene gjemmer seg bak «skal barey, eller at elevene tar valg som gagner dem best. Flere av
informantene peker for eksempel pd at elevene mé forstd konsekvensene og de reelle
virkningene av klimaendringene. Hensikten ved & la elevene forsté realiteten, vil slik jeg
forstar informantene vare & kunne péavirke holdningene og verdiene til elevene. Pa denne

maten kommer en normativ undervisningstradisjon til uttrykk.

6.3.4 Kritisk og myk tilnerming 1 UBU

Jeg ser en sammenheng mellom ansvarlighet og & veere en medborger. Sether beskriver at en
medborger er en som innehar politiske og sosiale rettigheter, med mulighet til politisk og

sosial deltakelse. Det er palagt at skolen skal gi elevene grunnlag for dette (Seather, 2017,
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s.28). Ifelge Pernille, har man et ansvar 1 4 ivareta kloden og de rundt deg, fordi man har
kunnskaper og ferdigheter omkring dette. Dette stottes av Lenz, som trekker frem politiske
linjer til & imatekomme globale utfordringer. Lenz peker pé at ansvar hos mennesket strekker
seg ogsa utenfor de nasjonale grensene (Lenz, 2020, s.50). Andreotti vektlegger ogsa
ansvarlighet, 1 det hun sier at elver m4 bevisstgjores pd hendelser knyttet til globale
utfordringer, og hvordan dette pavirker deres hverdag (Andreotti, 2006). Dette er en mate &
knyte barekraft og medborgerskap sammen: Utfallene av & ikke vare baerekraftig har bade
lokal og global innvirkning. Som medborger har du dermed mulighet til & hjelpe andre, ogsa

de man ikke ser.

En sammenheng mellom handlingskompetanse og et globalt medborgerskap ble i teorien
presentert av Andreotti. Det globale medborgerskapet blir operasjonalisert med begrepene
Soft og Critical citizenship (Andreotti, 2006, s.48-49). Andreotti viser til fordelene som ligger
i 4 leere elevene kildekritisk tenkning, for & utfordre det som Jani definerer som «etablerte
sannhetery». | funnene finner jeg det mulig & argumentere for at en kritisk tiln@rming, kommer
til uttrykk hos informantene. En kritisk tilneerming vil vektlegge at man ma rette seg mot et
politisk og etisk syn, for & bry seg om andre pa et globalt niva. Ansvarliggjering ligger ogsa til
grunn her. I undervisningen om globalt medborgerskap, viser Andreotti til to ulike
tilneerminger som kan gi elevene ulike utgangpunkt for & vaere globale medborgere (Andreotti,

2006, s.48-49).

For & vise til hvordan den kritiske tilnaermingen til undervisning av globalt medborgerskap
kommer til uttrykk pé hos informantene, velger jeg a benytte to sitater. Disse sitatene tilhorer
Fredrik og Vegard hvor de belyser hvordan konsekvensene av & ikke tenke berekraftig. En av
folgene er at det skapes ulikheter i verden. I likhet med Lise, blir det ogsd hos Fredrik og

Vegard brukt sammenligning av land 1 klasserommene.

Fredrik: «Vi ma utfordre elevene til & delta i diskusjoner. Ved & sammenligne land,
der vi kan se pa hvordan forbruk er ulikt, kan vi ogsa laere oss hva som skaper ulike

sosiale forhold.»

Vegard: «Det handler om & se hvilke ringvirkninger vi far nar vi ikke tenker
barekraftig. Hvem er det som fér klimaendringene midt i trynet, jo det er land og
samfunn som i mindre grad har pavirket klimaet. Dette forer til store ulikheter mellom

landene.»
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I en kritisk tilneerming hos Andreotti, begrunnes globale ulikheter med skjeve systemer og
strukturer. Denne tiln@rmingen retter seg som et politisk og etisk grunnlag for & understreke
viktigheten av global hensyntaking. Videre sier hun at kritisk tenkning vektlegger individets

evne til & reflektere over egen posisjon, og slik sett bidra til endring (Andreotti, 2006, s.49).

Fredrik har en metode som involverer & lage dilemmaer. Hensikten er & skape diskusjoner og
refleksjoner omkring & forsta ulikhetene pé kloden. Elevene har et ansvar nér de har
kunnskaper og ferdigheter. Slik sett retter denne seg mot en politisk og etisk tilnerming. Dette
fordi Fredrik ensker at elevene skal med sin kompetanse utvikle en ansvarliggjering ovenfor
andre medmennesker. Vegard pé sin side, fremmer hvordan ulikhetene pa kloden skyldes
ringvirkninger av & ikke vare barekraftig. Vegard antyder samtidig at det er gjerne landene i
det globale nord som er drivkraften bak gkt klimagassutslipp. Slik sett presenterer han et

asymmetrisk forhold mellom landene.

Et annet eksempel pa en informant som faller innenfor en kritisk tilnerming, kan veare Jani.
Jani er den av informantene som tydeligst bruker dagens ekonomiske situasjon som maélskive
for UBU. Han fortalte at elevene ma forstd den ekonomiske veksten i sammenheng med
barekraftig utvikling, og at dette per dags dato er pa kollisjonskurs. For & illustrere viser han
til hvordan ekningen av BNP hvert &r og enske av materiell vekst og utvikling gar pa

bekostning av naturressursene.

I den kritiske tilneermingen har man en politisk vending for & skape en global medborger. Det
kan argumenteres for at Jani retter blikket mot det politiske, nér han blant annet peker pa
materiell vekst. Han understreker selv at elevene ma fa bevissthet rundt det materielle, fordi
onsket av materiell vekst ikke henger pa grep med det som vi forstar som barekraft. Man kan
forsta det dit hen at Jani former medborgere ved & gi dem innsikt i hvordan gkonomi presser
pa jordens yteevne. Ser vi dette i sammenheng med Peters (2020), kan vi se at Jani pd en méite
fragmenterer berekraftig undervisning. Ved 4 legge hovedfokuset pd et ekonomien, kommer
likevel klima og sosiale forhold til uttrykk. Elevene utfordres av «sannhetene» som munner ut
fra for eksempel media (Peters, 2020, s.20). Dette understrekes ved at han sier at elevene ma

utfordre de etablerte sannhetene.

Selv om jeg fatter den kritiske tiln@rmingen som den mest fremtredende, kan jeg ogsa finne
argumenterer for en myk tilnerming til globalt medborgerskap gjennom UBU. I likhet med at
undervisningstradisjonene overlapper, vil ogsé en undervisning preges av badde en myk og

kritisk tilnerming. Vegard sier for eksempel at ringvirkninger av klimaendringer slar kraftigst
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pa land som ikke evner & hindtere naturkatastrofer. P4 denne maten sier han gjeor han landene
sarbare, fordi han sier de har et svakt ressursgrunnlag. Vegard fortalte at han har hatt en elev
som har delt sine erfaringer omkring det 4 rammes av naturkatastrofer. I en myk tilneerming
skal man bry seg om andre mennesker pa grunn av det medmenneskelige og moralske
(Andreotti, 2006, s.46-48). Vegard er svert opptatt av holdningsendring, og at elevene skal
forsta hvordan ting kan oppleves fra flere sider. P4 denne maten blir holdningsendringen som

Vegard trekker frem, relevant innenfor en myk tilneerming.

Handlingskompetanse i UBU hos informantene kan ogsa forstés i uttrykk av en myk
tilnerming hos lererne. Dette kan argumenteres for at laererne ensker a skape elever som
aktivt kan delta i samfunnet og handle pa en god mate. Det vektlegges for eksempel hos Jani
at alle kan gjore endringer, selv om de er smé, men mange velger 4 gjemme seg bak «jeg skal
bare». Dette fordi den myke tilneermingen vektlegger om & vare et moralsk medmenneske

(Andreotti, 2006, s.46-47).

Fatter vi Andreotti i sammenheng med undervisningstradisjonene, kan en sammenheng
mellom den pluralistiske undervisningstradisjonen veare kritisk tilneerming. I den pluralistiske
tradisjonen skal elevene fatte egne beslutninger for problemlgsning. Her ma elevene selv stille
seg kritiske og reflekterende til oppgavelosning. Den pluralistiske tradisjonen skal
undervisningen skal gjenspeile et mangfold av oppfatninger av oppfatninger knyttet til

baerekraft (Ott, 2019, s5.35; Ohman, 2009, 5.52).

Dette kan samsvare med en kritisk tilneerming, fordi individets rolle og dens refleksjoner
vektlegges for & skape utvikling. En kritisk tilneerming vil i tillegg belyse hvordan skjeve
maktforhold danner en asymmetrisk globalisering. Som en folge dannes det sosiale ulikheter
mellom landene (Andreotti, 2006, s.49). Imidlertid kan det vere ulike meninger om hva som
skyldes ulikhetene, og hvordan det skaper en verden som ikke er barekraftig. Ulikhetene kan
vinkels mot ekonomi, eller mot fattigdom eller mangel pd utdanning, noe Vegard pépeker.
Dette er noe den pluralistiske tilnermingen kjennetegnes av: Et mangfold av ulike meninger,
og elevene ma forholde seg til ulike informasjonskilder og ta selvstendige valg (Ott, 2019,

s.35; Ohman, 2009, 5.52).

Man kan ogsd kople en myk tilnerming til en normativ undervisningstradisjon. En myk
tilneerming sier at mennesker skal bry seg om andre ved 4 handle moralsk. Det & vaere et
medmenneske legitimerer ansvarliggjering for andre i en myk tiln&erming (Andreotti, 2006,

s.46-47). En normativ undervisningstradisjon retter seg nettopp mot & endre holdningene til
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mennesker for 4 imetekomme en miljevennlig hverdag (Sandell et al., 2005, s.162). Vegard
kan eksemplifiseres ved en undervisning som kan veare preget bade av en myk tilnerming og
en normativ undervisningstradisjon. Den myke tilneermingen kan komme frem ved at elevene
skal forstd hvordan det a ikke vare barekraftig kan skade andre land og folk. Han sier at
landene som rammes er ofte de som ikke har evnen til & imgtekomme utfordringene, fordi de
for eksempel ikke har god nok teknologi eller kunnskap. Den normative tradisjonen kommer
dermed til syne ved at Vegard onsker at elevene skal tenke kritisk oftere. Elevene tar ofte valg

som gagner dem, men ikke miljeet, noe han kaster lys over.
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7.0 Oppsummering og konklusjon

Kapittel fem presenterte leerernes tanker og refleksjoner omkring kritisk tenkning,
handlingskompetanse, og praksiser knyttet til UBU. I kapittel seks ble funnene dreftet og
diskutert med utgangspunkt det teoretiske rammeverket og tidligere forskning. Videre vil jeg

besvare oppgavens forskningsspersmél og problemstilling.

Min oppgave har tatt utgangspunkt i felgende problemstilling: Hvordan kan utdanning for

beerekraftig utvikling fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse?

For & kunne komme narmere et svar pd problemstillingen, benyttet oppgaven seg av tre

forskningsspersmal:

(1) Hva vektlegger lererne i utdanning for beerekraftig utvikling?

(2) Hvordan mener lererne at utdanning for beerekraftig utvikling kan fremme kritisk
tenkning?

(3) Hvilken sammenheng ser lerere mellom barekraftig utvikling og

handlingskompetanse?

Konklusjonskapitelet vil ta utgangspunkt i & besvare oppgavens forskningsspersmal, mens

den siste delen gir et sammenfattende svar pa problemstillingen til oppgaven.

7.1 Hva vektlegger lererne 1 utdanning for barekraftig utvikling?

Forskningsmaterialet viser at det er fellestrekk i matene informantene vektlegger baerekraftig.
Likevel er det ogsa ulikheter, i for eksempel metode. Barekraftig utvikling i skolen blir belyst
og aktualisert gjennom tverrfaglige opplegg, eksterne instanser, bruk av nermilje og lerernes
faglige kompetanse. Larerne er opptatt av at elevene skal se ting fra ulike vinkler og forsta
virkninger og arsaker i undervisningen. Mange av informantene vektlegger at elevene skal
ivareta kloden for fremtiden. Begrepene «ressursy», «natur» og «forvalte» er noe som hyppig
gér igjen mellom flere av informantene. Likevel kommer det frem at det ikke er en entydig
forstaelse for begrepet barekraft pa alle skolene. Berekraftig utvikling blir pa skolen til Jani

tolket hos hver enkelt lerer, fordi de ikke har avklart en felles forstaelse for begrepet.

Et hovedfunn er at baerekraftig utvikling i sterst grad vektlegges gjennom en miljomessig
dimensjon. Gjentakende hos de fleste av informantene er fokuset pé natur, klima og milje. Det

miljemessige aspektet benyttes ofte som utgangspunkt for de ulike arbeidsmetodene.
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Eksempelvis skal elevene forsta konsekvenser av hvordan naturen pavirkes av ikke-
baerekraftige handlinger. Et annet eksempel er ved bruk av eksterne ressurser som
naturvernorganisasjonen. De eksterne ressursene som har hatt undervisning har hatt fokus pé
forbruk, forvaltning og hvordan man skal tenke gront. Miljeperspektivet hos lererne kommer
ogsa tydelig frem i tabellen (se figur 8, s.58). Jani skiller seg ut fra de andre informantene.

Han vender seg mot en hovedvekt pa den gkonomiske dimensjonen.

Det fremstar som at leererne ikke tar i bruk hele baerekraft begrepet i undervisningen, fordi en
dimensjon far hovedtyngden i undervisningen. Informantene viser imidlertid til ulike og
varierte opplegg mellom seg. Pernille har et stort fokus pd bruk av naermiljeet i sin
undervisning. Hun er opptatt av at elevene skal «kjenne det pa kroppen». Andre metoder som
informantene benytter kan vare & sammenligne land, dokumenterte «challenger»,

rollefordeling og bruk av eksterne ressurser.

7.2 Hvordan mener lererne at UBU kan fremme kritisk tenkning?

Det er gjennomgdende hos laererne at kritisk tenkning innebarer & reflektere og stille seg
kritisk til omverdenen. «Man ma utfordre etablerte sannheter», sier Jani. Dette sitatet har jeg
ved flere anledninger vist til, og velger & benytte pa nytt her. Elevene skal utfordre de
etablerte sannhetene som de serveres. Gjerne gjennom utforskende opplegg hvor elevene selv
er deltakende, og kan snakke omkring bearekraft, arsak, virkning og sammenhenger.
Eksempler pa metoder kan vare rollespill, sammenligning av land, eller bruk av nermiljoet.
Innholdet er gjerne knyttet til klimaendringer og natur, men ogsé ulikheter mellom land. Ogsa
1 motet med & innhente informasjon fra nett, kommer kritisk tenkning til uttrykk 1
undervisningen. Kildekritikk pd nett er ogsd noe som sterkt koples opp mot det & vare kritisk

tenkende.

En svakhet hos flere lerere kan vere at det nevnes 1 liten grad hvordan man er kritisk
tenkende. Sett i trad med Rething, omhandler kritisk tenkning bevissthet rundt
kildeproduksjon, kildebruk og kunnskapsproduksjon (Rething, 2020, s.25). Svart i av
leererne nevner alle disse punktene 1 snakk om kritisk tenkning. Hvordan og hvem produserer
sannhetene? Hvordan skal man finne de ulike kildene, og hvordan vet man om en kilde er

god? Av informantene er det Pernille som i sterst grad oppfyller denne definisjonen.

Funnene viser at den pluralistiske undervisningstradisjonen benyttes mest hos informantene i

UBU. En pluralistisk undervisningstradisjon kan fremme kritisk tenkning ved & gi elevene
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muligheten til & ta selvstendige valg. For eksempel kan dette vaere at elevene skal reflektere
rundt ulike &rsaker til hvorfor vi har klimaendringer. Elevene mé enten bruke gitt informasjon,
eller finne informasjon, for & kunne ta stilling til ulike pastander. Kritisk tenkning i den
pluralistiske tradisjonen kan ogsd komme til uttrykk ved at elevene trenger & sette seg inn 1
andre livsverdener, samt & forsta utfall av a ikke vare barekraftig. Kritisk tenkning kan ogsa
fremmes gjennom en normativ undervisningstradisjon. Skolen, fagplan og
styringsdokumenter legger foringer for hvilken kompetanse elevene skal besitte. Dette legger
grunnlag for hvordan laererne skal arbeide i skolen, og hvilke normer og verdier opplaringen

skal bedrives etter.

7.3 Hvilken sammenheng ser lererne mellom barekraftig utvikling og
handlingskompetanse?

Handlingskompetanse i UBU kan knyttes opp mot det & ha evner og ferdigheter til & kunne
handle berekraftig. Flere av informantene papeker at dette kan kople handlingskompetanse til
det & vaere en global medborger. Fordi man tilegner seg kunnskaper og ferdigheter, far man

som en medborger et ansvar til menneske rundt seg. Det gjelder bade lokalt og globalt.

Det benyttes en kritisk tilnerming i sterst grad i UBU. En kritisk tiln@rming kommer til
uttrykk ved at elevene skal imgtekomme globale utfordringer gjennom politiske syn. Dette
kan vaere & legge opp til diskusjoner hvor elevene skal diskutere ulikheter, og forstd hvorfor vi
har disse ulikhetene. Dette kan for eksempel vare nar elevene skal sammenligne og drofte
ulike forhold mellom land, eller forholdet mellom gkonomi og natur. Elevene skal reflektere
over egen posisjon og handlekraft. Et annet eksempel kan vaere nar noen av informantene
onsker at elevene skal utvikle ansvarliggjering. Elevene skal bli bevisste rundt

ansvarliggjeringen det innebarer 4 vaere en global medborger.

Laererne sier at det er en tydelig sammenheng mellom det & tenke kritisk, og & utvikle
handlingskompetanse. Dette begrunner de med at kritisk tenkning er en ferdighet som kreves
for a besitte handlingskompetanse. En utfordring som kan bremse kritisk tenkning og
handlingskompetanse, viser seg & vaere holdningene hos mange av elevene. I mine funn
kommer det frem at mange av elevene ikke omgjor kunnskap til handling. Flere lerere gir
uttrykk for at elevene trenger en holdningsendring. Med dette som utgangspunkt trenger
elevene bevissthet rundt ansvarliggjoringen det innebarer a besitte kompetanse og ferdigheter
om barekraft. Elevene mé forsta at tematikken er noe som angir dem. De mé forsta at de er

medborgere. Denne bevisstheten kan fremme handlingskompetanse. For & fa elevene til 4 fole
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at dette er relevant for dem, benyttes for eksempel nermiljeet 1 undervisningen. Dette har for
mange en positiv effekt. Elevene kan engasjere seg mer og fole at undervisningen gjelder

dem. Dette kan dermed fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse i UBU.

Noen av informantene understreker ogsé viktigheten av at elevene ma ha et handlingsrom. For
at elevene skal kunne utvikle handlingskompetanse, trenger elevene et handlingsrom. Dette
handlingsrommet ma skolen legge til rette for. Dette innebarer at l&rerne ma benytte metoder
som utfordrer elevene. Pa denne méten arbeider elevene med a vere selvstendige og
reflekterende. Samtidig kan handlingsrommet innebere at elevene har trygge omgivelser, som
et godt klassemiljg, slik at de tor & dele meninger og vare kritiske. Relasjoner mellom elevene
og til leerer blir slik jeg ser det, ogsa et grunnlag for & utvikle handlingskompetanse. Pa denne
maten fremmer lererne at et handlingsrom legger grunnlag for utvikling av kritisk tenkning

og handlingskompetanse.

Hovedkonklusjonen min er at undervisning som faller innom en pluralistisk
undervisningstradisjon, og en kritisk tilneerming, i sterst grad kan fremme kritisk tenkning og
handlingskompetanse. Disse tilnermingene er mest gjennomgaende hos mine informanter.
Undervisning innenfor en pluralistisk tradisjon kan fremme selvstendighet hos elevene, fordi
elevene ma ta stilling til ulike problemstillinger og meninger. De mé bruke gitt informasjon til
a veere kritisk tenkende og sperrende, for de kan lgse en problemstilling. Undervisning preget
av kritisk tilnerming, kan fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse ved 4 legge
bevissthet pa etiske og politiske grunnlag. Badde den pluralistiske tradisjonen og den kritiske
tilneermingen krever at elevene er undersekende. Elevene mé se sammenhenger og

perspektiver. Dette gjor det mulig & utfordre det etablerte.

Betydningen av handlingsrommet og holdningsendring, for & fremme kritisk tenkning og
handlingskompetanse, kommer ogsa til uttrykk. Elevene trenger et rom hvor de kan utvikle
evner og ferdigheter. Ved undervisning som farges av en normativ tradisjon, kan man arbeide
med 4 endre holdningene elevene har til barekraftige handlinger. Forstaelsen av & vare en
medborger, lokalt og globalt, er noe som er enskelig hos flere av informantene. Det er
forskjellige metoder og forstaelser hos lererne nar det kommer til baerekraft, kritisk tenkning
og handlingskompetanse. Dette funnet viser at grunnlaget for hvordan kritisk tenkning og
handlingskompetanse fremmes, ogsé er noe ulikt. Noe kritikkverdig finner jeg det at lererne

fremmer et miljoperspektiv av baerekraft fremfor de andre dimensjonene. Kritisk tenkning og
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handlingskompetanse inneberer a forsta sammenhenger og se ting fra ulike perspektiver.

Derfor mé laererne ogsé gjore dette nir det kommer til 4 undervise i barekraft.

Utfordringene knyttet til berekraftig utvikling er bade lokale og globale. Verden i dag preges
av utfordringer hvor mennesker utfordres pa ekonomi, fattigdom, milje og klima. Derfor er
det & vare kritisk tenkende og utvikle handlingskompetanse et viktig tiltak for 4 imetekomme
disse utfordringene. Gjennom arbeidet med masteroppgaven har det blitt enda tydeligere at
arbeid med baerekraftig utvikling kan vere et utgangspunkt for dette. A undervise i baerekraft
er derfor baerekraftig. A tenke barekraftig kan vaere med pa 4 bekjempe ulikheter pa jorden
knyttet til ned, sult og svik. Barn og unge er vir fremtid. Skal vi klare dette, trenger vi elever
som leres opp i kritisk tenkning og handlingskompetanse. Et eksempel kan vaere gjennom

utdanning for baerekraftig utvikling.

Innledningsvis viste jeg til Griegs forste strofe 1 diktet «Til ungdommen.» Avsluttende synes
jeg de forste strofene i siste vers oppsummerer skolens formal med & fremme kritisk tenkning

og handlingskompetanse i UBU:

«Dette er laftet vart fra bror til bror: vi vil bli gode mot menneskenes

jord.»

(Nordahl Grieg, 1936).
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8.0 Videre forskning

Studiens bidrag til forskningsfeltet, er at jeg har sett pd hvordan utdanning for baerekraftig
utvikling kan fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse. Jeg har dermed tatt
utgangspunkt i laereres tanker og refleksjoner i grunnskolen. I mitt tilfelle tror jeg en gkning
av antall informanter kunne vart med pé a styrke og dekke omfanget av forskningsdata. Dette
ville gitt storre grunnlag for & drofte, fortolke og se sammenhenger omkring hvordan UBU
kan fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse. Dersom man ogsé skaffer informanter
med storre variasjon i for eksempel alder eller geografi, kan dette ogsé gi forskningsdata som
kan skape nye problemstillinger. Er det samme forstdelse for handlingskompetanse i UBU hos
yngre enn hos eldre laerere? Er det forskjeller mellom praktisering og metoder i UBU nar det
kommer til storre geografiske avstander? Dette er spersmal som kunne vart interessant a

utforske med forskning.

I fremtidige studier kunne det ogsé veart interessant & benytte seg av elevintervju og hvilke
tanker elevene har omkring undervisningen de far. For eksempel kunne det vert interessant &

fa storre forstielse for hvordan elever opplever bruk av eksterne ressurser i UBU.

Det kunne ogsé vert svert interessant a ta utgangspunkt i en gitt metode, og forsket pa hvilket
utbytte elevene far av denne. Hvordan kan en gitt metode skape handlingskompetanse i UBU?
For eksempel bruk av smultringmodellen. Et eksempel kan vare at elevene mé lage sin egen
smultringmodell basert pa et land de far. Siden skal de sammenligne smultringmodellene. Vil

det veere en ulikhet fra Norge og et land som f.eks. i det globale sor?

(Dette er et eksempel. Illustrasjonen til venstre viser Norge. Norge har lite underskudd av behov, men

krysser naturens talegrense. Dette farges. Dersom man sammenligner med et land fra det globale ser,
ser man umiddelbart forskjell; Mye mer underskudd pa behov, men mindre overskred pa naturens

taleevne. Hvilken leering gir dette elevene?). (Mine egne tegninger av versjoner av smultringmodellen).
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Det fremstér for meg som om den videre forskningen kanskje i storst grad befinner seg i
kvalitative metoder. Jeg utelukker imidlertid pd ingen mate at kvantitative metoder, eller en
kombinasjon av kvantitativ og kvalitativ, kan muliggjere forskning. Fordelen med det
kvantitative er selvsagt at man kan né ut til langt flere. Likevel har jeg opplevd at en kvalitativ
undersokelse gir grunnlag for & forstéd tanker og refleksjoner i et relasjonelt mate. Dette gjor

til at jeg ser nytten av en slik type tilneerming ved videre forskning pa dette fagfeltet.
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10.0 Vedlegg
10.1 Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjekt?

Hvordan kan utdanning for beerekraftig utvikling fremme kritisk tenkning og
handlingskompetanse?

Jeg stiller hermed med en henvendelse til deg om du kan delta i mitt forskningsprosjekt. Forméalet med
mitt prosjekt er a fa storre innsikt og forstaelse for hvordan undervisning om bearekraft for elever (5.-
10.kl) kan bidra til kritisk tenkning og handlingskompetanse. I dette informasjonsskrivet kommer jeg
med informasjon om hva som er hensikten med prosjektet, og hvordan deltakelsen vil forega.

Formal

Mitt intervju har som formal med & fa sterre innsikt og forstaelse for problemstillingen;

«Hvordan kan utdanning for beerekraftig utvikling fremme kritisk tenkning og handlingskompetanse?”

I prosessen med & finne frem til et svar til problemstillingen min, finner jeg det hensiktsmessig &
gjennomfere intervju med leerere pa utvalgte skoler hasten 2023. Jeg har valgt & benytte semistrukturerte
intervju med informanter som gjennom sin arbeidshverdag jobber med emnet. Gjennom intervjuene
héper jeg pa & innhente refleksjon, og samtidig fa innsikt i hvordan lerere reflekterer over egen praksis.
Jeg onsker ogsa & finne ut av hvordan deres forstéelse og praksis i baerekraftig utvikling kan fremme

kritisk tenkning og handlingskompetanse.

Forskningsprosjektet er en masterstudie i faget Samfunnsfag i grunnskolelarerutdanningen 5.-10.
trinn.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hogskolen i Innlandet, og meg, Sondre Matias Rudi er ansvarlig for prosjektet. Jorgen Klein er min
masterveileder.
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Hvorfor far du spersmél om & delta?

Utvalget vil besta av laerere pd mellomtrinnet som daglig jobber i trdd med laereplanene og fagplanene.
Det er pa bakgrunn av dette jeg finner det hensiktsmessig & gjennomfere intervju med deg, for a belyse
hvordan utdanning for baerekraftig utvikling kan fremme kritisk tenkning og
handlingskompetanse.

Hva innebzerer det for deg & delta?

Metoden i denne studien benytter seg av kvalitativt semistrukturert intervju. Intervjuet vil vare mellom
30-40 minutter. I et semistrukturert intervju er det noen faste spersmadl, samtidig som det foreligger
muligheter for oppfelgingsspersmal, dersom dette faller seg naturlig. Under intervjuet benytter jeg
meg av en opptaker. Opptaket vil skje gjennom maskinvaren Diktafon. Denne har et
innloggingssystem som oppbevarer informasjonen som kommer frem under intervjuet. Informasjonen
vil bli transkribert og anonymisert av meg fortlepende.

Det er frivillig & delta

Du velger selv om du vil delta i prosjektet. Dersom du velger & delta, vil du nér som helst kunne trekke
ditt samtykke uten grunnoppgivelse. Alt av personopplysninger vil umiddelbart bli slettet. Det vil
selvsagt ikke ha noen negative konsekvenser for deg dersom du skulle velge & trekke deg, etter 4 ha
samtykket 1 utgangspunktet. Dersom du ensker & trekke deg, kan du ta kontakt med meg (Sondre
Matias Rudi) muntlig eller skriftlig.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bruke opplysninger om deg til formalet nevnt tidligere i dette skrivet. Opplysninger blir
behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er jeg (Sondre Matias Rudi) som vil ha tilgang til lydfilen fra intervjuet.

e Lydfilen vil bli oppbevart trygt i Nettskjema som har innloggingsbeskyttelse. Nar
transkribering er gjennomfort, anonymiseres intervjuet. Dette vil for eksempel vere et fiktivt
navn. Oversikt over hvilken informant som tilherer det gitte fiktive navnet, vil jeg skrive ned
pa en lapp. Denne oppbevares med samtykkeskjema. Dette vil makuleres samme dag som
resterende opplysninger slettes (16.09.24).

Jeg vil anonymisere alle deltakere, og det vil ikke veere mulig & gjenkjenne disse i tekst.
Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?

Planen er at prosjektet avsluttes i det masteroppgaven blir godkjent. Innleveringsfrist er 15. mai 2024
og sensur finner sted senest tre uker etter innleveringsdato. Sluttdato er satt til datoen 16. mai 2024.
Dine opplysninger vil bli beholdt til 16. september 2024 og deretter slettes. Med forbehold om at
prosjektet ikke skulle godkjennes, kan en noe lengre oppbevaring finne sted.

Hyva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Personopplysninger om deg behandles basert pa ditt samtykke.
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Pé oppdrag fra Hogskolen i Innlandet har Personverntjenesten vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene
e 4 férettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fa slettet personopplysninger om deg
e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

e Hagskolen i Innlandet ved Jargen Klein, e-post: jorgen.klein@ntnu.no
Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Med vennlig hilsen

Masterveileder Jgrgen Klein Sondre Matias Rudi
Professor NTNU Student
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Hvordan kan utdanning for beerekraftig
utvikling bidra til kritisk tenkning og handlingskompetanse? Jeg samtykker til:

O A delta i intervju.
[0 At Intervjuet tas opp og transkribering.

Jeg samtykker til at opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av deltaker, dato)
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10.2 Intervjuguide
Intervjuguide
Formalet med intervjuene jeg skal utfare, er a utfylle dataene samlet fra leerebgkene, samt & fa

et bredere svar pa problemstillingen:

«Hvordan kan utdanning for beerekraftig utvikling fremme kritisk tenkning og

handlingskompetanse?”

For & kunne tilnzerme, forsta og tolke problemstillingen, gnsker jeg & gjennomfare et semi-
strukturertintervju med leerere pa ungdomstrinnet. Jeg ser pa leerere som en sveert nyttig ressurs
for mitt forskningsarbeid, nettopp fordi det er disse folkene som bedriver og gjennomfarer
oppleeringen i skolen. Gjennom kvalitative semistrukturerte intervju med informanter som til
daglig tar stilling til tematikken, gnsker jeg & fa et dypere innblikk i hvordan bzerekraftig utvikling

er med pa a danne fremtidens elever.

Under intervjuet vil personopplysninger som fremtrer bli behandlet konfidensielt.
Personopplysningene vil blianonymisert fortlgpende, og oppbevaring av opplysninger vil ligge pa
maskinvare som tilhgrer behandlingsansvarlige institusjon. Oppbevaring av opptak vil
forekomme pa appen “diktafon”, som er en forskningsapp hvor man tar opp intervju. Intervjuet
lagres kryptert pa behandlingsansvarliges enhet, samtidig som det lastes opp pa nettskyen til
nettskjema.no, hvor det kreves innlogging gjennom Feide. Data fra og om intervju og informant

vil veere lagret til 15.05.24, for sa bli slettet.

I min intervjuguide har jeg kategorisert fire hovedemner med spagrsmal. Under hvert emne har jeg
utformet noen faste spgrsmal. Jeg har ogsa satt av tid til oppfelgingsspgrsmal, dersom noe
uforutsett som fanger min interesse for & finne svar pa min nevnte problemstilling skulle dukke
opp. Jeg har satt en tidsramme pa rundt 30-40 minutter pr intervju. Med forbehold om endring i

spgrsmalene og tidsramme.
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Hovedkategori 1; Begrepsavklaring av berekraftig utvikling

1) Hvor lenge har du jobbet som laerer?
2) Hovilke fag underviser du i?
- Utdanningsbakgrunn
3) Hva forstar du med begrepet baerekraftig utvikling?
4) Hvilken betydning har baerekraftig utvikling i skolen du jobber pa?
5) Hvordan arbeider skolen med baerekraftig utvikling som en del av oppleeringen?
a. Erdettemadag, tverrfaglig prosjekt eller giennomgaende i undervisningen til enhver
tid?
6) Hva legger du i ordet handlingskompetanse?
7) Hvordan forstar du kritisk tenkning som en del av oppleeringen?

Hovedkategori 2: Metode og gjennomfering

8) Hvordan forholder du deg til skolens arbeid med baerekraftig utvikling?
a. Hvordan jobber man med faget tverrfaglig?
b. Hardueksempler der temaet fremmes?
c. Tenker du beerekraftig utvikling som eget tema/kapittel i undervisningen, eller som en
integrert del av all undervisning?
9) Tar du utgangspunkt i leerebgker eller andre ressurser nar du underviser i baerekraftig utvikling?
10) Hva er ditt hovedfokus i undervisning av beerekraftig utvikling?
a. Hvaerdine mal med undervisning i baerekraftig utvikling?
b. Hvordan maler du resultatene av undervisningen din?
11) Kan du beskrive de undervisningsmetodene du benytter for & engasjere elevene dine i temaet
knyttet til baerekraftig utvikling?
a. Hvilke fordeler har disse metodene hatt for undervisningen?
b. Hvilke ulemper har disse metodene hatt for undervisningen?
12) Varierer du oppleggene dine nar du underviser om baerekraftig utvikling?
a. Hovilken fordeler ser du med dette?
13) Hvordan tilpasser du undervisningen for a ta hensyn til kulturell, gkonomisk og miljgmessige
forhold i undervisningen?
14) Har du noen opplevelser eller hendelser hvor elevene uttrykte engasjement for beerekraftig

utvikling?

Hovedkategori 3; Dine refleksjoner
11) P4 hvilken mate tenker du at undervisning i baerekraft kan fremme helhetlig tenkning hos

elevene? Med dette mener jeg evne til 8 se sammenhenger.
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12) Hva skal til for at elevene skal gke evne til kritisk tenkning?

13) Hva tror du skal til for & skape endringsagenter i skolen? Med dette mener jeg hvordan skal vi
skape elever som aktivt kan bidra til 8 delta i samfunnet?

14) Pa hvilken mate fremmer méaten du underviser i baerekraftig utvikling elever til & engasjere seg i
samfunnet, til & tenke kritisk?

15) Hvilken bro ser du mellom beerekraft begrepet og kritisk tenkning?

- Hvordan kan dannelse bygge bro til & utvikle en baerekraftig verden?

16) Hvilke verdisett kommer til syne gjennom oppleering i baerekraftig utvikling?

17) Pa hvilken mate har bzerekraftig utvikling betydning for & bli en global medborger?

18) Hvilken sammenheng ser du mellom medborgerskap og handlingskompetanse?

Hovedkategori 4; Avslutning
Er det noe jeg ikke har spurt som du gnsker a legge til?

Hvis du skal oppsummere de to viktigste tingene fra dagens intervju, hva vil du si?
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