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Innledning

Beerekraftig utvikling som tverrfaglig tema i skolen skal legge til rette for at elevene
kan forsta grunnleggende dilemmaer og utviklingstrekk i samfunnet, og hvordan de
kan handteres. Beerekraftig utvikling handler om & verne om livet pa jorda og a ta vare
péa behovene til mennesker som lever i dag, uten & pdelegge framtidige generasjoners

muligheter til & dekke sine behov.'

I 2020 tradte leereplanen «Kunnskapsleftet» (LK20) i kraft, med ny mal-
formulering for beerekraft som vist i sitatet ovenfor. Den nye leereplanen
skulle markere et takskifte med okt satsing pa baerekraft i norsk utdan-
ning. Et synlig uttrykk for dette i leereplanen var at beerekraft skulle inn
som et tverrfaglig tema i de fleste fag i grunnskolen og i videregaende
skole. I tiden som har gétt siden LK20 ble innfort, har fokuset pa under-
visning i beerekraft okt bade i leererutdanningen og i barnehagelzareut-
danningen. Det er ogsa etablert et eget nasjonalt forskningsnettverk som
jobber med temaet, Nasjonalt forskernettverk for beerekraft og utdanning
(forkortet NABU), og det er utgitt nye leerebeker og forskningspublika-
sjoner om tematikken. Denne boken presenterer ny forskning pa temaet
og er tenkt som et bidrag til diskursen om hva som kjennetegner god
baerekraftsutdanning.

Boken bestdr av to deler. Den forste delen er en generell del der det
presenteres forskning pa underlaget for norsk berekraftsutdanning. Den
andre delen presenterer forskning pa konkrete prosjekt der en har provd
ut og forsket pa ulike former for beerekraftsundervisning pé ulike niva i
norsk utdanning. Vi starter med forskning som er gjort pa undervisning
i barnehagen fortsetter med grunnskolen, deretter videregaende skole og
til slutt et kapittel om leererutdanningen. Kapitlene som er presentert kan

1 Kunnskapsdepartementet. (2017). Overordnet del - verdier og prinsipper for grunnoppleeringen. Fastsatt
som forskrift ved kongelig resolusjon. Leereplanverket for Kunnskapsloftet 2020. Udir. https://www.udir.no/
1k20/overordnet-del/
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leses bade enkeltvis og som en helhet for den som vil danne seg et bilde av
utviklingen i fagtradisjonen.

Del I, «Overordnende linjer», starter med kapitlet «Beerekraft utvikling:
Hva er poenget?». Her utforsker forfatterne Ingjald Pilskog og Marianne P.
Heggen selve begrepet beerekraftig utvikling. Gjennom seks samtaler med
ulike aktorer innen beaerekraft, viser de at okologisk, sosial og ekonomisk
baerekraft bade forstas som likeverdige og som trinn i en pyramide. De
utforsker videre hva dette har 4 si for utdanning for beerekraft.

I det andre kapitlet, «Fra miljoleere til baerekraftsundervisning: En eko-
kritisk analyse av fagfornyelsen» analyserer Tom Sverre Bredal-Tomren
dagens laereplaner (LK20) for & avdekke hvilke ekopedagogisk tradisjo-
ner som kommer til uttrykk i planverket. Han drefter funnene i lys av en
undersokelse gijennomfort blant ungdom som deltok i klimastreiken i 2019,
og konkluderer med at ungdommene ettersper en mer politisk orientert
og radikal tilneerming enn det leereplanen tilbyr.

Det tredje kapitlet har tittelen «Beaerekraftig utvikling i norsk skole-
forskning. En litteraturgjennomgang» og er en gjennomgang av fors-
kningslitteratur om beerekraftig utvikling i norsk skole fra 2015 til 2022.
Forfatterne @yvind K. Mellingen og Irene Tollefsen peker pa at det er
gjort mye forskning i naturfagene og samfunnsfagene, men lite i de andre
fagene. Det er ogsa lite forskning pa de laveste trinnene i grunnskolen.
Forskningsfeltet som helhet har et tyngdepunkt mot ekologiske hensyn
(klima- og miljespersmal) og er i varierende grad kritisk til etablerte sys-
temer. Forfatterne etterspor tekster som taler sterkere for transformasjon.

Det fjerde kapitlet, som ogsa innleder bokens andre del «<Konkrete erfa-
ringer», har overskriften «Ut av barnehagen! Sosial og kulturell baerekraft
gjennom ekspedisjoner i nermiljoet» og er skrevet av Yvonne Bakken.
I dette kapitlet drefter hun hvorvidt vanlige barnehageaktiviteter kan sees
pa som beerekraftige. Forfatteren argumenterer i denne sammenhengen for
at barnehagen ber komme seg utenfor «gjerdene». Hun finner at bevissthet
rundt koblingen mellom samfunnsmessig laering og den sosiale dimensjo-
nen ved baerekraft, bidrar til barns interesse for omgivelsene og dermed til
at de bli akterer i og for lokalsamfunnet sitt.

Kapitel fem er skrevet av Anne M. Lynngérd og Kari Grutle Nappen
og har tittelen «Natur- og gardsbarnehager — en arena for helhetlig leering
og beaerekraftig utvikling». I dette kapitlet undersoker forfatterne hvil-
ken betydning det a delta i praktiske aktiviteter i hage og pa gard har for
barns tilknytning til natur, og hvordan dette kan kobles til utdanning for
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berekraft. Studien indikerer at barna kan fa bade handlekraft, kunnskap
og en sterkere tilknytning til naturen nér de far delta i meningsfullt gards
arbeid.

Kapittel seks, «Samisk tradisjonell kunnskap og utdanning for beere-
kraftig utvikling», av Mona Kvivesen, bygger pa data samlet inn etter
at en gruppe ungdomsskoleelever var med pa hestsamlingene av rein i
Finnmark. I etterkant intervjuet Kvivesen reineierne om hva de tenkte om
betydningen av a la elever delta néir reinen skal samles. Respondentene
mente at elevene kan leere bade om samisk kultur og sprik, og at dette
gav storre innsikt i hvordan mennesket er innvevd i naturen. I kapitlet
konkluderer hun med at reindriften kan tilby en viktig leeringsarena for
berekraftsutdanning.

Det syvende kapitlet har overskriften «Teknologikonferanse - tilret-
telegging for tverrfagleg undervisning om elektrisk energi» og er skrevet
av Idar Mestad. Her presenterer han «Teknologikonferansen», et didaktisk
design innrettet mot & gi naturfagslerere redskap til tverrfaglig undervis-
ning om fossilfri energiproduksjon. Gjennom data samlet og analysert etter
gruppesamtaler mellom leererstudenter, identifiserer han ti kategorier for
problemstillinger som opptar studentene knyttet til tematikken miljovern,
okonomi og teknologioptimisme. Funnene viser at studentene har positiv
tro pa miljovern, men at de er bekymret for fremtiden til mennesker i fat-
tige land. Mestad drefter dataene i lys av kategoriene hap og tvil og viser
hvordan dataene herfra ber pavirke fremtidige undervisningsopplegg.

Kapitel 8 har overskriften «Klimaundervisning som eige fag i skulen:
Erfaringar med klima- og miljefaget som provefag» og er skrevet av Per
Jarle Seetre. Utgangspunktet for kapitlet er et pilotprosjekt ved Firda vide-
regaende skole, der de med tillatelse fra Statsforvalteren fikk prove ut et
nytt fag kalt klimaundervisning. Motivasjonen bak forseket var et enske
om a lage et fordypningsfag om klimaendringene. I dette kapitlet presen-
terer forfatteren data og refleksjoner knyttet til hva som motiverte elvene
til a ta faget og hva de tenker om klima og miljespersmal, samt utfordrin-
gene det innebaerer at faget ikke hadde leereboker. Forfatteren drofter ogsa
hvorvidt det ville veere fornuftig a etablere klima og miljo som eget fag i
norsk leereplan.

Tittelen pé kapittel 9 er «Friluftsliv i leererutdanning - utvikling av
respekt for natur og miljomedvit for ei berekraftig framtid». Her argu-
menterer Jorgen Nerland og Helga Aadland for at friluftslivet kan veere en
naturlig tverrfaglig plattform for undervisning relatert til miljotematikk

9
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i leererutdanninger. Med et okosentrisk friluftspedagogisk perspektiv
legger interaksjon med naturen til rette for naturopplevelser som kan
utvikle menneske-natur-relasjonen og miljovbevissthet, ifolge forfatterne.
Forfatterne drefter hvordan dette kan oke forstdelsen for hvorfor beere-
kraftig utvikling er viktig, samt hvordan en kan arbeide med dette i en
pedagogisk kontekst.

Avslutningsvis er det pa sin plass a opplyse om at denne antologien har
blitt til gjennom ulike faser. Oppstartsfasen ble ledet Marianne Presthus
Heggen og Idar Mestad. I 2021 overtok undertegnede ansvaret for gjen-
nomferingen og ferdigstillingen av prosjektet, og ble dermed redaktor for
boken. Biade dere som tok initiativet til boken og deltok i ledelsen i forste
fase fortjener takk for innsatsen dere har gjort og for at dere gav meg tillit
til & gjennomfore det dere hadde startet pa. Jeg haper at boken vil bli til
glede og inspirasjon for alle som jobber med og er opptatt av gkt kunnskap
om hvordan utdanning i beerekraft kan bli stadig bedre.

God lesing!
Tom Sverre Bredal-Tomren



KAPITTEL 1

Baerekraftig utvikling: Hva er poenget?

Ingjald Pilskog Hagskulen pa Vestlandet
Marianne Presthus Heggen Hagskulen pa Vestlandet

Abstract: Education for sustainability builds on more than thirty years of experi-
ence in utilizing education to guide us to a better future, a future with a good life
for all. In 1987, the World Commission on Environment and Development defined
sustainable development as “development that meets the needs of the present
without compromising the ability of future generations to meet their own needs”
(Brundtland et al., 1987b, p. 41). We have interviewed six persons on their views of
the concept “sustainable development,” opportunities and challenges they asso-
ciate with the concept, and how education relates to them. Two of the informants
represent the younger generation, two work with sustainability and environment
in higher education, and the remaining two have been working with sustainability
nationally and internationally for decades.

Thereis aconsensus in international policy to use the concept of sustainable
development as broadly as possible worldwide. To achieve an internationally
united understanding between differing interests, the concept has gradually been
expanded to include more perspectives. Such expansion may dilute the concept's
concrete content and weaken it as a result.

The immediate need for action to meet the challenges of the environmental
and climate crises influences our informants’ view of the concept of sustainable
development. They see sustainable development as a combination of interlinked
and equally important ecological, economic, and social/cultural aspects. They
emphasize the good intentions of the concept, but also underline its political
and anthropocentric origin as a challenge to achieve the ambitions of the World
Commission. We finalize the chapter by looking at how these perspectives influ-
ence education for sustainability.

Keywords: sustainable development, education for sustainability, defining sus-

tainability, strengths and weaknesses of sustainable development

Sitering: Pilskog, I. & Heggen, M. P. (2023). Baerekraftig utvikling: Hva er poenget? | T. S. Bredal-
Tomren (Red.), Utdanning for beerekraft. Erfaring og forskning fra barnehage og skole (Kap. 1, s. 11-28).
Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.193.ch1

License: Attribution 4.0 International (CC BY 4.0)
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Baerekraftig utvikling: Hva er poenget?

Vi har jo et beerekraftproblem, det gjelder hele kloden,
det gjelder naturen, det gjelder alt liv pa planeten.
—Silje Skjelsvik

Utdanning for beerekraft bygger pa mer enn tretti ar med arbeid for at
utdanningene skal bidra til en bedre fremtid, en fremtid med et godt liv
for alle. Utgangspunktet er begrepet beerekraftig utvikling, som ble allment
kjent fra Verdenskommisjonen for milje og utvikling sin avslutnings-
rapport Vir felles fremtid (Brundtland et al., 1987a).

Gjennom 60- og 70-tallet ble miljokonsekvensene av den gkonomiske
veksten merkbare, ogsa globalt. Rachel Carsons (1966) bok Den tause
varen brakte problemene opp pa den politiske dagsorden og rapporten
The Limits to Growth (Meadows et al., 1972) viste utfordringene ved tan-
ken om stadig ekonomisk vekst. Samtidig ble verdens skjeve gkonomiske
fordeling stadig tydeligere (Brundtland et al., 1987a). For a lose miljo og
fattigdomsutfordringene, etablerte FN Verdenskommisjonen for milje
og utvikling (heretter kalt Verdenskommisjonen), som ble ledet av Gro
Harlem Brundtland. Den sgkte en felles losning pa overforbruk av naturens
ressurser og okonomiske skjevfordelinger. I den oppsummerende rappor-
ten, Vir felles framtid (Brundtland et al., 1987a), ble de ekologiske, sosiale
og okonomiske perspektivene koblet sammen. Beerekraftig utvikling ble
begrepet som skulle forene disse perspektivene og sikre sosial rettferdighet,
tilfredsstille menneskelige behov og respektere naturens begrensninger
(Holden et al., 2017). Det ble erkleert at vi ikke kunne lase det ene uten &
lgse de andre, som Brundtland uttalte i et intervju med Aftenposten i1993:
«Alt henger sammen med alt.»

Pa de arene som har gitt siden Verdenskommisjonen formulerte begre-
pet kunne vi forventet utvikling av en felles forstaelse av begrepets innhold
og definisjon. Denne eksisterer imidlertid ikke. Ogsa blant fagfolk er det
ulike oppfatninger, og en sosialantropolog kan ha en annen oppfattelse
av begrepet enn en gkonom, en geofysiker eller en biolog. Det har blitt
hevdet at usikkerheten rundt begrepets innhold er der med hensikt, og at
Verdenskommisjonen matte begé en politisk finte, basert pa en dobbelt-
betydning av ordet sustainability (Middleton et al., 1993; Wackernagel &
Rees, 1996) for a oppna internasjonal og tverrfaglig enighet (Giddings et
al., 2002). Begrepet beerekraftig utvikling bor derfor forstas ut fra denne
politiske konteksten (Skirbekk, 2019).
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Begrepet baerekraftig utvikling er tatt i bruk av internasjonale organi-
sasjoner, nasjoner og ikke-offentlige organisasjoner og bedrifter verden
over. I media, politiske diskusjoner, forretningsbeslutninger, undervisning
og selv i enkeltfamilier, blir var hverdag pavirket direkte eller indirekte av
begrepet beerekraftig utvikling. I Norge er begrepet blitt en essensiell del
av utdanningene, som en grunnleggende verdi i barnehagens rammeplan
(Kunnskapsdepartementet, 2017a) og som ett av tre tverrfaglige tema i den
overordnete delen av skolens leereplaner (Kunnskapsdepartementet, 2017b).
I dette kapittelet gér vi neermere inn i begrepet baerekraftig utvikling og
prover a forsta hvordan det tolkes og hvilke muligheter og utfordringer som
ligger i bruken av det. Vi har intervjuet seks personer som har tatt stilling til
begrepet baerekraftig utvikling for a finne ut hvilke muligheter og utfordrin-
ger begrepet i seg selv har for utdanning for beerekraft. To av informantene
representerer den unge generasjonen, to arbeider med baerekraftig utvikling i
heoyere utdanning, mens de to siste er blitt valgt ut fordi de har arbeidet med
begrepet pa nasjonalt og internasjonalt niva over mange ar.

Vi seker svar pa to spersmal:

« Hvordan forstas og brukes begrepet beerekraftig utvikling?
 Huvilke utfordringer og muligheter ligger i selve begrepet beerekraftig
utvikling?

Teoretiske perspektiv

Beerekraftig utvikling og FNs beerekraftsmal — kort om
historisk bakgrunn

Verdenskommisjonens definisjon av baerekraft er: «Baerekraftig utvikling er
en utvikling som imetekommer dagens behov uten a edelegge mulighetene
for at kommende generasjoner skal fa dekket sine behov» (Brundtland
et al., 1987a, s. 42). Det er denne definisjonen de fleste, og vi, tar som
utgangspunkt.

De tre perspektivperspektivene gkologisk, sosial og ekonomisk beere-
kraft er tydelige, men de komplekse sammenhengene mellom dem forstas
ulikt (Carter & Moir, 2012). Mange definerer de tre perspektivene som like-
verdige, og hevder at det nettopp er denne likeverdigheten som gjor begre-
pet interessant (se f.eks. Siraj-Blatchford & Pramling-Samuelsson, 2016).
Dette kalles ofte bred beerekraft (figur 1a), og er tenkt pa som en helhetlig
tilneerming til baerekraft. I en slik forstaelse blir mange ulike praksiser

13
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inkludert. Noen bruker begrepet beerekraftig utvikling om aktiviteter som
ligger innenfor et av perspektivene. Dette har fort til at begrepet finner
gjenklang hos mange. Siden det ogsa vil vare motsetninger mellom per-
spektivene, har begrepet imidlertid fatt kritikk for & veere for altomfattende.
Det vil for eksempel veere tilfeller der det som er gkologisk beerekraftig ikke
er okonomisk gjennomferbart over tid, eller ikke sosialt og kulturelt beere-
kraftig. Grindheim et al. (2019) presiserer derfor at beerekraftig utvikling
er praksiser som foregér i trad med alle perspektiv samtidig. P figur la
tilsvarer det den lille overlappende trekanten i midten.

Siden ressursene pa planeten er begrensede (Giddings et al., 2002;
Rockstrom et al., 2009), kan det vaere problematisk a se pa de ulike perspek-
tivene som likeverdige. I sine étte teser for dyp okologi fra 1984 erklerte Arne
Neess og George Sessions (Naess & Sessions, 1984) at den ideelle formen for
beerekraftig konomisk vekst bare har smé likheter med dagens politikk i
industrialiserte land, og at for a ta vare pa naturen og naturens egenverd, ma
menneskers forbruk begrenses til vitale behov. Utviklingen ma altsa skje
innenfor rammene av det som er okologisk mulig. En alternativ fremstil-
ling er da a legge perspektivene i en prioritert rekkefolge som i figur 1b, hvor
naturen sees pa som grunnlaget for all utvikling, s& kommer samfunnet,
mens det okonomiske perspektivet er avhengig av de to andre perspektivene
og slik kommer innenfor rammene av disse. Slik blir de tre perspektivene
for beerekraft ikke lenger likeverdige, men nestet under hverandre. Dette
synet pa baerekraft blir ofte omtalt som smal beerekraft (Holden et al., 2017).

a) b)

=V

Figur 1 Ulike modeller for forholdet mellom gkologiske, gkonomiske og sosiale og
kulturelle dimensjoner av bzerekraft. a) Tre likestilte dimensjoner av baerekraft (UN, ref),
b) vektede dimensjoner av baerekraft, der gkonomi og kultur og sosiale forhold sees
innenfor rammene av gkologisk baerekraft. Carter, K., og Moir, S. (2012)
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Pa tross av at begrepet beerekraftig utvikling ikke har en entydig definisjon
har det fatt mye oppmerksomhet, serlig giennom FN-systemet. FN arbei-
der med & utrydde fattigdom, bekjempe ulikheter og stoppe odeleggelse
av miljoet med utviklingen av 17 beerekraftsmal (figur 2) (United Nations
[UN], 2015). Ogsa beerekraftsmalene bygger pa Verdenskommisjonens defi-

nisjon. Mens baerekraftsmalene blir rost for & veere konkrete, blir de ogsa
kritisert for & veere for altomfattende (f.eks. Holden et al., 2017; Skirbekk,
2019). De 17 ulike malene kan ogsa veere i konflikt med hverandre (Hickel,
2018; O’'Neill et al., 2018).

14 e RETTFERDIGHE 17 "o .s‘"'o‘
: %,
an
@ FNs BAREKRAFTSMAL

Figur 2 FNs bzerekraftsmal, slik de ble fremmet i 2015 (FN, 2015). Figur fra FN-samban-
det (2022)

Utdanning for beerekraft

Da baerekraftsbegrepet ble introdusert, var det allerede etablert en retning
for utdanning for milje- og naturvern, og det ble snart en todeling i miljoet.
Mens noen omfavnet det nye begrepet utdanning for baerekraft, var andre
mer skeptiske til @ bruke et uklart begrep med vage mal for utdanningene.
Noen fant det ogsa problematisk a sikte utdanning inn mot berekraftig
utvikling (Jickling, 1992). I store deler av den vestlige verdens utdan-
ningsmilje ble likevel sokelyset flyttet fra utdanning om natur og milje
(pa 1970-tallet) til utdanning i naturmiljeet (pa 1980-tallet), utdanning
for miljoet pa 1990-tallet og til en baerekraftig utdanning pa 2000-tallet
(Tilbury et al., 2005).

Parallelt med at naturkrisen oker, har det blitt stadig vanligere &
snakke om at vi ma endre samfunnsutviklingen fundamentalt. Sentralt
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i diskusjonen rundt hvordan vi skal oppné disse samfunnsendringene
star forskere som soker vekk fra tanken om at mennesket star i sentrum,
for eksempel post-humanistiske og de-antroposentriske retninger innen
utdanningsforskning (se f.eks. Malone, 2017; Weldemariam & Wals, 2020;
men se ogsa tidligere okofilosofiske retninger som Neess, 1974).

Na forenes ofte disse miljoene i begrepet utdanning for miljo og beere-
kraft. Det trekkes frem at utdanningene ma lede til samfunnsendringer,
som en transformativ utdanning (Sterling, 2011), ha fokus pa ekosofiske
perspektiv (Neaess & Jickling 2000), la barn og voksne delta som akterer
(Heggen, et al., 2019), og legge vekt pa hap (Ojala, 2017) og det & se for seg
en god fremtid (Corcoran et al., 2017).

Internasjonalt har FN gitt Unesco et ansvar for utdanning for beerekraft,
forst gjennom FNs tiar for utdanning for baerekraft, 2005-2014 (Unesco,
2005), sa gjennom deres rammeverk for utdanning (Unesco, 2015), og
siden gjennom deres veileder til utdanning for beerekraftsmalene (UN,
2015; Unesco, 2017).

I Norge er baerekraftig utvikling loftet inn i utdanningslepene som en
grunnleggende verdi i barnehagens rammeplan (Kunnskapsdepartementet,
2017a) og som tverrfaglig tema i den overordnete delen av skolens lere-
planer (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Begge disse planene legger
menneskenes behov til grunn (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 10,
2017b, s. 14). Dette kan se ut som en internasjonal trend, og en ana-
lyse av baerekraft i rammeplaner for barnehager fra Australia, England,
Norge, Sverige og USA viser i stor grad en forstaelse av baerekraft der
malet er at menneskene skal ta vare pa naturen for menneskenes egen del
(Weldemariam et al., 2017).

Vare samtalepartnere

Vi har intervjuet seks personer som har tatt en aktiv rolle i arbeidet med
beaerekraftig utvikling. Informantene har ulik alder, kjenn og bakgrunn.
Der to har hatt en hey internasjonal profil er to knyttet til utdanning og to
informanter er unge og engasjerte. Siden informantene har valgt & holde
en offentlig profil i sitt engasjement, har vi i fellesskap blitt enige om at de
her skal fa sta med fullt navn.

Var yngste informant, Ilja Jacobsen, ble utpekt av Natur og Ungdom
som en god representant av ungdommer da vi foretok intervjuene. Hun
var pa det tidspunktet elev i tredje klasse pa videregaende skole og aktiv
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flere organisasjoner, deriblant Natur og Ungdom. Silje Skjelsvik hadde nylig
avlagt mastergrad ved Universitetet i Bergen. I lopet av studiet var hun med
a stifte organisasjonen Om i morgen og blitt karet av Dagens Neeringsliv til
en av landets unge ledestjerner innen beerekraftig utvikling og fremtidens
neaeringsliv.

Vi intervjuet to personer som representanter for heyere utdanning,
Linda Nestbakken, da professor i skonomi og prorektor for utdanning
ved Norges Handelshgyskole (NHH), og Sean Blenkinsop, professor ved
Simon Fraser University i Canada. Nestbakken ble valgt ut pa bakgrunn
av sitt medlemskap i Klimaomstillingsutvalget. Blenkinsop ble valgt ut pa
bakgrunn av sitt arbeid med og kritikk av utdanning for baerekraft.

Vire to siste informanter har arbeidet med begrepet bade nasjonalt
og internasjonalt i mange ar. Jorgen Randers er professor emeritus i
klimastrategi ved Handelshoyskolen BI og bidro allerede pa 70-tallet
som medforfatter til boken The Limits to Growth (Meadows et al., 1972).
Pa grunn av sitt arbeid med beerekraftig utvikling har han radgitt bade
nasjoner og selskaper verden over. Erik Solheim har vert utviklings- og
miljevernminister i Norge, ledet FNs miljoprogram og vaert assisterende
generalsekreteer i FN.

Intervjuer og behandlingen avdem

Forfatterne, Pilskog og Heggen, gjennomforte seks semistrukturerte inter-
vju (Kvale & Brinkmann, 2015) over en periode pa ca. seks méneder varen
2020. Spersmalene dreide seg om hva informantene la i begrepet baerekrat-
tig utvikling, hvordan de definerer det og hvilke muligheter og utfordringer
de ser i selve begrepet.

Intervjuene med Jorgen Randers, Linda Nostbakken og Silje Skjelsvik ble
gjennomfort ansikt til ansikt. Resten av intervjuene ble gjennomfert digitalt.
Pilskog intervjuet Randers, mens Heggen og Pilskog var sammen om de
andre intervjuene. Intervjuene varte mellom 40 og 60 minutter. Det ble tatt
lydopptak av alle intervjuene, og lydfilene ble transkribert av forfatterne.

Vi analyserte intervjuene med en kvalitativ konvensjonell innholdsana-
lyse (Hsieh & Shannon, 2005) i NVivo 12. Intervjuene ble kodet individuelt
for kodene ble droftet i fellesskap. Gjennom denne diskusjonen ble vi enige
om et sett med koder som ble brukt som utgangspunkt for analyse. Kodene
inneholdt utsagn om et godt liv, begrepsforstdelse, de tre perspektivene for
beerekraft, kunnskapssyn og verdier.
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Begrepet baerekraftig utvikling

Siden vare informanter er valgt ut pa bakgrunn av sitt miljoengasjement
og tilknytning til begrepet baerekraftig utvikling, er det naturlig at de har
utviklet sin egen forstaelse av begrepet. Nedenfor gar vi inn i detaljene.

Baerekraft for hvem?

Begrepet barekraftig utvikling brukes ofte antroposentrisk, som at det
utelukkende handler om & dekke menneskenes behov na ogi fremtiden. Et
slikt syn gjelder blant annet i barnehagenes rammeplan og grunnskolenes
leereplan. Startpunktet for vare intervjuer var derfor: Hva er et godt liv for
alle? Hvem vi snakker om nér vi snakker om alle pavirker synet pa begrepet
beerekraftig utvikling. Gjelder alle mennesker, eller alle levende eller ogsa
all natur?

Flere av informantene sier direkte at mennesker har en hoyere verdi
enn annen natur, og at vi ma ta hensyn til det nér vi leser konflikter
mellom menneskenes og naturens behov. De ser altsa ut til & dele det
antroposentriske synet som ligger i de norske ramme- og leereplanene
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, 2017b). Av informantene som forfekter
en antroposentrisk forstaelse av begrepet, trekker noen av dem frem at
menneskers fremtidige behov for naturen kan trumfe menneskers umid-
delbare behov. Pa denne maten ble naturen heyt verdsatt, men i stor grad
ut fra den verdien den har for oss mennesker. De problematiserer altsé ikke
det menneskesentrerte, det antroposentriske, ved begrepet.

Det er imidlertid ikke tvil om at alle informantene tillegger dyr og natur
hey egenverdi, og et par av dem protesterer ogsa mot a sette mennesker
over naturen. Ilja Jacobsen tar naturens likeverd som en selvfolge, og nar
hun uttaler «Menneskekroppen er jo natur, og alt henger jo sammen», blir
det nesten som en parafrase av Aftenpostens intervju med Brundtland fra
1993. Sean Blenkinsop er den av vare informanter som er serlig opptatt
av naturens egenverd, og tillegger ikke bare levende natur, men ogsa for
eksempel okosystemer en likeverdig status til mennesker.

Hva er mest nyttig, et bredt eller et smalt begrep?

Begrepets definisjon slik det ble formulert av Verdenskommisjonen
(Brundtland et al., 1987a, s. 42) loftes frem av alle seks, og de papeker at
vi ma tenke pa gkologisk, sosial og ekonomisk baerekraft samtidig. Ilja
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Jacobsen trekker frem at man ikke kan «l@se baerekraftproblematikken
uten & lgse helheten». Men nér Erik Solheim sier at det er den «milje-
fokuserte betydningen av ordet som gir mest retning», utfordrer han denne
tanken. Han problematiserer at bred tenkning kan fore til at tiltak blir veid
opp mot hverandre. Et eksempel kan vaere at man vurderer nedbygging av
oljeindustrien, som et klimatiltak, opp mot tap av arbeidsplasser, med de
okonomiske og sosiale konsekvensene det kan ha.

Det tegnes her opp den dikotomien vi finner i forskning, med bred og
smal beerekraft (Holden et al., 2017). For selv om informantene kjenner
berekraftig utvikling som definert av tre likestilte perspektiv, tilsvarende
figur 1a, trekker altsa flere av dem veksler pa en forstielse av begrepet
som vekter perspektivene ulikt. Et slikt syn er pa linje med Giddings et al.
(2002), som peker pa at uten ekologi, vil ikke et sosialt samfunn eller en
okonomi vere mulig. Dette er i trdd med hvordan Erik Solheim beskri-
ver at pkologien gir rammer for de sosiale og de gkonomiske perspekti-
vene, noe som gir mer retning for a lese verdens utfordringer (tilsvarende
figur 1b). Det kan se ut til at den akutte klima- og naturkrisen blir sett pa
som sa grunnleggende at det okologiske perspektivet vektlegges over det
sosiale og det gkonomiske. Giddings et al. (2002) viste til at pa 90-tallet
ble det av politiske grunner fokusert pa ekonomisk baerekraft fremfor oko-
logisk og sosial beerekraft. Siden har verdens utslipp av klimagasser steget
(Masson-Delmotte et al., 2021) og utryddelsen av arter og odeleggelsen av
okosystemtjenester skutt fart (Diaz et al., 2019).

«[Beerekraft] brukes jo veldig ofte som @ mene alt som er [...] godt her
i verden.» Slik oppsummerer Erik Solheim bruken av begrepet beerekraf-
tig utvikling, og begrepet blir ofte kritisert for & veere for altomfattende.
Jorgen Randers sier det pa denne maten: «Du kan godt preve & organisere
verdensutviklingen slik at den prover a na 169 mal, men da vet alle at det far
man ikke til.» Han setter dermed likhetstegn mellom begrepet baerekraftig
utvikling og FNs baerekraftsmal. Et slikt likhetstegn er vanlig i materialet,
derfor ma stotte til og kritikk av baerekraftsmalene ogsa sees pa som stotte
til og kritikk av begrepet baerekraftig utvikling. Vare informanter peker
altsa pa et av problemene med at begrepet er for bredt og at operasjonalise-
ringen av det, baerekraftsmalene, blir et forsek pa a gjore for mye pa en gang.

Nar man gjennom begrepet baerekraftig utvikling, og operasjonali-
seringen av det, prover a forene og lose mange ulike problemer, sa blir
det interne motsetninger. Et eksempel er motsetningene mellom aspekter
innen ekonomisk og gkologisk baerekraft (Skirbekk, 2019). Hickel (2018)
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mener rike land ber redusere av ressursbruken, og underbygger dette nar
han senere ser pa sammenhengene mellom berekraftsmalene (Hickel,
2019). Spesielt trekker han frem hvordan mal 8, anstendig arbeid og oko-
nomisk vekst, ikke kan kombineres med a stoppe klimaendringene (mal
6), & ta vare pd livet i havet (mal 12), & ta vare pa livet pa land (mal 13), & ha
tilgang til rent vann og gode sanitare forhold (mél 14), og ansvarlig forbruk
og produksjon (mél 15). Han viser at baerekraftsmal 8 om en global gko-
nomisk vekst pa rundt tre prosent drlig ikke kan kombineres med redusert
ressursbruk og raske nok kutt i CO,-utslippene til & na malet om a stoppe
klimaendringene. Hickel problematiserer altsa hvordan den utviklingen
som ligger i baerekraftsmélene ikke kan bidra til a sikre alle et godt liv.

De vi intervjuet trekker frem at dyr og natur har en egenverdi, og at det
okologiske perspektivet er viktig i baerekraftig utvikling. Det er kombina-
sjonen av denne egenverdien, den akutte natur- og klimakrisen og de gko-
logiske tjenestene naturen utferer som ser ut til & forklare hvorfor flere tar
til orde for smal beerekraft. Unntaket her er imidlertid var yngste informant,
Ilja Jacobsen. Hun som har kjent begrepet mesteparten av sin utdanning,
er den som mest hdndfast trekker frem at de ulike perspektivene henger
sammen: «[Vi ma ha et] holistic view, at vi ser pa alt, i en sammenheng,
som et system.» Hun er imidlertid ogsa klar p4 at det er indre motsetninger
mellom dem, for eksempel motsetningene mellom ekologisk og ekono-
misk baerekraft. Hun trekker frem at vi vil trenge arbeidsplasser samtidig
som vi trenger en omstilling vekk fra en gkonomi knyttet til oljeindustrien
og stiller de retoriske sporsmalene «né kutter vi ut deres typer jobber, for
det, for det er ikke godt for miljoet? Ja, hva skal vi gjore da liksom? Skal vi
legge oss ned i en groft og do?». Jorgen Randers er ogsa uttalt pa at vi ma
utvikle et godt liv for alle for & klare & lose klima- og naturkrisene.

Kritikk av begrepet

Selv om alle informantene kjenner barekraftsbegrepet godt og bruker
en stor del av tiden sin til a lose de utfordringer som ligger i baerekraftig
utvikling, kritiserer de fleste likevel hvordan det brukes i verden i dag.
Silje Skjelsvik slar fast at «[Google gir] en ganske ren definisjon om hva
man sier om det. Men det er i dag ingen felles forstaelse av det». Poenget
hennes understottes av at selv etter 35 ar kommer det stadig ut forsknings-
artikler som denne, som studerer hva man legger i barekraft (se ogsa
f.eks. White, 2013, eller Whyte & Lamberton, 2020), eller som foreslar nye
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definisjoner av baerekraft (Moore et al., 2017). Denne vagheten i begrepet
kan stamme fra at man prover a lose to forskjellige, men tett sammen-
vevde problemer: fordeling mellom rike og fattige, og var overutnyttelse
av jordens ressurser.

Sean Blenkinsop trekker frem problemet med det engelske uttrykket
sustainable development, hvor stammen sustain betyr ‘4 opprettholde’ Han
er tydelig pa at deler av var kultur er fiendtlig mot naturmiljoet og ikke bor
opprettholdes. Det er det antroposentriske fokuset i begrepet — at men-
neskene settes pa en pidestall hevet over resten av naturen — som forst og
fremst er grunnen til at Blenkinsop mener begrepet beerekraftig utvikling
ikke er nyttig for & oppna et godt liv for alle. Han er her i trdd med for
eksempel Kopnina (2020), som papeker at vi har fatt en mer antropo-
sentrisk vinkling nar utdanning for beerekraft har erstattet miljoutdan-
ning. Nar barnehagenes rammeplan (Kunnskapsdepartementet, 2017a) og
skolens leereplan (Kunnskapsdepartementet, 2017b) setter menneskets
behov inn i sin tolkning av beerekraftsbegrepet, er dette argumentet kanskje
seerlig viktig a reflektere over i norsk utdanningssammenheng.

Verdenskommisjonen hentet begrepet beerekraft fra okologi, og la en
klar foring pa ordet: «Minstekravet for baerekraftig utvikling er at de natur-
lige systemene som opprettholder livet pa Jorden, atmosfaeren, vannet,
jordsmonnet og alt som lever, ikke settes i fare» (Brundtland et al., 1987a,
s. 43) og «Det er fortsatt tid til a redde arter og deres pkosystemer. Dette
er en ufravikelig forutsetning for en beerekraftig utvikling. Hvis vi unnla-
ter a gjore dette, vil kommende generasjoner aldri tilgi oss» (Brundtland
et al,, 1987a, s. 125). Det kan da argumenteres for at gkologisk beerekraft
bor veie tyngre enn gkonomisk og sosial og kulturell baerekraft. Holden et
al. (2014) trekker ogsa frem hvordan det okologiske perspektivet er over-
ordnet i Brundtland et al. (1987a). Verdenskommisjonen gir ingen foringer
pa hvordan konflikter mellom disse perspektivene kan lgses (Lafferty &
Langhelle, 1999).

Nér beerekraftsbegrepet er uklart definert, apner det ogsa for en skepsis
til det vitenskapelige grunnlaget. Silje Skjelsvik trekker frem at uklarheten i
begrepet apner for a velge a ikke forholde seg til kunnskap: «Det er sé rart
hvordan det blir belyst nesten som en religion. Tror du pa klimaendringer?
Tror du pa det? Og sa alle skal fa lov til a si sin mening.» Hun frykter at
berekraftsbegrepet kan apne for klimaskeptikere heller enn 4 lgse klima-
utfordringene. Skirbekk (2019) papeker at uklarheten viderefores i dagens
bruk, og at ogsa baerekraftsmalene i for liten grad begrunnes med vitenskap.
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Slik han ser det, ma dokumentet bak FNs baerekraftsmél forst og fremst
sees pa som et politisk dokument som tar hensyn til lokale, nasjonale og
internasjonale forhold.

Selv om vére informanter ser utfordringer med begrepet bruker nes-
ten alle det, siden «det er det begrepet vi har, og at det er relativt tydelig
formet». Krisene som vi som menneskehet befinner oss i, med globale kli-
maendringer (Masson-Delmotte et al., 2021), tap av natur og dyreliv (Diaz
et al,, 2019), og store sosiale ulikheter pa et globalt niva er komplekse og
innvevd i hverandre. Komplekse problemstillinger kan imidlertid vanskelig
svares pa med en enkel losning. I tillegg er krisen bade lokal og global, sa
det krever internasjonalt samarbeid a svare pa den. Om man skal erstatte
berekraftsbegrepet blir utfordringen bade hva et nytt begrepet skal inne-
holde, og hvem som skal definere det.

Mot en mer baerekraftig fremtid

Informantene erkjenner at mennesker og natur er satt pa prove pa grunn
av menneskelig aktivitet og at vi ma endre var levemdte. Selv om de ser
utfordringer med baerekraftig utvikling som begrep og konsept velger de
fleste likevel & bruke begrepet nir de arbeider mot denne endringen. De
begrunner det med at det er det begrepet vi som verdenssamfunn har
kommet frem til i fellesskap. De trekker ogsa frem at det er det begrepet vi
har, og at det er vanskelig & finne en fullgod erstatter. Linda Nestbakken
trekker frem at vi ikke har tid til a skifte begrep, men at vi ma bruke det vi
har. Hun bruker beerekraftsmalene: «For dei er pa papiret. Klart definert
og enkle & forholda seg til.» Hun er likevel i trad med Erik Solheim nér
hun sier «Problemet, hvis me kan sei det, de er jo veldig breie. Sant. Det
er jo nesten ingen ting sa ikkje er berekraft dé». Jorgen Randers papeker
ogsa: «Jeg tror at sd slitt som den merkelappen er blitt, sa tror jeg ikke den
er seerlig egnet. Jeg tror at man heller burde skifte ord.» Linda Nestbakken
argumenter derimot for a bygge pa det vi har, og advarer mot a bruke energi
pé a skape noe nytt: «Vi ma velge de tiltakene som gir oss mest [beerekraft],
fordi vi har begrenset med tid og ressurser.»

Ilja Jacobsen ser ut til a ta beerekraftsbegrepet for gitt og tar til orde for
en mer radikal endring av samfunnet enn flere av de andre, «sa kanskje
man bare skulle ‘dismantle’ hele systemet, og gjort noe helt annet. Provd
noe nytt, rett og slett». Jorgen Randers vil heller bygge pé det vi har i dag,
men foreslar & endre sprak og fokus, «om jeg skulle ha laget en leerebok i
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dette, sd hadde jeg kalt det en laerebok i bedre liv. S ville jeg startet med a si
hva et bedre liv er». Han ser utfordringer med den helthetlige tankegangen
bak begrepet og understreker at vi ma frikoble ekonomisk vekst fra vekst
av det okologiske fotavtrykket.

Mens fagmiljo som Lafferty og Langhelle (1999) og Holden et al. (2017)
argumenterer for a trekke frem det gkologiske miljoet i sammenheng
med baerekraftig utvikling, vil Blenkinsop og hans fagmilje heller bruke
begrepet mutual beneficial flourishing, eller gjensidig fordelaktig blomstring.
Blenkinsop trekker frem at gjensidigheten ikke er mellom mennesker, men
mellom det fysiske miljoet og alle som lever i det, planter, dyr og mennes-
ker. Hans fagmilje trekker frem at vi aktivt skal begynne & endre alt som
plasserer menneskene alene i sentrum, mens vi utvikler en bedre forstaelse
av ideen om tilknytning, verdighet og muligheter for alle (Blenkinsop &
Morse, 2017).

I forbindelse med utviklingen av FNs beerekraftsmal sa FNs arbeids-
gruppe at de ogsa matte trekke inn et fjerde perspektiv for beerekraft,
good governance (Sachs et al., 2013). Dette kommer igjen i baerekraftsmal
17, samarbeid for @ na mélene. Dette viser at det er vanskelig a omsette
et komplekst begrep til handling, og at noen ma gjore endringene. Vare
informanter ser ut til & tenke at beerekraftsbegrepet bygger pa demokra-
tiske prosesser for 4 balansere hensynet til forskjellige grupper, selv om
ikke alle grupper blir hort. Noen av de vi intervjuet var spesielt opptatt
av at de yngre og fremtidige generasjoner sjelden ble hort. Silje Skjelsvik
trekker frem konflikten mellom generasjonene, med unge som er mer
bekymret og engasjert enn eldre. Hun trakk ogsa frem de sosiogkono-
miske aspektene med forskjeller i engasjement og innflytelse mellom
fattige og rike, og de med utdannelse og de uten. Globalt medborger-
skap og det a gjore alle mennesker til aktive borgere, trekkes ogsa i fors-
kning frem som grunnleggende for @ oppna baerekraft (f.eks. Sageidet &
Heggen, 2020). Sentralt i denne diskusjonen er hvem som skal sees pa
som borgere: Mens det tidligere har vaert knyttet til rettigheter og plikter
som stemmerett i samfunnet har det i en barekraftsammenheng blitt
utvidet til ogsa a inkludere andre grupper, som barn som annerledes
borgere (Grindheim, 2017). Selv om det er vanlig a definere beerekraf-
tig utvikling ut fra de tre perspektivene gkologisk, skonomisk og sosial
beerekraft, har Grindheim et al. (2019) foreslatt a bruke good governance
som et likestilt perspektiv i utdanning for baerekraft. I vart materiale
er Sean Blenkinsop opptatt av at ogsd naturen ber ha en egen stemme.
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Selv om noen land né ogsa gir natur rettigheter pa linje med menneske-
lige borgere i sitt lovverk, er dette en stemme som i stor grad ikke blir
lyttet til i dagens system.

S4, hva er poenget med bzerekraftig utvikling?

Denne studien viser at vare informanter, i likhet med Verdenskommisjonen
(Brundtland et al., 1987a), ser ssmmenhengen mellom verdens utfordringer
rundt skjevfordeling av makt, mat og andre ressurser, naturodeleggelse og
menneskeskapte klimaendringer. Det blir da sentralt & studere hvordan
beaerekraftig utvikling kan adressere denne kompleksiteten.

Hvilke utfordringer og muligheter ligger i selve begrepet
beerekraftig utvikling?

Vire informanter viser bade en smal og en bred begrepsforstéelse, i trad
med bade figur 1a og 1b. Dette kan komme fra spenningene mellom behovet
for en hurtig respons pa natur- og klimakrisen, og behovet for langvarige
lgsninger pé det grunnleggende ressurs- og maktfordelingsproblemet.

En av mulighetene som kommer frem med det smale begrepet (figur 1b),
med gkologiske rammer for utviklingen, er at det gir retning for arbeidet og
lar oss rette innsatsen mot de storste utfordringene. I denne forstaelsen er
det imidlertid en fare for at de som i dag ikke har nok ressurser, og dermed
har et lite okologisk fotavtrykk, vanskelig far et godt liv fordi de ikke far
tilgang pa viktige okologiske tjenester.

En bred forstaelse av begrepet (figur 1a) bidrar likevel mer til globale for-
staelser og kan utfordre skjevfordeling av makt og ressurser. Informantene
vare ser imidlertid faren for at begrepet og de tilhgrende baerekraftsmalene
oppfattes som forsvar av alt som er bra. Det som trekkes frem i denne
studien er redselen for at det gar for tregt for natur- og klimakrisen. Det
kan vere vanskelig & overbevise de med hoyest forbruk og mest makt om
at de ma redusere sitt okologiske fotavtrykk samtidig som andre skal fa
lov til & oke sitt.

FNs beerekraftsmal vektlegger de okologiske og sosiale perspektivene
blant annet fordi naturkrisen er blitt sa akutt at noe ma gjores raskt. Videre
er mange av lesningene knyttet til en helhetlig tenkning siden mennesker
som har fatt dekket sine sosiale og skonomiske behov har sterre mulighet
til @ handle okologisk beerekraftig. I denne studien ser vi at vare informanter
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snakker for endringer i det okonomiske systemet, enten med mindre vekt
pa okonomisk vekst eller ved a frikoble gkonomisk vekst fra det ekologiske
fotavtrykket.

I denne studien ser vi ogsa hvordan beerekraftig utvikling oppfattes som
et antroposentrisk begrep. Mens vare informanter tenker at natur har egen-
verdi, oppgir de ogsa at den har mest verdi nar den stotter menneskeheten.
Det varierer i hvor stor grad de de mener dette antroposentriske perspek-
tivet er problematisk, mens Sean Blenkinsop klart uttrykker at begrepet er
for antroposentrisk til 4 kunne ivareta naturen.

Begrepet baerekraftig utvikling og baerekraftsmaélene gir likevel et felles
stasted og begrepsapparat for & arbeide med klima og miljoutfordringene.
Men begrepet er ikke perfekt, og det ma vi vere bevisst nar det innfores
i utdanningene.

Veien frem — utdanning for beerekraft

Hovedmélet med utdanning for beerekraft (UfB) er 4 imotekomme utfor-
dringene verden star overfor. Til grunn for UfB ligger FNs arbeid med
beaerekraftig utvikling i forpliktende internasjonale avtaler. Via disse avta-
lene har FNs sprak og definisjoner blitt innarbeidet i nasjonale lover, ramme-
og lereplaner (Kunnskapsdepartementet, 2017a, 2017b). Uavhengig av
hvordan vi forstar begrepet ma vi forholde oss til hvordan det fremstar
i styringsdokumentene, men denne studien viser at vi ma forholde oss
bevisst og kritisk til hvordan beerekraftsbegrepet blir forstatt og brukt.

I UfB ma vi lofte frem hvordan begrepet er bygget pa spraklige tvetydig-
heter og politiske kompromisser slik at vi blir bevisst utfordringene. Et slikt
perspektiv er det antroposentriske fokuset, ogsa fordi det er viktig at natur-
ens stemme skal hores. Det a presentere barn, elever og studenter for reelle
prioriteringer mellom ulike goder og ulemper kan fremme forstaelse for
berekraftutfordringene. Den forstdelsen var yngste informant, Ilja Jacobsen,
viser av det brede begrepet viser hvor nyttig begrepet kan veere i utdan-
ningene. Det kan lede til en god forstaelse for helhet i krisene og bidra til
bygge handlingskompetanser med medborgere som trekker i samme retning.

Denne studien viser at vare samtalepartnere onsker seg et begrep
som ikke berer pa den tvetydigheten som berekraftig utvikling inne-
har. Argumentet imot er likevel klart. Vi er allerede pa etterskudd for a
begrense skadene av natur- og klimakrisen. Siden FN-systemet bruker
bearekraftig utvikling som et verktey for & styre mot 2030 vil det vaere

25



26

KAPITTEL 1

krevende a utvikle et nytt og bedre begrep. Det er lite som tyder pa at et
annet begrep ville ha oppnadd sterre gjennomslag, og derfor kan jakten
pé et bedre begrepsapparat kaste bort verdifull tid. De grunnleggende
utfordringene som Verdenskommisjonen pekte pa, er der imidlertid fort-
satt. Vi ma fortsette med UfB, for det er det vi har, med alle de styrkene
og svakhetene som ligger i begrepet. Som Linda Nestbakken sier: «Vi
ma velge de tiltakene som gir oss mest, fordi vi har begrenset med tid
0g ressurser.»
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Abstract: In this chapter, | analyse the Norwegian curricula for environmental and

sustainability education in search of the environmental pedagogy expressed in the

present plans. | find that the plans are dominated by a knowledge-based approach

and prioritize competence skills in individual environmental life changes rather
than structural change. The article also explores how the curricula look when

read on the basis of a survey carried out by 88 climate strikers youth in 2019.
The survey showed that young people seek more action-oriented teaching that
emphasises political change. | conclude the chapter by discussing the findings in

light of radical eco-pedagogy. The most important conclusion is that the young
people who strike against climate change practice the curriculum they are look-
ing for, that this is in line with ideas from radical eco-pedagogy and that schools

should welcome the strike initiatives.
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Varen 2019 var 40 000 norske ungdommer borte fra undervisningen for a
protestere mot klimakrisen. Mange av elevene fikk fraveer fra skolen nar
de deltok i klimastreikene, og det ble omtalt som skolestreik. Flere poli-
tikere og skolefolk ba elevene vende tilbake til klasserommet uten at det
hadde noe virkning. Lederen av barnas klimapanel, Agnes Leaegreid (15 ar),
responderte slik:

Vi far here at vi skal slutte a skulke skolen og heller vere pa skolen for & laere oss
det vi trenger for sd & endre verden. Men problemet er at vi leerer ikke det pa skolen.
(Sinnes, 2019a, s. 216; Tomren, 2022)

I kjolvannet av klimastreikene oppstod det en fagdebatt om skolens miljo-
undervisning var god og relevant (Kvamme & Sether, 2019, s. 15-16).
Debatten dreide seg blant annet om hvordan de nye leereplanene, som var
under arbeid, kunne forbedres med tanke pa miljoundervisningen. De nye
planene, kalt fagfornyelsen, ble ferdigstilt hosten 2019 og innferes gradvis
fra august 2020.

Dette kapitlet er en oppfelging av skoledebatten som fulgte klimastrei-
ken. Jeg vil studere og analysere miljoundervisningens innretning, eller det
som i dag omtales som beaerekraftsundervisningen. I dette kapitlet bruker
jeg miljo- og baerekraftsundervisning (MBU) som en samlebetegnelse for
de to tilneermingene. Formalet er a skaffe til veie mer kunnskap om hvor-
vidt de nye laereplanene som ble innfert i 2019-2022 svarer bedre til de
klimastreikende unges forventninger til MBU i den norske skolen enn
de utgaende planene gjorde. I en nylig publisert artikkel har jeg analy-
sert utgdende leereplaner i lys av unges kommentarer om MBU og i lys av
nyere radikal ekopedagogisk tradisjon (Tomren, 2022). Malestokken for
vurderingen og dreftingen der var delvis klimastreikende ungdommenes
ytringer og delvis radikal pkopedagogikk med vekt pa arbeidet til Richard
Kahn, Chat Bower og David Orr. I artikkelen viste jeg hvordan det er et
sprik mellom elevenes enske om en mer aktivistisk orientert oppleering og
det de fikk i de utgaende leereplanene. I dette kapitlet vil jeg ga et steg videre
og vurdere de inngaende og gjeldende laereplanene basert pa mange av de
samme parameterne. Med de unges kommentarer sikter jeg til data fra av
en sporreunderseokelse rettet mot ungdom som deltok i klimastreiker i 2019.
Jeg kommer tilbake til sporreundersokelsen litt senere i teksten.

Jeg har valgt 4 gé inn i tematikken ved hjelp av en leereplananalyse
med vekt pa den obligatoriske skolegangen (forste til tiende klasse). Siden
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utgangspunktet er opplevelsen til de klimastreikende ungdommene, vil
jeg sarlig legge vekt pa MBU for ungdomstrinnet i dreftingen. Alle som
underviser i den norske skolen, mé folge den formelle leereplanen. Med a
ta utgangspunkt i de formelle leereplanene haper jeg & fa frem data som er
aktuelle for alle som underviser i skolen.

Lzaereplan - det som styrer skolens innhold

En leereplan er de «sentrale virkemidler som gir en naermere utforming
av de generelle mél som er satt og skolen og som gir bestemmelser om
timeplan, faginnhold, arbeidsmater og vurdering» (Gundem, 1984, s. 160).
John I. Goodlad skiller mellom fem nivaer eller domener for leereplan-
forskning (Goodlad, 1979, s. 59): Den ideologiske leereplanen viser til
leereplanens bakenforliggende visjoner. En finner disse visjonene ved a
analysere de politiske diskursene som har fort til leereplanen. Den formelle
leereplanen er hos Goodlad identisk med den godkjente leereplanen. Den
oppfattede leereplanen henspiller pé at leereplanen oppfattes og tolkes av
leereren og andre brukere. Den operasjonaliserte leereplanen handler om
hvorledes planen settes ut i livet i klasserommet (Goodlad, 1979, s. 61-63).
Det siste nivéet, den erfarte laereplanen, flytter blikket over pa elevens
oppfattelse av det som leeres.

I tillegg til Goodlads inndeling trekker jeg inn begrepet den skjulte
leereplanen, som viser til at det finnes en underliggende agenda i utdan-
ningssystemet som ikke kommuniseres direkte, men som likevel har stor
innflytelse pa utdanningen (Straume, 2017, s. 104). Et eksempel som ofte
brukes for a illustrere hva den skjulte leereplanen innebaerer, er at uuttalte
samfunnsforventinger legger foringer pa skolens innhold og prioriteringer.
Det er for eksempel ikke uttalt i planverket at en viktig drivkraft bak den
politiske beslutningen om at alle seksaringer skal ga i skolen og at skolearet
er blitt lenger, er samfunnets behov for at foreldrene skal veere mer tilgjen-
gelige for naeringslivet. Argumentet uttales ikke i de offisielle skoletekstene,
men det ligger som et grunnpremiss bak den politiske beslutningen.

Jeg vil her primeert fokusere pa de formelle leereplanene og da med
henblikk pa hvilken miljeetikk og hvilket kunnskapssyn de formidler. Ogsa
den oppfattede, operasjonaliserte og erfarte leereplanen vil bli trukket inn
i analysen der det bidrar til kunnskap om ideologien i den formelle leere-
planen. Det samme gjelder den skjulte leereplanen som blir trukket noe
inn i sluttdreftingen.
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Det viktige begrepet: baerekraftig utvikling

Kjernebegrepet i denne analysen er beerekraftig utvikling, et begrep som
fikk sitt gjennombrudd gjennom FN-rapporten Vir felles framtid i 1987.
Definisjonen lyder slik: «Beerekraftig utvikling er en utvikling som imeote-
kommer dagens behov uten & odelegge mulighetene for at kommende
generasjoner skal fd dekket sine behov» (Brundtland et al., 1987, s. 42).
Komiteen la til grunn at det var et kausalt forhold mellom gkonomisk
vekst, sosial rettferdighet og miljovern. Et av grepene kommisjonen tok,
var & uttrykke at det var mulig og nedvendig med gkonomisk vekst for alle
land, ogsa de rike, for at verden skulle oppleve sosial og okologisk beerekraft
(Straume, 2017, s. 87).

Alt for kommisjonen lanserte begrepet, var konseptet omdiskutert.
Miljobevegelsen hevdet at malet om gkonomisk vekst for alle var i konflikt
med malet om sosial utjevning og enda mer med malet om at en skulle ta
vare pé jordens biologiske mangfold (Tomren, 2019, s. 103). Kommisjonen
forsvarte tilneermingen ved & argumentere for at alle innsatsomradene
stod i et avhengighetsforhold som gjorde at en ikke kunne oppna det ene
uten det andre (Straume, 2017, s. 87). FN har fortsatt med a holde fast ved
denne tilneermingen.

For a realisere beerekraftig utvikling formulerte FN tidlig konkrete mal.
Under FN-konferansen i Rio de Janeiro i 1992 kom Agenda 21. Denne ble i
2000 avlest av tusenarsmalene etter FNs toppmete i september. I 2015 ble
tusenarsmalene i sin tur avlest av de 17 baerekraftmaél som skal realiseres
frem mot 2030 (Kvamme & Sether, 2019, s. 23). Det er disse malene som
ligger til grunn for dagens MBU. Hvert av de ulike malene knyttes ofte
i storre eller mindre grad til de ulike innsatsomradene ekologisk, sosial
og okonomisk beaerekraft. Spersmalet som ikke ble avklart av felleskom-
misjonen, og som har vert diskutert siden, var hvordan forholdet mellom
de tre innsatsomréadene skulle tolkes og forklares (Straume, 2017, s. 95).
Carl Folke ved Stockholm Resilience Centre har utviklet en modell som
beskriver hvordan de ulike innsatsomradene kan knyttes til de enkelte
berekraftsmalene (Larssaether, 2019). Se figur 2.1 under.

Styrken ved modellen er at den pa den ene siden viser at selv om «alt
henger sammen med alt», er grunnlaget den gkologiske beerekraften. Hvis
vi odelegger det naturgitte grunnlaget for var sivilisasjon, er det meste
annet irrelevant. P4 den andre siden beskriver modellen ogsa hvordan
beerekraftsmalene kan knyttes til enten okologiske, sosiale eller gkono-
miske mal uten & underminere sammenhengen mellom «nivaene». Jeg
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Figur 2.1 Illustrasjon: Stockholm Resilience Centre, hentet fra Larssaether (2019)

bruker Carl Folkes modell som utgangspunkt og temaavgrensing nedenfor.
Fokuset ligger pa det grunnleggende nivaet, det som ofte er omtalt som
okologisk baerekraft eller gronn beerekraft.

Skoleretninger med vekt pa miljg, klima og baerekraft

I arbeidet med a fremme en gkologisk beerekraftig utvikling og i a ta vare
planeten har det veert en hovedsak & undervise og leere opp nye generasjoner
iataansvar for jorden. Betydningen av god og relevant MBU har veert aner-
kjent bade av leerer, nasjonale styresmakt og internasjonale organ som FN.

I arene som er gatt siden menneskeheten ble oppmerksom pa alvoret
i miljo- og klimasituasjonen har det vokst frem en mengde ulike pedago-
giske tradisjoner og skoleretninger som jobber med hvordan en skal under-
vise om tematikken. Vi skal starte med en gjennomgang av de mest kjente
tradisjonene for vi analyserer hvordan de kommer til uttrykk i dagens
leereplaner.

Miljolcere — undervisning med vekt pa @ formidle fakta om
miljoproblem

Miljeleerens historiske bakgrunn var at miljebevegelsen i Nord-Amerika og
Nord-Europa var aktive padrivere for a fa emnet inn i skolen pa 1960- og
70-tallet. Det forste forskningstidskriftet pa fagfeltet, Journal of Enviroment
Education, ble etablert i 1969 (Kvamme & Sether, 2019, s. 26). Fagfeltet
miljolere (eng. environmental education, forkortet EE) var basert pa natur-
faglige studier. Ifolge Ingerid Straume er tradisjonen idéhistorisk knyttet
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til det klassiske natur- og miljevernet der grunntanken er «at mennesker
lerer a ta vare pa naturmiljoet ved hjelp av (naturfaglig) kunnskap og moti-
vert av omsorg for — eller kjaerlighet til - naturen» (Straume, 2017, s. 80).
Miljoleere ble et eget emne ved nord-amerikanske universiteter pa 1970-
tallet og organisert gjennom organisasjonen North American Association
for Environmental Education (Straume, 2017, s. 81). Ifolge Straume er EE
karakterisert av en modernistisk tilnaerming, der en tror pé at en kan lose
problemet gjennom a ha kunnskap om tekniske fakta og at menneskene
er tilboyelig til 4 innrette seg etter det som faktaene avdekker og tilsier. EE
har med andre ord en sterk tilknytning til skolens naturfagundervisning.
Tilneermingen og verdenssynet er menneskesentrert, eller antroposentrisk.
Mennesket er fremstilt som et vesen som star over resten av naturen; en
forvalter som ma leeres opp til « forvalte sin kunnskap og sine omgivelser
pé en best mulig mate» (Straume, 2017, s. 81).

Tenkningen som dominerte EE-tradisjonen slo ifelge Straume ogsa
gjennom i Norge: Straume viser blant annet til leerebokanalyser av Kari
Lauman og Erik Knain, og konkluderer med at den norske miljepedago-
gikken i alle fall frem til 2006 var preget av «et teknisk-rasjonelt syn pa
naturen, der ‘miljoet’ fremstilles som naturressurser, noe som kan hand-
teres og manipuleres ved hjelp av vitenskap og teknologi» (Straume, 2017,
s. 82). Lenger ut i kapitlet skal vi se hvordan Straumes péstand fremstar
mélt mot den formelle laereplanen LK20.

Emosjonell miljglcere — naturopplevelsen i fokus

Den teknisk-rasjonelle tilnaermingen var ikke den eneste tilnaermingen til
miljoundervisning i norsk skolen fra 1970-tallet til 2006. Parallelt fantes
og finnes en tradisjon med vekt pa et ideal om kjeerlighet til og omsorg for
naturen der veien gjerne gikk gjennom erfaringer (Straume, 2017, s. 82). I
denne tradisjonen er en opptatt av naturens egenverdi: Naturen betraktes
som noe vilt og sarbart som ma beskyttes og vernes mot menneskets hand-
linger. I norsk skole finner vi tilnaermingen i norsk friluftslivspedagogikk
og i uteskolepedagogikken. Tenkingen er at naturopplevelser gir emosjo-
nell pavirkning, noe som i sin tur leder til gode holdninger og handlinger
(Tomren, 2001, s. 179-181).

Forestillingen om at det a ferdes i uberert natur har en positiv effekt
pa kropp og sjel, slo rot i norsk skoletenking pavirket av publikasjoner
fra Arne Neess, Sigmund Kvaley Setreng og Nils Faarlund (Tomren, 2001,
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s. 180-181). Pa slutten av 1960-tallet og fremover mot 1980-tallet utvi-
klet gruppen, ofte fremstilt som representanter for norsk dypekologi, et
pedagogisk program med vekt pa naturopplevelser. Tenkningen og ideo-
logien ble fanget opp og praktisert i norsk skole, ikke minst gjennom
Norsk Leirskolelererforening, representert ved mangearig leder av for-
eningen, Stein Rudaa. Leirskoleleererforeningen hadde sitt eget tidsskrift
og drev kursing av lerere i uteskole. Leirskoledidaktikken smeltet etter
hvert sammen med det som ble omtalt som «uteskolepedagogikk». Her
var naturopplevelsen betraktet som et forste steg pa veien mot aktivt miljo-
engasjement (Tomren, 2001, s. 181-182).

Utdanning for beerekraftig utvikling — kompleksiteten i arbeid
for en bedre fremtid

Den tredje tradisjonen som danner grunnlaget for norsk miljoundervis-
ning, er utdanning for baerekraftig utvikling, ofte omtalt som utdanning i
beerekraft eller beerekraftsutdanning (BKU). Ifelge Straume er dette en tradi-
sjon som har vokst frem pa bakgrunn av de internasjonale FN-prosessene
i Unesco. I denne tradisjonen avgrenser en seg ikke til klima og miljo,
slik som i miljolaere eller leirskoletradisjonen, men en holder her sammen
miljo- og fattigdomsspersmaél som én og samme tematikk (Straume, 2017,
s. 88).

En viktig hendelse i utviklingen av internasjonal baerekraftsundervis-
ning var FNs miljokonferanse i Stockholm i 1972. Artikkel 19 i sluttdoku-
mentet understreker at kunnskap om milje hos barn og unge er viktig for
a skape en opplyst opinion. FNs engasjement for miljoundervisning ble
deretter viderefort giennom Unesco. I 1975 ga organisasjonen ut Beograd-
charteret, og i 1977 kom Tbilisi-erkleeringen (Kvamme & Sather, 2017,
s. 26). Dokumentene la grunnlaget for miljo- og baerekraftsundervisning
verden over. I teksten fra Tbilisi understreker Unesco sammenhengen mel-
lom ekologiske, politiske, sosiale og utdanningsmessige hensyn, men det
kommer likevel frem at gkologiske hensyn er mer grunnleggende enn de
andre hensynene. Vurdert pa bakgrunn av malformuleringen har Tbilisi-
erkleeringen en pedagogisk tenking med vekt pa bade kunnskap, holdnin-
ger, ferdigheter og medvirkning (Tomren, 2001, s. 177-178).

I vel forti ar etter Thilisi-erklaeringen har Unesco arbeidet videre med
miljoundervisningen. Utover pa 1990-tallet ble uttrykket education for
sustainable development tatt i bruk (Kvamme & Saether, 2017, s. 26). 12002
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vedtok FN «Tiéret for utdanning for baerekraftig utvikling» (2005-2014).
Unesco fikk ansvaret for gjennomferingen. I Norge ble sekretariatet for
tiaret lagt til Universitet i Oslo, og gitt navnet «Den naturlige skolesekken».

Til tross for at Unesco hadde en bred tverrfaglig tilneerming, viste
sluttevalueringen av «Den naturlige skolesekken» i 2014 at utdanning for
baerekraft var tolket som et naturfaglig tema. Fa av prosjektene var knyttet
til samfunnsvitenskapelige/sosiale tema (Straume, 2017, s. 55-56). Da FN
vedtok 17 beerekraftsmal i 2015, handlet det fjerde malet om undervisning.
Dette ble utdypet med et delmél 4.7 om BKU. Tilfeldigheten ville det slik
at dette falt sammen med tidspunktet for oppstarten av arbeidet med nye
leereplaner for den norske skole. Under prosessen med utvikling av nye
laereplaner ble det erkjent at arbeidet med beerekraft ikke hadde veert
et prioritert emne i den utgaende leereplanen, og at det var behov for &
styrke temaet. Analysen «Climate Strikes and Curricula: Insights from
Norway» (Tomren, 2022, s. 109-114) bekrefter disse antagelsene og viser
at de unge som var opplert etter de utgatte leereplanene ikke var forneyd
med oppleringen de hadde fatt om milje og beerekraft. Gjennom den
nye planen, fagfornyelsen, kom beerekraft inn som et tverrfaglig tema i
de fleste fag. I forlengelsen av dette ble det vinteren 2019 etablert et norsk
nasjonalt forskernettverk for baerekraftsutdanning forkortet NABU. Flere
hegskoler og universiteter, for eksempel Hogskulen pa Vestlandet, opp-
rettet egne program og professorater pa feltet som i dag gjerne omtales
som berekraftsutdanning.

Radikal ekopedagogikk

Den siste tradisjonen, okopedagogikk, som som jeg ogsa kommer til
a trekke inn i dreftingsdelen av dette kapitlet, viser til den den okope-
dagogiske bevegelsen som vokste frem etter Rio-konferansen i 1992
(Straume, 2017, s. 98). Bevegelsen stod sentralt i initiativet Earth Charter,
som ble ferdigstilt i ar 2000 etter samarbeid mellom ulike grasrotakto-
rer. Pkopedagogikk, ogsa omtalt som radikal okopedagogikk, bygger pa
premisset om at gkologiske problemer henger sammen med bestemte
tilneerminger til omverden, som antroposentrisme og kartianisme. Den
har pa den ene siden rotter i dypokologien (og Arne Ness). P4 den andre
siden har den radikale skopedagogikken tatt opp i seg impulser fra Paul
Friele og frigjeringspedagogikk med vekt pa samfunnskritikk (Straume,
2017, s. 99). Fremtredende talspersoner som Richard Kahn, Chat Bower
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og David Orr argumenterer for at ekopedagogikken ma skape endring
bade i samfunnsstruktur og i kunnskapssyn (jf. Tomren, 2022, s. 111-113).
Qkopedagogikken er radikal i den forstand at miljpundervisningen skal
utfordre bade samfunns- og skolestruktur. Tradisjonen er opptatt av a ga til
roten av problemene. Ordet ‘radikal’ kommer etymologisk av det latinske
radix, ‘rot, og tradisjonen kan slik sett omtales som radikal ekopedagogikk.

Typologisering av ulike undervisningstradisjoner

Ifolge Straume (2017) eksisterer det ikke bare ulike tradisjoner, men ogsa
ulike modeller som en kan bruke nar man skal kategorisere miljo- og baere-
kraftsundervisning etter. Selv opererer hun med tre kategorier. Den forste
kaller hun den teknisk-rasjonelle posisjonen. Denne kjennetegnes ved sterk
tro pa at neytral kunnskap om naturen og naturprosessene vil gi elevene
redskap de kan bruke til 4 tenke, reflektere og bli i stand til a ta fornuftige
valg i mgte med miljoproblemene. Den teknisk-rasjonelle tilnaermingen
har dominert miljoundervisningen i norsk skole fra 1980-tallet til i dag
(Straume, 2017, s. 83). Den andre posisjonen er en mer livssynspreget,
natur-etisk posisjon. Her ligger vekten pa etikk, moral og holdningsdan-
ning. Andre stikkord her er mening, formal, gyldighet og verdier. Straume
knytter posisjonen til Steinerskolen og til norsk miljobevegelse. Den tredje
modellen er utdanning for beerekraftig utvikling. Denne posisjonen er
ifolge Straume et produkt av prosessene i Unesco. Her ligger vekten pa
tverrfaglighet og en sammenheng mellom miljespersmalet og sosial og
okonomisk utvikling (Straume, 2017, s. 84-87).

I forbindelse med evalueringen av svensk miljoundervisning i 2005
fant Johan Ohman og Leif Ostman at de grovt sett kunne dele leerernes
miljoundervisning inn i tre kategorier. De ga de tre typene betegnelsene
faktaorientert, normativ og pluralistisk beerekraftsundervisning (Ohman
& Ostman, 2019, s. 70-71). Funnene og modelleringen deres har mye
til felles med Straumes kategorisering. Hovedmodellene til Straume vil
inngd i analysespraket her, men jeg bruker begrepene faktaorientert,
etisk, pluralistisk samt radikal okopedagogisk tradisjon. I tillegg bruker
jeg begrepet emosjonell, som jeg ovenfor har knyttet til norsk frilufts-
livstradisjon. For & beskrive alle undervisningstradisjonene som jobber
med miljolere og baerekraftsundervisning bruker jeg som tidligere nevnt
betegnelsen miljo- og baerekraftsundervisning (forkortet MBU) som en
fellesbetegnelse.
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Metode: Tekstanalyse med vekt pa miljpideologi

I et hermeneutisk perspektiv er leereplanene brukstekster som skal pavirke
og styre kunnskap, holdninger og ferdigheter hos barn og ungdom.

I Metoder for brukstextsanalys presenterer Lennart Hellspong 24 meto-
der for brukstekstsanalyse (Hellspong, 2001, s. 3-7). I dette kapitlet bru-
ker jeg elementer hentet fra kunnskapskritisk analyse og ideologikritisk
analyse. Kunnskapskritisk analyse skal avdekke hvilken kunnskap teksten
formidler, og prove denne kunnskapen kritisk. Den ideologikritiske ana-
lysen skal granske tekstens sosiale og ideologiske funksjon. I denne analy-
sen bruker jeg «idéanalyse» som samlebegrep for analysen av idémessige
intensjoner i teksten.

De siste arene har det vokst frem en tradisjon i litteraturvitenskapen
der en analyserer tekster med vekt pa hvordan de beskriver forholdet
mellom mennesket og natur. Dette kalles okokritikk og okokritisk analyse.
Innenfor fagfeltet har det utviklet seg ulike tradisjoner og oppfatninger
om hva gkokritisk analyse innebzerer. En av skillelinjene gar mellom en
retning som vil fa frem beskrivelsen av den ubererte naturen i litteraturen
og en som legger vekt pa historiens og kulturens pavirkning av naturen.
Den siste tilneermingen er normativ og har et enske om a pavirke til baere-
kraft (Viken, 2019, s. 20). Parallellen i mitt eget fag, religionsvitenskap/
teologi, gar under betegnelsene okoteologi og okologisk hermeneutikk (jf.
Horrel, 2010, s. 7-9; Tomren, 2019, s. 11). Analysen her kan omtales som
en okokritisk leereplananalyse.

I tekstanalyser er ofte senderperspektivet det sentrale. Det dreier seg
om hva forfatteren, i vart tilfelle Kunnskapsdepartementet, vil formidle.
Ogsa denne analysen er hovedsakelig senderorientert. I den siste delen
av kapitlet gar jeg ut over dette og spor hvordan teksten, altsa leerepla-
nen, mottas og oppfattes i skolen. For & belyse hvordan elevene oppfat-
ter leereplanen, tyr jeg til en sperreundersokelse som jeg gjennomforte i
mai 2019 blant 88 klimastreikende ungdommer. Enkelte deler av funnene
i sperreundersokelsen har veert publisert tidligere, i Tomren (2022), mens
deler av funnene er tidligere upubliserte. Dataene ble samlet inn ved at
ungdommene svarte pa sporreundersekelsen via en anonym lenke pa de
klimastreikende ungdommenes interne Facebook-gruppe. Verktayet som
ble brukt var SurveyMonkey. Programvaren var innstilt slik at det ikke er
mulig & spore respondentene. I dialog med Norsk senter for forskningsdata
(NSD) ble det avklart at det ikke var behov for godkjenning og registrering
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all den tid respondentene ikke var identifiserbare. Dataene er tilgjengelige
for allmennheten pé foresparsel.

Lzaereplanene til «generasjon klimastreik»

Leereplanen som undervisningen som «generasjon klimastreik» ble utdan-
net etter strekker seg tilbake til 1997, den sakalte L97. Den generelle delen
av L97-planen ble staende frem til 2019, mens fagplandelen ble revidert
med Kunnskapsleftet i 2006 (LK06). I den omtalte artikkelen ble begge
leereplanen analysert opp mot svar fra 88 klimastreikende ungdommer,
og konklusjonen var at:

The curricula (LK06) that influenced Generation Climate strikes in Norway gave
related themes in Education for Sustainable Developmenti significant space in the
curriculum for Natural Science (naturfag), less in the plan for the Social Sciences
(samfunnsfag), and even less in the plan for Religion and Ethics (KRLE) and Physical
Education. The main pedagogical idea suggested for the ESD in this plan was that if
youth gain enough knowledge and they learn how to discuss this topic, they will be
able to control nature for the benefit of other people and the environment. (Tomren,
2022, s.114)

Den utgatte leereplanen hadde en tilnaerming med vekt pa kunnskap og
fakta om milje- og klimaproblem. Miljeleeren i Kunnskapsleftet var pre-
get av en faktaorientert miljoleere med innslag av fokus pa opplevelse.
Temaet var avpolitisert. Kort sagt: LKO6 var dominert av skoleretningen
vi over har omtalt som miljolere. I artikkelen ble dette holdt opp mot
hvordan ungdommene som deltok i klimastreiken vurderte undervis-
ningen de mottok. Ungdommene svarte entydig og klart at de trengte
en annen type kompetanse i mote med klima- og miljoundervisningen
enn de hadde fatt i de gamle leereplanene. Jeg oppsummerte funnene
slik i artikkelen:

Our survey conducted among the youth reveals that they asked for other skills than
they received at school. They did not ask for scientific knowledge regarding climate
change, biodiversity and Sustainability, but for applicable skills in environmental

policy and activism. (Tomren, 2022, s. 113)

Ungdommene etterlyste kompetanse om hvordan de kan bidra praktisk til
samfunnsendring. Undersokelsen og analysen viste at de klimastreikende
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ungdommene gnsket seg laeereplaner med mer vekt pd kompetanse i sam-
funnsendring. Utrykt pa en annen mate gnsket de seg en MBU med vekt
pa oppleering i samfunnstransformasjon. Dette innebzerer at de onsker
oppleering bade i kritisk tenkning og i a utfordrere etablert politikk. Vi skal
na se pd i hvilken grad den nye leereplanen imgtekommer klimaungdom-
menes onsker.

Fagfornyelsen — sma skritt i ny retning

De nye leereplanene, fagfornyelsen, som gradvis ble introdusert fra 2019,
har gjort baerekraft til et hovedtema. Skolelederne og laererne er i skri-
vende stund i full gang med a innfere den nye planen. Det er et gunstig
tidspunkt & komme med ny kunnskap og gi innspill til hva som er sterke
og svake sider ved den nye planens tilneerming til MBU. Kunnskap om
styrker og svakheter vil gi leerere og skoleledere forutsetninger til a kvali-
fisere valg om hva de bor vektlegge nar planene skal omsettes til praktisk
undervisning.

Fagfornyelsens overordnet del har to overskrifter som handler om
MBU. Den forste overskriften, «Respekt for naturen og miljebevissthet»
inneholder et uttalt méal om at «elevene utvikler naturglede, respekt for
naturen og klima- og miljebevissthet» (Kunnskapsdepartementet [KD],
2017, s. 7). Begrepene bevissthet, respekt og naturglede signaliserer en
MBU med vekt pa bade fakta og etikk, samt en emosjonelt orientert peda-
gogikk. Det er presisert at dette innebaerer opplering om at mennesket er
en del av naturen, og at de har et etisk ansvar for a forvalte naturen pa en
ansvarlig mate. Opplaringen skal gi kunnskap om hvordan menneskets
levesett pavirker natur og klima, utvikle etisk bevissthet og skape vilje til
a ta vare pa naturen. Det understrekes at utfordringene ma loses i felles-
skap, og at en er avhengig av teknisk innovasjon for a lgse utfordringene.
Avsnittet har formuleringer som kan tas til inntekt for bade faktaorientert,
etisk og pluralistisk MBU.

Den andre overskriften i overordnet del er det tverrfaglige temaet beere-
kraftig utvikling. Formélet med det tverrfaglige temaet baerekraft er beskre-
vet som at «elevene kan forsta grunnleggende dilemmaer og utviklingstrekk
i samfunnet, og hvordan de kan handteres» (KD, 2017, s. 13). Elevene skal
leere hvordan deres egne handlinger pavirker jordas beerekraft, og de skal
bliistand til & «ta ansvarlige valg og handle etisk bevisst». De etiske valgene
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handler om deres egne valg av livsstil. Det understrekes at elevene skal
leere om «sammenhengen mellom sosiale, okonomiske og miljomessige
forhold» (KD, 2017, s.13). Malet er at elvene skal «utvikle kompetanse som
gjor dem i stand til a ta ansvarlige valg og handle etisk og miljebevisst»
(KD, 2017, s. 13). Malsettingen er dermed delvis innrettet mot kunnskap
og delvis mot handlingskompetanse. Handlingskompetansen handler mer
om individuell adferd enn om & endre samfunnet. Formuleringene peker
i retning av en pluralistisk MBU som er mer knyttet til individuell adferd
enn til politisk pavirkning.

Innledningen med overskriften «Baerekraft» i overordnet del folges opp
med egne avsnitt om beerekraft i innledningen til fagmélene for naturfag,
samfunnsfag, KRLE, norsk, kroppseving og kunst og hdndverk. I naturfag
utrykkes det at eleven skal kunnskap om naturen bidra til at elevene far
kompetanse i a lgse klimautfordringen. De skal ogsa leere & ta vare pa det
biologiske mangfoldet og om hvordan en «forvalter jordens ressurser» (KD,
20194, s. 4). I samfunnsfag ligger vekten pa kunnskap (& forsta sammen-
hengen og spenningsforhold mellom sosiale, okonomiske og miljomessige
faktorer og pé a forstd at handlinger pa individniva og samfunnsniva spiller
inn) (KD, 2019g, s. 3).  KRLE handler det na om & kunne tenke over hvor-
dan menneske, miljo og samfunn henger sammen og pavirker hverandre,
og hva dette betyr for «ansvarlige valg» (KD, 20194, s. 4). I norskfaget skal
eleven utvikle evne til & tolke diskurser og til & bruke spréket til «a handle
og pavirke samfunnet» (KD, 2019f). I kroppseving ligger vekten pa natur-
opplevelser og pa a ferdes trygt og baerekraftig. Utover dette skal faget
ogséa gi kunnskap om konsekvenser av individuelle valg for baerekraftig
utvikling (KD, 2019b, s. 3). I kunst og handverk handler det om a f erfaring
i & arbeide med ulike typer materiale og med livsstil knyttet til gjenbruk
(KD, 2019, s. 3-4).

I tillegg til disse overordnede og innledende formuleringene er det for-
muleringer om beerekraft i fagplanene/kompetansemalene. Her finner vi
et relativt stort antall formuleringer.

I tabellen under har jeg samlet opp kompetansemalene sammen med de
fagspesifikke tverrfaglige og overordnede formuleringene. Avkrysningen
indikerer om malet er innrettet mot a gi kompetanse og innsikt i indivi-
duell livsstil eller mot & pavirke til politisk endring. Der det er markert
med fet type viser det at malsettingen handler om & kompetanse i aktiv
handling.
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Tabell 2.1 Malformuleringer i Lzereplanen for MBU med vekt pa endringskompetanse

Fag

Kompetanse

Individniva Politisk

endring

Naturfag
(KD, 2019d)

Elevene skal fa kompetanse til a gjore miljgbevisste
valg og handlinger, og se disse i sammenheng med
Lokale og globale miljg- og klimautfordringer

Elevene skal kunne vaere aktive medborgere og bidra
til en teknologisk og baerekraftig utvikling.
(Om demokrati og medborgerskap i naturfag)

Kunnskap om jorda som system og hvordan
menneskene pavirker dette systemet, skal gi elevene
grunnlag til & ta beerekraftige valg. (Om beerekraft i
naturfag)

Samtale om hvordan vi kan ta miljgbevisste valg
og gijennomfore lokale miljotiltak (kompetansemal
4. trinn)

- utforske et naturomrade og drgfte beerekraftig bruk
av omradet

- delta i hgsting og bruk av naturressurser og drofte
hvordan naturressurser kan brukes pa en baerekraftig
mate

- gieksempler pa god dyrevelferd og reflektere over
hvordan dyrs behov kan ivaretas (kompetansemal
4. trinn)

Gjere rede for betydningen av biologisk mangfold
og gjennomfgre tiltak for & bevare det biologiske
mangfoldet i neermiljget (kompetansemal 7. trinn)

(x)

()

- beskrive drivhuseffekten og gjgre rede for faktorer
som kan forarsake globale klimaendringer

- gieksempler pa og drofte aktuelle dilemmaer knyttet

til utnyttelse av naturressurser og tap av biologisk
mangfold (kompetansemal 10. trinn)

Samfunnsfag
(KD, 2019g)

[Eleven skal] reflektere over og drgfte dilemma og
spenningsforhold knytte til dei ulike dimensjonane
ved berekraftig utvikling og sja at handlingar pa bade
individ- og samfunnsniva har betydning.

[Eleven skal kunne] utforske og gi dgme pa
korleis menneska paverkar klimaet og miljget, og
dokumentere korleis paverknadene kjem til syne i
narmiljget (kompetansemal 2. trinn)

- utforske og gi déme pa nokre sider ved berekraftig
utvikling (kompetansemal 4. trinn)

- utforske og presentere ei global utfordring ved
berekraftig utvikling og kva for konsekvensar ho kan
ha, og utvikle forslag til korleis ein kan vere med pa

a motverke utfordringa og korleis samarbeid mellom

land kan bidra (kompetansemal 7. trinn)

- beskrive ulike dimensjonar ved berekraftig utvikling og
korleis dei paverkar kvarandre, og presentere tiltak for

meir berekraftige samfunn (kompetansemal 10. trinn)
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Fag

Kompetanse

Individniva Politisk
endring

KRLE (KD,
2019b)

- reflektere over hvordan menneske, miljg og samfunn

pavirker hverandre, og hvordan de kan ta ansvarlige
valg. (Tverrfaglige emner)

- utforske og samtale om etiske sider ved menneskers

Llevesett og ressursbruk (kompetansemal 4. trinn)

- reflektere over eksistensielle spgrsmal knyttet til

menneskets levesett og levekar og klodens framtid
(kompetansemal 7. trinn)

- identifisere og drgfte aktuelle etiske problemstillinger

knyttet til menneskerettigheter, baerekraft og fattigdom
(kompetansemal 10. trinn)

X X

Norsk
(KD, 2019f)

- abevisstgjgre elevene og ruste dem til 4 handle og

pavirke samfunnet gjennom spraket.

Kroppsgving
(KD, 2019b,
s.3)

- | kroppsgving handlar det tverrfaglege temaet

berekraftig utvikling om naturopplevingar med vekt
pa trygg og berekraftig ferdsel. Faget skal medverke
til forstaing for at vala den enkelte gjer, har betydning
og konsekvensar for berekraftig utvikling og vern

av livet pa jorda bade lokalt, regionalt og globalt
(tverrfaglige emner)

- utforske naturen i naermiljget med varierte aktivitetar

til ulike arstider (kompetansemal 2. trinn)

- bruke narmiljpet og utforske Llokale kulturar

for friluftsliv gjere greie for allemannsretten
under ferdsel og opphald i naturen gjennomfgre
overnattingstur og reflektere over eigne
naturopplevingar (kompetansemal 7. trinn)

- gjennomfore friluftsliv til ulike arstider, og

med overnatting ute, og reflektere over kva
naturopplevingar kan ha & seie for ein sjglv og andre
(kompetansemal 10. trinn)

Mat og helse
(KD, 2019f)

A leggje vekt pa at bade matproduksjonen og
matforbruket bgr skje pa matar som ikkje er til skade
nasjonalt eller globalt verken no eller i framtida.
Faget skal bidra til at elevane blir bevisste pa etiske
og gkonomiske spgrsmal om matproduksjon og
matforbruk og pa fordeling av matressursar, slik at
dei blir i stand til a ta ansvarlege val og utvikle gode
verdiar og haldningar. (Tverrfaglige emner)

- utnytte lokale matvarer i matlaging og presentere

ledda i produksjonskjeda fra ravare til maltid

- sortere avfall i samband med matlaging og forklare

kvifor det er viktig a gjere det (kompetansemal 4. trinn)

- utnytte matvarer og restar fra matlaging og reflektere

over eige matforbruk (kompetansemal 7. trinn)

- kritisk vurdere informasjon om matproduksjon og

drgfte korleis forbrukarmakt kan paverke lokal og
global matproduksjon

utforske klimaavtrykket til matvarer og gjere greie

for korleis matval og matforbruk kan paverke miljget,
klimaet og matsikkerheita (kompetansemal 10. trinn)

(Fortsatte)
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Tabell 2.1 (Fortsatte)
Fag Kompetanse Individniva Politisk
endring
Kunst og - praktisk skapende arbeid utvikler evne til &[...] X
handverk utforske mer baerekraftige levesett. Kritisk
(KD, 2019c, underspkelse av forbrukskultur og erfaring med bruk
s.3-4) og gjenbruk av materialer kan gi elevene grunnlag for

a gjore etiske valg (tverrfaglige emner)

Bruke ulike handverktgy og elektriske verktay for X
a bearbeide og sammenfgye harde, plastiske og

myke materialer pa en trygg og miljobevisst mate
(kompetansemal 7. trinn)

Vurdere materialers holdbarhet og muligheter for X
reparasjon og gjenbruk, og bruke ulike verktgy og

materialer pa en hensiktsmessig og miljgbevisst mate
(kompetansemal 10. trinn)

Tabellen og gjennomgangen her viser oss at malsettinger med uttalte
handlingskompetanser star sterkere i de overordende formuleringene
enn fagenes konkrete kompetansemal. Naturfag skiller seg ut med hand-
lingskompetansemal pa flere trinn. I samfunnsfag, kroppseving og mat
og helse finnes to til tre eksempler pa handlingsmal. Ut over dette er det
ett mél om hva elevene skal kunne gjore i kunst og handverk, og ett i
norskfaget. Ut over dette er malene innrettet mot kognitive ferdigheter
og samtale. Siden kompetansemélene gjerne far storre betydning for den
operasjonaliserte og opplevde leereplanen enn de overordnede formule-
ringene, skaper dette utfordringer for laerere som onsker & ta elevenes
onsker om 4 tilegne seg ferdigheter pa hvordan de skal endre samfunnet
i beerekraftig retning pé alvor.

Sinnes og Jegstads kvalitative studie av opplevelsene til to nyutdan-
nede leerere om hvordan de jobbet med utdanning for beerekraft (Sinnes
& Jegstad, 2011, s. 255) illustrerer problemstillingen. Laererne svarte at de
var motiverte for a jobbe med temaet beerekraft, men at det ikke var mulig
a gjore det fordi de matte prioritere malbar kunnskap knyttet til de faglige
kompetansemélene. Straume, som har kommentert studien til Sinnes og
Jegstad, mener at laererne opplevde at skolehverdagen var preget av et valg
mellom et verdisprak og et telle- og malesprak, der verdispraket ble «irre-
levant nar det bare er det som kan telles som teller». Hun konkludere med
at verdispraket taper: «I et telle- og maleregime kommer nemlig sporsmalet
som dreier seg om a reflektere og livets storre sporsmal, som mening, mal,
gyldighet, verdier - for ikke & nevne ideen om at en annen samfunnsform
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er mulig - notorisk til kort» (Straume, 2017, s. 93). Sinnes og Jegstad knyttet
funnene sine til sammenhengen mellom malene for beerekraftsutdannin-
gen og Pisa-testene med nasjonale rangeringer (OECDs utdanningspoli-
tiske malsetting), og mener at de to regimene stod i konflikt med hverandre.
De fant med andre ord at leererne lgste det med & prioritere de malbare
formuleringene i fagplanen.

En annen analyse som er relevant for denne tematikken er Briseid
og Haraldstads artikkel «Profesjonsetikk for leerere - i lys av styring og
pedagogisk ledelse» (2019) som er basert pa intervju av lerere og rek-
torer. Gjennom gruppeintervju i tre kommuner om etisk arbeid i sko-
len fant Briseid og Haraldstad at mélbare kompetansemal i laereplanen
styrte faginnholdet sa sterkt at de gikk pa bekostning av «fagenes egenart».
Respondentene kjente seg presset til & prioritere og forberede elevene pa a
svare pa standardiserte prover fremfor «a fa frem de store tingene» (Briseid
& Haraldstad, 2019, s. 243).

Nar vi sammenholder funnene som er vist i analyseskjema med fors-
kningen til Sinnes og Jegstad og Briseid og Haraldstad blir det tydelig at
leererne som skal arbeide etter fagfornyelsen, kan komme til & kjenne seg
presset til a tone ned arbeidet med miljorettet handlingskompetanse til
fordel for mél som star i fagmalene og som skal kvantifiseres. En érsak til
dette er at det er letter & male kunnskapskompetanse enn samfunnsmessig
handlingskompetanse. Kunnskapsdepartementet prover a avverge at dette
skjer ved & etablere krysslenker mellom noen fagmal og de tverrfaglige
temaene i den digitale laereplanen, og prover gjennom dette grepet a vise
hvordan tverrfaglige perspektiver kan trekkes inn i den operasjonaliserte
leereplanen. Grepet tyder pa at en er oppmerksom pa problemstillingen i
Kunnskapsdepartementet.

Det andre forholdet som skjemaet over viser, er at handlingskom-
petansen som fagfornyelsen legger opp til, dreier seg mer om elevenes
individuelle adferd enn om miljopolitisk endringskompetanse. To av tre
handlingsmél i fagfornyelsen om grenn beerekraft handler om elevenes
individuelle adferd.

Det samme mensteret blir synlig om vi folger de digitale lenkene mel-
lom fagkompetansemal og det tverrfaglige temaet i den elektroniske varian-
ten av leereplanen: Der det er et uttrykt mal at elevene skal fa kompetanse i
demokrati, er det lagt opp kryssreferanser til det tverrfaglige temaet med-
borgerskap, men ikke til baerekraft. Malt mot den nye formelle laereplanen,
fagfornyelsen, ser det ut til at Kunnskapsdepartementet legger lite vekt pa

45



46

KAPITTEL 2

a utruste elevene i ungdomsskolen med miljepolitisk og miljeaktivistisk
kompetanse. Handlingskompetansen i fagfornyelsen er med andre ord
fortsatt i stor grad avpolitisert, og MBU setter fortsatt mer sokelys pa indi-
videtikken enn pé politikk. Det er fortsatt et stykke frem til at klimastrei-
kende ungdommenes benn om opplering i hva de skal gjore for a bidra
til et mer beerekraftig og klimavennlig samfunn blir hert

Fagfornyelsen sett i lys av radikal gkopedagoikk

Hvordan ser fagfornyelsen malt mot teoriene til skopedagogene Kahn,
Bowers og Orr? Ifplge disse tre ber en relevant og god MBU ligge vekt
pé at alt henger sammen med alt og den ma gi kompetanse i forholdet
mellom ekologisk baerekraft, sosial rettferdighet og skonomi. Ifelge Kahn
er miljolere-tradisjonen (EE) tradisjonelt bundet til de naturvitenskap-
lige fagene med fa koblinger til de humanistiske, samfunnsviteskaplige og
pedagogiske fagene. Dette har gjort at faget miljoleere har blitt avskaret fra
systemkritisk arbeid med ekologi- og miljespersmal. Naturvitenskapene,
hevder han, «mangler ofte trening i teoretisk kritikk eller politiske analyser
og velger heller a fremme utenders-opplevelser og pedagogiske erfaringer
som bygger pa utdaterte, essensialistisk og dikotomiske syn pa natur og
villmark» (Kahn, 2010, s. 7, egen oversettelse). Om vi skal ta Kahns kritikk
pa alvor innebeerer det at politisk analyse, samfunnskritikk og ogsa en
kritisk refleksjon av skolesystemet horer med i MBU.

I analysen over har vi sett at handlingskompetansen star sterkere i den
overordnede delen i fagfornyelsen enn under kompetansemalene. Vi har
ogsa sett at der handlingskompetansen konkretiseres, handler den ofte mer
om individuell adferd enn om a gi politisk og aktivistisk kompetanse. Vi
finner fa koblinger mellom beerekraftsopplering og opplering til politisk
pavirkning. Kahns kritikk om at miljepedagogikken er koblet til en natur-
faglig tilneerming uten tradisjon for & arbeide systemkritisk med temaet, er
relevant og viktig for alle som jobber med MBU i den norske skole.

Chet Bowers pa sin side mener at kunnskapssynet som dominerer
skolen (i USA), der individet fremstilles som grunnenhet, er preget av
antroposentrisme og legger vekt pa et teknisk-rasjonelt herredomme.
Kunnskapen som internaliseres, blir dermed fragmentert og losrevet fra
sin sammenheng. Kunnskapssynet bidrar til at naturen blir fravristet sine
moralske aspekter. Resultatet av utdanningen blir at individer mangler
evne til a oppfatte helhet og forsta konsekvensene av den akademiske
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praksisen de har leert seg og star i. Bowers argumenterer med at det er
nedvendig bade a endre syn pa hva mennesket er, og pa hva kunnskap er,
i en storre gkologisk og kulturell ssmmenheng. Endringen mé begynne i
utdanningssystemet. Bowers vil ha mer vekt pa kompetanse som finnes
i lokalmiljeet og i urbefolkninger, og pa det som er felles (Bowers, 1997,
s.7-14). Faginndelingen i Norge er grovt sett den samme som i USA. Mélt
mot de konkrete laeringsmalene i fagene domineres MBU av faktakunnskap
presentert i naturfag og geografi. Har Bowers rett, bekrefter og befester
skolen virkelighetsbildet som har fort til klima- og miljekrisen. Det som
trekker i en litt annen retning, er at vi i norsk skoletradisjon har supplert
faktaorientert MBU med emosjonell MBU. Friluftslivstradisjonen har hatt
som grunntese at naturopplevelser, gjennom sanseinntrykk og opphold i
naturen, skal pavirke elevene til et virkelighetsbilde bygd pa at mennesket
er en innvevd del av gkosystemene. Vi fant tydelige spor av denne tradisjo-
nen bade i den overordnede delen og i kompetansemalene for kroppseving.
En annen ting som trekker i en litt annen retning, er at laereplanen legger
stor vekt pa at arbeidet med beerekraftig utvikling skal veere tverrfaglig.
Det stimuleres til at leererne bygger broer til andre fag gjennom at det pa
nettsidene til Utdanningsdirektoratet er lagt inn digitale lenker som viser
hvordan tematikken bergrer kompetansemal i andre fag. Tiden som kom-
mer vil vise hvorvidt skolelederne og leererne klarer & utnytte det tverrfag-
lige potensialet for MBU som lereplanen inviterer til, eller om murene
mellom fagtradisjonen er for tykke og heye. Utviklingen her ber bli et
sentralt forskningsfelt for forskning pa MBU i arene som kommer. Bower
fungerer bade som en paminner om at emosjonell tradisjon, med vekt pa
friluftsliv, uteskole og stedstilhgrighet mé ha plass i fremtidens MBU og
om betydningen av a jobbe tverrfaglig med tematikken.

Det tredje innspillet her kommer fra David Orr, som hevder at tradi-
sjonell vestlig utdanning er opplering til avmakt. Orr legger vekt pa den
skjulte leereplanen. Ifplge Orr formidler den skjulte leereplanen, med sin
oppdeling i fag og en isolert akademisk boble som lever utenfor samfunns-
livet ellers, at det er en uoverstigelig kloft mellom kunnskapen elevene far
i utdanningssystemet og den «virkelige verden». Kloften opprettholdes
gjennom abstraksjoner der kunnskap fremstilles som dekontekstualisert,
ideell og teoretisk. Den virkelige verden, politikkens og skonomiens ver-
den, er dermed utenfor skolens og elevenes rekkevidde (Orr, 2004, s. 7-35).
Fagfornyelsen kobler i liten grad MBU sammen med opplering til akti-
visme og politisk deltagelse. David Orrs advarsel om at skolen kan bygge
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opp om en virkelighetsforstaelse der elevene ser seg selv som aktorer i et
isolert abstrakt system som ikke kan pavirke samfunnsdebatten, er verdt
a ta pa alvor. Det at de klimastreikende elevene forlot skolegarden for &
bidra til a endre den politiske diskursen i forkant av valget i 2019, og at de
tok fraveer som kom til & prege vitnemalene deres, viser at ungdommene
onsker & rive ned muren mellom skolen og det virkelige livet.

En annen skoletenker som mener at en god MBU ma rive ned bar-
rierene mellom institusjonen og skolen, er Derek Hudson. Ifelge Hudson
er utsiktene til at elevene engasjerer seg for samfunnsendring mye storre
om elevene fir erfaring med hvordan de faktisk kan pavirke og delta i
debatten. For & fa denne erfaringen ma elevene fa kunnskap om og erfa-
ring med vitenskap, bli oppmerksomme pa hvilke verdier og normer som
ligger under debattene, og bli klar over egne verdier og normer. De ma
ogsa fa oppleve hvordan de kan lgse ulike miljoproblemer og eve pa det
i autentiske situasjoner (Hudson, referert i Sinnes, 2019, s. 217). Jensen
og Schnack (1997) deler handlinger inn i to typer handlinger: direkte og
indirekte handlinger. De direkte handlingene gar ut pa & gjore noe for
miljoet (lage kompost, kildesortering, bli vegetarianer osv.). De indirekte
handlingene gar ut pa a pavirke strukturene som skaper problemene, og
leere seg hvordan en kan pavirke dem med makt til a foreta de struktu-
relle endringene. For Hudson er det et viktig poeng at disse handlingene
ma veere autentiske, ikke bare gvelser i klasserommet (Sinnes, 2019, s. 72).
Elevene ma ut av klasserommet og delta i samfunnsdebatten. Malt mot
Hudsons innspill har elevene selv tatt et skritt mot en bedre og mer adekvat
MBU nar de forlater klasserommet for a delta i klimastreiken.
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Baerekraftig utvikling i
norsk skoleforskning. En
litteraturgjennomgang
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Abstract: This chapter is a systematic review of research on sustainable develop-
ment in Norwegian education. The review demonstrates that most of the empiri-
cal research is conducted in the natural and social sciences, yet with a growing
attention to subjects like Norwegian language and arts and craft. To investigate
the totality of the perspectives in the reviewed literature we make use of Hopwood
et al.'s model. We place each text according to its emphasis on socioeconomic and
ecological considerations, and according to an interpretation of it representing a
status quo, reform or transformation perspectives. Our findings are that the major-
ity of the literature orients towards ecological considerations, often implicitly
articulated, pointing to a neglect of socioeconomic considerations and a narrow
understanding of sustainable development. Regarding status quo, reform and
transformation, the literature covers all three, with an emphasis towards status
quo. We would encourage more research addressing socioeconomic issues and
critically exploring avenues that can take us towards transformation.
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Introduksjon

I de siste arene har beerekraftig utvikling (BU) fétt bredere appell i norsk
utdanningsforskning, og flere stemmer fra ulike fagmiljoer utforsker na
beerekraftspersmal (Kvamme & Seether, 2019b). Vi ser derfor et behov for
en systematisk litteraturgjennomgang, det vil si en transparent og grundig
gjennomgang av forskningen pa feltet, og hvor det settes hoye krav til a
vaere eksplisitt i valg av metode og utvalgskriterier (Newman & Gough,
2020). I litteraturgjennomgangen underseker vi kjennetegn i forskningen
og hvordan forskningen forholder seg til begrepet beerekraftig utvikling.

For a undersoke kjennetegn i forskningen beskriver vi forst hvem,
hvilke fag og hvilke trinn som blir forsket pa. Studiens andre del springer
ut av at beerekraftig utvikling inneholder store spenninger, og vi er inter-
esserte i a undersgke hvordan dette kommer til uttrykk i forskningsfeltet.
Vi bruker Hopwood et al. (2005) sin modell som teoretisk rammeverk for
a utforske hvordan forskningsfeltet forholder seg til beerekraftig utvikling.
Er det noen tyngdepunkt i feltet? Er det spredning i perspektivene? Eller
har forskningen en forent forstdelse av baerekraftig utvikling? Dette fun-
gerer som et utgangspunkt for a diskutere hvilke implikasjoner dette kan
ha for utdanning. Avslutningsvis foreslas fire fokusomrader for videre
forskning.

A forsta forskningsfeltet som helhet

Beerekraftig utvikling er ofte forstatt som et tvetydig konsept som innehol-
der motstridende meninger og spenninger (Purvis et al., 2019). Spenningen
mellom fortsatt gkonomisk vekst og sterre vern av natur og miljo er ofte
trukket frem som den sterkeste (Purvis et al., 2019; Sinnes, 2015). Samtidig
er ogsa debatten om hvorvidt gkonomisk vekst forer til mer eller min-
dre sosial ulikhet og hvorvidt sosial rettferdighet skal ha fortrinn over
miljohensyn uttrykk for andre spenninger i begrepet (Connelly, 2007).
Hopwood et al. (2005) har sett et behov for & kartlegge ulike syn og prio-
riteringer i begrepet pa bakgrunn av noen av disse spenningene. De har
utviklet en modell (se figur 1) som kan brukes til & plassere ulike tilneermin-
ger i spekteret mellom sosiogkonomiske og okologiske hensyn, og mellom
status quo, reform og transformasjon. Denne modellen tar ikke for seg
berekraftig utvikling i en utdanningssammenheng, og dette kapittelets
bidrag til teorien er at vi utvikler en slik kobling.
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Figur 1 Hopwood et al.s (2005) modell for kartlegging av tilneerminger til baerekraftig
utvikling. Block og Paredis (2019) har ogsa tilfgrt begreper.

Hopwood et al. (2005) tegner en modell med to akser. Y-aksen indikerer
vektleggingen av sosiogkonomiske hensyn som livskvalitet og likeverd,
mens x-aksen tar for seg grad av ekologiske hensyn, ofte knyttet til
klima og milje. Hopwood et al. (2005) peker pa at mangel pa ekologiske
hensyn ofte er begrunnet med tro pa at teknologi skal lgse de okologiske
problemene uten at man trenger & ta videre hensyn. X-aksen er derfor
ogsd et kontinuum mellom teknologisentret beerekraft og okosentrert
beaerekraft.

Hopwood et al. (2005) mener baerekraftig utvikling ma ta bade oko-
logiske og sosiale hensyn, og argumenterer derfor at retninger som kun
prioriterer den ene eller andre ikke vil bli regnet som representative for
begrepet. De tegner derfor opp konseptet som en ring, og argumenterer
for at alt innenfor dette er beerekraftig utvikling. Det betyr at retninger
som plasseres utenfor ikke forstds som & snakke om BU ut fra denne kon-
septualiseringen. En innvendig vi har mot ringen i figuren, er at den er
tegnet slik at om man har heye okologiske hensyn, ma man ogsa ha hoye
sosiogkonomiske hensyn for a holde seg inne i ringen, og vice versa. Det
er derfor viktig a presisere at tekster vi plasserer utenfor ringen fortsatt
kan veere viktige bidragsytere til forskningsfeltet. Det er problematisk at
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perspektiver som byr pa mer kritikk og krevende endringer defineres ut.
Slike perspektiver vil veere viktige for a utfordre vare tatt-for-gitte forestil-
linger om hva BU er og hva som er nedvendige endringer for a leve mer
berekraftig.

Nar vi plasserer tekstene mellom sosiookonomiske og okologiske hen-
syn, tar vi utgangspunkt i hvilke aspekter ved beerekraftig utvikling tek-
stene tar for seg. Tekster som tematiserer fattigdom, ulikhet, rettferdighet,
okonomisk vekst og tilsvarende plasseres naermere y-aksen. Tekster om
klimaendringer, biologisk mangfold, forhold til naturen og lignende plas-
seres naermere x-aksen. Tekster med tematikker knyttet til for eksempel
demokrati og medborgerskap vil man kanskje i utgangspunktet forstd som
narmere den sosiopkonomiske aksen. Samtidig, om fokuset er pa hvor-
dan medborgerskap skal bidra til a skape handlingskompetanse for & lose
miljoproblemene, forstas dette som a representere gkologiske hensyn. Slike
tekster har vi plassert i sentrum mellom de to ulike aksene for a indikere
at her er elementer fra begge akser representert.

Modellen deles videre inn i status quo, reform og transformasjon, som
viser hvilke niva av forandringer som ma til i politiske og sosiale strukturer
og i forholdet mellom mennesker og natur. Nederst til venstre i status quo
plasserer Hopwood et al. (2005) nyliberalisme i sin reneste form. Denne
ekstreme (og kanskje ogsa karikerte) formen for nyliberalisme forbindes
med ingen okologiske og sosiogkonomiske hensyn, men kun fokus pa
profitt og ekonomisk vekst. De som har et status-quo-syn anerkjenner ofte
behovet for forandring, men argumenterer ikke for omleggelse av sosiale
strukturer, maktrelasjoner og si videre. De mener at forandringer kan
komme i det eksisterende systemet og ser ofte gkonomisk vekst som en
viktig del av utviklingen. Dette blir gjerne koblet til en nyliberal politikk
som taler for lave skatter, privatisering og deregulering, og hvor naeringsliv
og teknologi blir sett pa som driverne av beerekraftig utvikling (Hopwood
et al., 2005).

Utenfor status-quo-feltet er de som taler for reformer. Denne tilneer-
mingen anerkjenner at store endringer ma til, men at disse kan skje med
langvarige reformer innenfor eksisterende sosiale og gkonomiske struktu-
rer. Reformistene onsker at myndigheter og internasjonale organisasjoner
skal ta storre ansvar pa bekostning av markedskreftene, og ideen om evig
okonomisk vekst blir til en viss grad utfordret. Brundtland-kommisjonen
blir beskrevet som reform i sin beskrivelse, men som status quo i sin
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operasjonalisering, og blir dermed plassert et sted pa grensen mellom disse
to (Hopwood et al., 2005).

Ytterst plasserer Hopwood et al. (2005) de som aktivt taler om en trans-
formasjon av systemet. Disse ser de stadig ekende okologiske og samfunns-
messige problemene som et resultat av dagens gkonomiske strukturer,
maktforhold og menneskets forhold til naturen (Hopwood et al., 2005).
De ser det voksende pkonomiske systemet som en del av et ikke-voksende
okosystem, og taler derfor om en fundamental transformering av hele det
okonomiske og politiske systemet (Daly, 1996; Hickel, 2020; Jackson, 2016;
Raworth, 2017). Tanken om en transformasjon av systemet kommer ogsa
ofte til syne i perspektiver fra grupper og retninger som er underrepre-
sentert i maktposisjoner, som for eksempel urfolksperspektiver og oko-
feminisme (Hopwood et al., 2005).

I plassering av tekster i status quo, reform og transformasjon tolker
vi Hopwood et al. (2005) slik at jo lenger ut fra status quo man plasse-
rer seg, jo kraftigere er kritikken av bestaende systemer. For & illustrere
dette, og gjore var pafelgende lesning av forskningsfeltet mer forstaelig,
har vi videreutviklet modellen ved a tegne inn en pil som indikerer ekende
grad av kritikk (se figur 2). Tekster vi leser som status-quo-tekster taler
ikke ngdvendigvis for nyliberal politikk, men har jevnt over lite kritikk av
eksisterende systemer. Forskning vi plasserer innenfor reform har gjerne
elementer av kritikk. Disse tekstene foreslar ogsa endringer, men endrin-
gene forstas som a kunne skje innenfor eksisterende systemer. Forskning
vi plasserer i transformasjonsdelen innehar tydelig systemkritikk og tar
til orde for transformativ utdanning. Lotz-Sisitka et al. (2015) argumen-
terer for at transformativ utdanning orienterer seg vekk fra a gjore det
vi gjor bedre (reform), til d gjore bedre ting annerledes (transformasjon).
Transformasjonsorienterte tekster utfordrer grunnleggende antagelser
og myter i baerekraftbegrepet, som for eksempel ideen om uendelig vekst
(Lange, 2023).

De tre inndelingene skal heller ikke oppfattes som tre absolutte enhe-
ter, da det innenfor hver inndeling finnes et stort spekter av ulike retnin-
ger. Hopwood et al. (2005) peker pa at det er glidende overgang mellom
disse, og indikerer dette med at strekene som deler dem er stiplet. En del
forskningstekster er blitt plassert pa linjene mellom de generelle synene.
Dette er tekster vi mener har elementer fra begge de to nerliggende inn-
delingene, og som vi forstar som grensetilfeller.
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Utvalg og fremgangsmate

Selv om forskning pa beerekraftig utvikling i norsk utdanning er et noksa
lite felt, har vi likevel méttet gjore noen avgrensninger av hvilke tekster vi
skal inkludere i denne litteraturgjennomgangen. Disse fremgar av inklu-
deringskriteriene i tabell 1.

Tabell 1 Inkluderingskriteriene for datamaterialet i studien

Tidsavgrensning 2015-2022

Tematisk avgrensing Forskningen ma bruke begrepene beerekraft eller beerekraftig
utvikling som et baerende element i teksten.

Geografisk avgrensning Forskningen ma vaere innenfor norsk utdanningskontekst (men
kan ta for seg andre kontekster i tillegg).

Skoleniva Forskning en ma ta for seg barneskole, ungdomsskole,
videregdende og leererutdanning.

Vitenskapelig avgrensning  Forskningen ma veere fagfellevurdert.

Vi ser pa 2015 som et naturlig startpunkt. Da ble FNs baerekraftsmal vedtatt,
og omtrent samtidig ble baerekraftig utvikling presentert som et tverrfaglig
tema i arbeidet med nytt leereplanverk i Norge (Meld. St. 28 (2015-2016);
NOU 2015: 8). Samme ar kom ogsé Astrid Sinnes (2015) med den forste
boken om berekraftig utvikling i norsk utdanning.

Siden vi ser pa hvordan forskning forholder seg til begrepet baerekrat-
tig utvikling, ma forskningen bruke det som et sentralt begrep i teksten.
Konsekvensene av dette er at forskning pa neerliggende tema, men som i
liten grad bruker begrepet gjennomgaende, blir ekskludert. Dette gjelder
mye av forskning som ligger innenfor globalt medborgerskap, klimaunder-
visning, miljeleere og gkokritikk, for & nevne noe. Et eksempel pa det er
Axelsson og Opset (2021), som har et gkokritisk syn pa skjennlitteraturens
bidrag til kritisk refleksjon og folelsesmessig bearbeiding.

Samtidig forholder vi oss kun til litteratur som presenterer ny og fagfelle-
vurdert forskning. Det utelukker blant annet masteroppgaver og leereboker
som har en innferingsfunksjon til tematikken. Innferingsbekene utgjor
likevel innganger til feltet, og ma dermed anses som viktige bidrag (se f.eks.
Flatas, 2022; Klein, 2020; Naumann et al., 2020).

Vi ser pa bade empirisk og teoretisk forskning som omhandler hele
skolelopet (fra forste trinn til ut videregaende) og leererutdanning. Merk
ogsa at noen tekster adresserer skolen generelt, uten a spesifisere trinn.
Vi har valgt & ekskludere forskning pa barnehage. Baerekraftig utvikling
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i barnehagen er et stort forskningsfelt i seg selv, og det vil veere utfor-
drende & kombinere disse forskningsfeltene i giennomgangen (for mer
om berekraft i barnehagen, se f.eks. Bergan & Bjerndal, 2019; Kasin &
Haugen, 2019).

Litteratursegk og sortering

I soket etter relevant litteratur brukte vi Oria som var hovedsgkemotor. Vi
sokte etter bade norsk- og engelskspréiklig forskning, og hadde folgende
sokeord:

- Péanynorsk: «Berekraftig utvikling» ELLER berekraft* OG skole ELLER
skule ELLER utdanning

- Pabokmaél: «Baerekraftig utvikling» ELLER beerekraft* OG skole ELLER
utdanning

- Pa engelsk matte vi snevre inn og konsentrere spket rundt forskning
gjort pa norsk utdanning: Sustainability OR «Sustainable Development»
AND «Norwegian School» OR «Norwegian Education» OR «Schools
in Norway» OR «Education in Norway»

Pa de norske sgkene endte vi opp med 379 treff, mens vi fikk 597 treft
pa engelsk. I den pafelgende forstegangssorteringen gikk vi gjennom alle
treffenes tittel, nokkelord og sammendrag, for sa & trekke ut de tekstene
som virket relevante a lese gjennom. Dette betyr at forskning som ikke
inkluderer beerekraft eller baerekraftig utvikling i tittel, nokkelord eller
sammendrag, ble utelatt. Disse kan fortsatt veere relevante, men vi antar
at disse ikke har baerekraftig utvikling som en sentral del av forskningen.

A bruke Oria passer godt til oppgavens ramme og omfang da seke-
motoren lar deg soke i det norske fag- og forskningsbibliotekets ressurser.
Samtidig finnes det ogsa svakheter med Oria, spesielt i forbindelse med
norsk forskning utgitt i utenlandske tidsskrifter. Derfor gjorde vi ogsa sup-
plerende sek i Google Scholar. Vi gjorde ogsa tilleggssek i Idunn. Samtidig
hentet vi inn litteratur gjennom referanselister til de tekstene vi leste, og
fra tips gjennom forskningsnettverk, seminarer og konferanser. Dette var
litteratur som i hovedsak ogsa dukket opp i sokene vére i Oria. Vi aner-
kjenner at det kan vaere tekster som burde veert med som ikke vi har fanget
opp, men argumenterer samtidig for at utvalget er gjort med logiske og
legitime avgrensninger.
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Etter forstegangssorteringen av spkene og innhenting av annen littera-
tur ble omtrent 70 tekster lest i sin helhet. Denne lesningen fungerte bade
som en analytisk lesning, men ogsa som en andregangssortering. Vi leste
forst tekstene hver for oss for vi diskutere de sammen. I det som til slutt
ble materialet var det 54 tekster, bestaende av 35 vitenskapelig artikler, 17
bokkapitler i fagfellevurderte antologier og to doktorgrader. Se bakerst i
kapittelet for mer detaljer og full oversikt over tekstene.

Funn
Kjennetegn ved forskningen

I den endelige utgaven av det nye leereplanverket er beerekraftig utvikling
et tverrfaglig tema i grunnskolefagene naturfag, samfunnsfag, norsk, kunst
og handverk, KRLE, mat og helse og kroppseving. Alle disse fagene er
representert i litteraturgjennomgang, men i ulik grad (se tabell 2).

Tabell 2 Fordeling av fag i forskningen. Pa grunn av at fagdelingen er litt forskjellig fra
grunnskole til videregaende, har vi slatt sammen samfunnsfaget i grunnskolen med
alle de samfunnsfaglige grenene i videregaende (f.eks. geografi og historie) til katego-
rien samfunnsfagene. Alle naturfagene er ogsa slatt sammen til én kategori, hvorav

11 av disse tekstene omhandler naturfag og én kjemi. Merk ogsa at én forskningstekst
kan ta for seg flere fag. En del tekster er ikke fagspesifikke og inngar ikke i statistikken.

Fag Ant

[y
w

Samfunnsfagene

fury
N

Naturfagene

Norsk

Kunst og handverk
Musikk

Kroppsgving
Engelsk/fremmedsprak
Religion/KRLE
Matematikk

=oR R N NN W D

Mat og helse

Naturfagene og samfunnsfagene dominerer i forskningen, men det er ogsé
okende fokus pa norsk og kunst og handverk. Musikkfaget (Runsje et al.,
2020; Ostergaard, 2019) og kroppseving (Korsager & Scheie, 2019; Leirhaug
et al., 2020) er representert med to tekster hver. De to siste fagene med
beerekraftig utvikling som tverrfaglig tema, KRLE og mat og helse, finner vi
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forelopig lite forskning pa. Vi har ogsa funnet noe forskning i fag hvor BU
ikke er satt opp som tverrfaglig tema. Matematikkapittelet til Evang (2019)
og Dypedahl og Vold (2019) sitt kapittel om engelsk og fremmedsprak, i
boken Beerekraftdidaktikk (Kvamme & Saether, 2019a), er eksempler pa
dette. Kapitlene ble skrevet da BU fortsatt var inne som tverrfaglig tema i
leereplanutkastene til disse fagene.

Av de forskningstekstene som eksplisitt gjor rede for trinn, konsentrerer
det meste av forskningen seg pa ungdomsskole og videregiende, hvorav
det er feerre bidrag pa 1.-4.-trinn og leererutdanning.

Tabell 3 og 4 Forskningen fordelt pa trinn (gverst) og hvem som blir forsket pa
(nederst)

Trinn Ant.
1-4. trinn 7
5~7.trinn 12
8.-10. trinn 21
11.-13. trinn 19
Leererutdanning 7
Hvem forskes pa? Ant.
Elev 12
Leerer 10
Leererstudenter 8
Leereplan/styringsdokumenter 13

Forskningsfeltet som helhet har en jevn fordeling i hvem det forskes pa.
Forskning pa elever og lerere tar ofte ulike perspektiver og kommer frem
til spennende funn. For eksempel, etter a ha intervjuet og observert vide-
regaende elever, finner Leirhaug et al. (2020) at et 12-timers utenders
undervisningsopplegg kan bidra til at elevene «oppdager naturen» (s. 226)
og kritisk reflekterer over egne handlinger og valg knyttet til klima og
milje. Sundstrem et al. (2019) bruker fokusgruppeintervju og sperreunder-
sokelse av naturfagleerere til 4 peke pa at manglende samarbeidskultur og
utfordrende rammebetingelser gjor det vanskelig a jobbe tverrfaglig med
berekrafttematikker.

Det er tretten studier som analyserer leereplaner eller styringsdokumen-
ter. Spesielt overordnet del er blitt gjenstand for analyse. Sinnes og Straume
(2017) peker for eksempel pa hvordan overordnet del har en snever og
teknologisentret begrepsforstaelse og problematiserer hvordan baerekraftig
utvikling blir forstatt pa fagenes premisser. Ikke sa mange studier (4) har
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analysert fagenes nye laereplaner, men ett eksempel er Eidsvik (2020), som
peker pa hvordan samfunnsfaget er omdefinert i fagfornyelsen med min-
dre eksplisitt geografisk innhold, noe han hevder kan ha konsekvenser for
forstaelse av kobling mellom miljo- og samfunnskrisen som beerekraftig
utvikling representerer.

Fire av forskningsartiklene sammenligner norsk utdanning med andre
land. Witoszek (2017) finner fire felles hinder for UBU (utdanning for
beerekraftig utvikling) i Norge, Kina og Ghana; en vekstfetisj, utilstrek-
kelig leererutdanning, testregime og at utdanning har lite innvirkning pa
faktisk miljopraksis. Kapranov (2021) peker pa hvordan engelskspraklige
skoler i Norge og Estland konstruerer den samme forstaelsen av utdanning
for beerekraftig utvikling, mens Straume (2016) og Scheie et al. (2022) sam-
menligner norsk og svensk UBU-innsats.

Forskningens forhold til begrepet

I den pafelgende delen plasseres litteraturen vi har lest inn i modellen
(figur 2). Det er viktig & presisere at dette er et uttrykk for var tolkning
av forskningslitteraturen, og at det er forskningstekstene som plasseres i
modellen, ikke forfatterne. Ettersom enkelte forfattere har flere tekster, kan
disse plasseres pa ulike steder i modellen. Vi gjor ikke rede for hver enkelt
plassering, men forklarer gjennom eksempler hvordan vi har gatt frem.

Evang (2019) er et eksempel pa en tekst som vektlegger sosiopkonomiske
hensyn. Evang kobler beerekraftig utvikling i matematikkundervisning til
sosial rettferdighet og demokratibygging, og foreslar rettferdighetskalku-
latoren som didaktisk metode. Teksten til @degaard et al. (2021) er plassert
i midten fordi de papeker behovet for en tverrfaglig tilnaerming for a klare
a handtere kompleksiteten i baerekraftig utvikling. De kritiserer det de
mener er en snever forstielse av begrepet og nevner bade miljo- og klima-
utfordringer og global urettferdighet som temaer. Et eksempel pa en tekst
vi leser som lite sosiogkonomisk fokusert og som vi dermed har plassert
akkurat utenfor sirkelen, er Radnes (2019). Der papeker hun eksplisitt at
hun fokuserer pa miljodimensjonen. Hun stiller seg sterkt kritisk til det
antroposentriske perspektivet og kapittelet hennes tar utelukkende for seg
natur og milje-problematikk.

En tekst som vi leser som en status-quo-tekst er Scheie og Stromholts
(2019) evaluering av «Den naturlige skolesekken». Selv om teksten peker
pa utfordringer ved a undervise om beerekraftig utvikling, problematiserer
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2. Sether (2019) 28.Goga (2019)
3. Sinnes og Straume (2017) 29.Korsager og Scheie (2019)
4. Eriksen (2018) 30. Marti og Knain (2022)
5. Witoszek (2017) 31. Seetre (2016)
6. Rednes (2019) 32.Gabrielsen og Korsager (2018)
7. Bostad og Hessen (2019) 33.Stoll et al. (2022)
8. Bergersen og Vagenes (2022) 34. Andresen et al. (2015)
9. Jegstad og Ryen (2020) 35. Marti (2021)
10. Ott (2019) 36.Bjgnnes og Sinnes (2019)
11. @degaard et al. (2021) 37. Jegstad og Sinnes (2015)
12. Eidsvik (2022) 38.Runsjg et al. (2020)
13. Kvamme og Saether (2019), Seether og 39.Kapranov (2021)
Kvamme (2019) 40.Dypedahl og Vold (2019)

14. Lutnaes og Fallingen (2017) 41. Knain og @degaard (2019)
15. Straume (2016) 42. Munkebye et al. (2020)
16. Selboe og Saether (2018) 43. Munkebye (2016)
17. Lorés og Eidissen (2020) 44.Remmen (2019)
18. Tomren (2022) 45, Leirvoll et al. (2020)
19. Evang (2019) 46.Scheie og Stromholt (2019)

20.Scheie et al. (2022)

21.

Kvamme (2019)

22.Seaether (2017)

23. Kvamme (2018)
24.Sinnes og Eriksen (2016)
25. Kielland (2021)

26. Maus (2020)

47. Jegstad et al. (2018)

48.Dahl (2019)

49.Skarstein og Skarstein (2020)
50.Korbgl (2019)

51. Sundstrgm et al. (2019)

52. Leirhaug et al. (2020)

53. @stergaard (2019)

Figur 2 Var plassering av forskningslitteraturen i Hopwood et al. (2005) sin modell.

deniliten grad begrepet og forholder seg ikke kritisk til verken system eller

skole. Dette er en deskriptiv tekst som i hovedsak beskriver hvordan leerere

oppfatter «Den naturlige skolesekken».
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Sinnes og Eriksens (2016) sammenligning av hvilken innflytelse PISA og
UBU har pa utdanning er et eksempel pé en reformtekst. I artikkelen peker
de pa at PISA har hatt sterre innflytelse pa utdanning enn UBU. Vi leser
her en kritikk av det etablerte PISA-test-regimet. Losningene de foreslar er
a reformere testene eller a ha egne tester som omfatter baerekraft. Vi tolker
dette som et forslag til reform av testregimer innenfor eksisterende strukturer.
Artikkelen til Sinnes og Straume (2017) leser vi som et eksempel pé transfor-
masjon. De stiller spersmal ved om leereplanverket slik det fremstér i dag vil
legge til rette for dybdeleering og tverrfaglig arbeid, og frykter at fagfornyelse
blir business as usual. De er kritiske mot den teknologisentrerte overordnede
delen og tar til orde for & flytte fokuset fra «big ideas til store spersmal». De
foreslar at spersmal om hvordan vi skal produsere mat i fremtiden, hvor-
dan utvikle beerekraftig teknologi og lignende problemstillinger ber ligge til
grunn for undervisningen og fagene, i stedet for at BU skal undervises pa
«fagenes premisser», slik stortingsmelding 28 Fag — Fordypning — Forstéelse
(Meld. St. 28 (2015-2016) tar til orde for. Dette tolker vi som at Sinnes og
Straume plasserer seg som en motpol til status quo, og som et forslag til
transformasjon av hvordan undervisning foregar og skolen er innrettet.

Diskusjon

Gjennom 4 identifisere kjennetegn i forskningsfeltet har vi pekt pa noen
menstre i forskingen. Funnene tyder pa en tendens der forskning pa natur-
fagene og samfunnsfagene dominerer. Dette kan vere problematisk og
bidra til en snever beerekraftforstaelse der perspektiver fra andre fagmiljo
forsvinner. Likevel er det viktig a papeke at vi ser mye forskning pa naer-
liggende tema som faller utenfor denne litteraturgjennomgangen, kanskje
spesielt i norskfaget.

Leaererens perspektiv er viktig som et bindeledd mellom politikk, teori
og praksis (Gabrielsen & Korsager, 2018). Samtidig er det viktig at laererens
perspektiver ikke gar pa bekostning av elevenes stemme. Feltet viser en
balanse mellom elev- og leererperspektiver. Vi anser derimot mangelen
pa forskning pa de laveste trinnene som en svakhet i forskningsfeltet. En
for stor del av forskningen er gjort i ungdomsskolen eller pa videregaende,
og hva som skjer hva gjelder beerekraftig utvikling i smaskolen kan derfor
risikere a bli oversett.

En annen svakhet i den norske forskningen pa beerekraftig utvikling,
er mangel pa komparative studier. Komparativ forskning er serlig viktig i
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berekrafttematikker ettersom baerekraftig utvikling er et konsept som i seg
selv krever et internasjonalt blikk. Internasjonalt eksisterer det en debatt
om hvorvidt beerekraftig utvikling er et kontekstuelt begrep som krever
lokale tolkninger, eller om det er et nyliberalt konsept som homogeniserer
utdanning verden over (Bengtsson & Ostman, 2013; Jickling & Wals, 2008).
Komparativ forskning kan bidra i denne debatten ved & identifisere pro-
blemstillinger og utfordringer i ulike kontekster, og peke pa hvordan BU i
utdanning har likheter og forskjeller pa tvers av landegrenser.

Ser vi pa hva som vektlegges i forskningen (se figur 2) er det et tyngde-
punkt mot gkologiske hensyn og status quo. Jevnt over knyttes beerekraftig
utvikling til klimaendringer, miljoforurensing og tap av biologisk mangfold.
Noen forskere er eksplisitte i sin vektlegging av miljodimensjonen, mens
i flertallet av artiklene blir denne mer implisitt. Som figuren viser er det
fa artikler som har et hovedfokus pa de sosiogkonomiske hensynene som
omfatter blant annet fattigdom, ulikhet, solidaritet, globalisering, oko-
nomisk vekst og ekonomiske paradigmer. Dette reflekterer at det er noe
tatt for gitt at baerekraftig utvikling handler om klima og milje. Dette kan
henge sammen med at BU lenge har hatt storst tilstedeverelse i natur-
faget, og at fagpersoner som tidligere jobbet med miljgundervisning ogsa
har veert de som har jobbet med BU. Dette ser vi for eksempel ved at
Naturfagsenteret ved UiO lenge hadde ansvaret for satsingen pa beerekraf-
tig utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2015). Gjennom «Den naturlige
skolesekken» har skoler fétt stotte til a gjennomfere tverrfaglige prosjekter,
men forskning viser at det ofte er miljorelaterte prosjekter og at elevene
har det som beskrives som et «monodimensjonalt», altsd miljeorientert,
perspektiv pa BU (Korsager & Scheie, 2019). Et slik tyngdepunkt er dermed
ikke overraskende og, sa lenge det er problematisert, uproblematisk i en
enkeltstaende artikkel. Men nér et forskningsfelt i sin helhet har et slikt
tyngdepunkt, bidrar det til en snever forstaelse av baerekraftig utvikling.

Tyngdepunktet mot status quo tyder pa et forskningsfelt som beskriver
det bestdende uten mal om a reflektere over hva som burde eller kunne
ha veert. Slike tekster kan ha stor verdi ettersom vi trenger beskrivelser
for & kunne kritisere og komme med endringsforslag. Samtidig er det en
utfordring at flertallet av disse tekstene ikke har en kritisk tilnaerming til
betydningen av det de beskriver og apner opp for diskusjon rundt andre
alternativer. Vi mener at en storre del av forskningen ma innta en kritisk
og transformativ posisjon der man aktivt problematiserer begrepets ulike
betydninger og implikasjoner. Kritisk tenkning, bade hos elever og lerere,
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er fremhevet i en del av litteraturen om beaerekraftig utvikling (Marti &
Knain, 2022; Ott, 2019; Scheie et al., 2022) og det virker som en selvfolge
at dette ogsa ma gjelde forskere selv. Forskningslitteraturen har et seerskilt
ansvar for a formidle en eksplisitt kritikk mot det kontemporzre og bidra
med endringsforslag av, og gjennom, utdanning. Dette innebzerer blant
annet a utforske alternativer til det naveerende okonomiske paradigmet
som mange hevder er en av hovedbidragsyterne til okende ulikhet og skjeve
maktforhold, og til klimaendringer og forurensing av natur (Hickel, 2020;
Jackson, 2016; Jickling & Wals, 2008; Raworth, 2017). Noen slike alternati-
ver kan veere null-vekst-miljoer som inspireres av urbefolkningsfilosofier
som buen vivir og ubuntu. I en norsk kontekst ser ikke vekstkritikken ut
til & ha hatt gode kar. Dette kan henge sammen med avpolitiseringen av
miljepolitikken og det norske oljeeventyret, som Straume (2002) peker
pa. Post-koloniale og dekoloniale innfallsvinkler er ogsa viktige perspek-
tiver som burde utforskes mer. For eksempel argumenterer Eriksen (2018)
gjennom et dekolonialt perspektiv at en teknologisentrert utdanning for
beerekraftig utvikling bidrar til a opprettholde det globale skonomiske og
poliske system.

Det vi star igjen med, er en tilneerming til baerekraftig utvikling som
utelater bade sentrale utfordringer og érsaker til dem. Dette er tematik-
ker det norske forskningsfeltet burde utforske. Andre sentrale tema, som
samiske perspektiver, kobling til globalt medborgerskap og teknologi, er
ogsa underkommunisert.

Konklusjon

Det fremgér av litteraturgjennomgangen at forskningen har skjevheter.
Naturfag og samfunnsfag er de fagene som fortsatt dominerer, men fag
som norsk og kunst og handverk bidrar med nye perspektiver. Vi finner
mindre forskning pa KRLE, mat og helse og kroppseving. Det forskes ogsa
mindre pa barneskolen enn det gjores pa hoyere trinn. Gjennom a plassere
alle forskningstekstene i Hopwood et al. (2005) sin modell, har vi illustrert
hvordan norsk utdanningsforskning har et klima og milje-tyngdepunkt,
og hvordan mange forskningstekster mangler en kritisk tilneerming til
begrepet og systemer. Vi onsker derfor, med bakgrunn i var systematiske
litteraturgjennomgang, 4 komme med noen forslag til videre forskning
som vi mener kan veere viktige bidrag i forskningsfeltet.
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Kritiske innfallsvinkler til begrepet

Forst og fremst ser vi behovet for at flere forskere forholder seg kritisk til
beerekraftig utvikling som begrep. Mange forskere snakker om beerekraft
som et miljobegrep uten at de aktivt tar stilling til eller avklarer begrepet.
Mange forskningstekster er ogsa tekster som i liten grad utfordrer navee-
rende systemer, det vaere det nyliberale gkonomiske systemet, skolesyste-
met, politiske styringssystemer eller andre. Barekrafttematikker er uloselig
knyttet til systemendringer, og vi etterlyser en storre andel forsknings-
prosjekter som taler om transformasjon av disse etablerte systemene og
plasserer seg som en motpol til status quo.

Sosiopkonomiske tematikker

Forskningsfeltet har et gkologisk tyngdepunkt med fa artikler som har
hovedfokus pa de sosiopkonomiske sidene av baerekraftig utvikling.
Qkende ulikhet, fattigdom, gkonomisk ustabilitet og vekstparadigmet er
viktige tematikker som ma fé storre plass i arbeidet med baerekraftig utvik-
ling som tverrfaglig tema. Disse tematikkene er sentrale for 4 imotekomme
begrepets del om a dekke dagens behov og for a forsta strukturene som
ma endres.

Komparative perspektiver pa tvers av land

Beerekraftig utvikling er et internasjonalt begrep som trenger et interna-
sjonalt blikk. Likevel har nesten all forskning i denne litteraturgjennom-
gangen et isolert blikk pa norsk skole. Dette er problematisk, for da mister
forskningsfeltet mange dimensjoner. Komparative forskningsprosjekter
vil kunne bidra til & belyse internasjonale perspektiver og se borekraft-
tematikker pa tvers av land.

Empirisk forskning pa smatrinn og mellomtrinn

Barneskolen, spesielt 1.-4. trinn, er underrepresentert i forskning pa
berekraftig utvikling i norsk skole. Dette anser vi som problematisk, da
forskningsfeltet underkommuniserer betydningen av barneskolen i beere-
krafttematikker. Vi oppfordrer derfor til mer empirisk forskning i barne-
skolen, spesielt i de forste trinnene.
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Liste over alle forskningstekstene inkludert i litteraturgjennomgangen

Referanse Fag Trinn Perspektiv Type publikasjon
Andresen et al. - - Leereplan/styrings  Bokkapittel i
(2015) dokumenter fagfellevurdert
antologi
Bergersen og - Leererutdanning Leererstudenter Bokkapittel i
Vagenes (2022) fagfellevurdert
antologi
Bostad og Naturfag - - Vitenskapelig
Hessen (2019) artikkel
Bjsnnes og - Videregdende  Elev og laerer Vitenskapelig
Sinnes (2019) artikkel
Dahl (2019) - Leererutdanning Laererstudenter Vitenskapelig
artikkel
Dypedahl og Engelsk/ Ungdomstrinn/ - Bokkapittel i
Vold (2019) fremmedsprak videregédende fagfellevurdert
antologi
Eidsvik (2020)  Samfunnsfag 1.-4.trinn, Leereplan/styrings  Vitenskapelig
5.~7.trinn, dokumenter artikkel
ungdomstrinn,
Eriksen (2018)  Samfunnsfag 5.~7.trinn, Elev og leerer Vitenskapelig
artikkel
Evang (2019) Matematikk Ungdomstrinn/ - Bokkapittel i
videregdende fagfellevurdert
antologi
Gabrielsen og - 5.~7.trinn, Leerer Vitenskapelig
Korsager (2018) ungdomstrinn artikkel
Goga (2019) Norsk 5.-7.trinn Vitenskapelig
artikkel
Guanio-Uluru  Engelsk/ Leererutdanning Leererstudenter Vitenskapelig
(2019) fremmedsprak artikkel
Jegstad og Samfunnsfag og - Leereplan/ Vitenskapelig
Ryen (2020) naturfag styringsdokumenter artikkel
Jegstad et al. Naturfag Leererutdanning Leaererstudenter Vitenskapelig
(2018) artikkel
Jegstad og Kjemi (naturfagene) Ungdomstrinn/ - Vitenskapelig
Sinnes (2015) videregdende artikkel
Kapranov - Ungdomstrinn  Leaereplan/ Vitenskapelig
(2021) styringsdokumenter artikkel
Kielland (2021) Samfunnsfag Leererutdanning Leaererstudenter Vitenskapelig
artikkel
Knain og Naturfag Ungdomstrinn/ - Bokkapittel i
(@degaard videregédende fagfellevurdert
(2019) antologi
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Referanse Fag Trinn Perspektiv Type publikasjon
Korbgl (2019)  Historie Ungdomstrinn/ — Bokkapittel i
(samfunnsfagene) videregadende fagfellevurdert
antologi
Korsager og Naturfag, Videregdende  Elev og leerer Vitenskapelig
Scheie (2019)  kroppseving og artikkel
norsk
Kvamme (2018) - - Leereplan/ Bokkapittel i
styringsdokumenter fagfellevurdert
antologi
Kvamme (2019) KRLE/Religion Ungdomstrinn/ - Bokkapittel i
videregdende fagfellevurdert
antologi

Kvamme og - Ungdomstrinn/ - Bokkapittel i

Saether (2019b) videregdende fagfellevurdert
antologi

Leirhaugetal. Kroppsgving Videregdende  Elev Vitenskapelig

(2020) artikkel

Leirvoll et al. Naturfag og mat og 5.-7.trinn Elev og leerer Vitenskapelig

(2020) Helse artikkel

Loras og Samfunnsfag og - Leererstudenter Vitenskapelig

Eidissen (2020) naturfag artikkel

Lutnaes (2015) - - - Vitenskapelig
artikkel

Lutnaes og Kunst og handverk 1.-4.trinn, - Vitenskapelig

Fallingen 5.~7.trinn, artikkel

(2017) ungdomstrinn,

Maus (2020) Kunst og handverk Ungdomstrinn  Elev Doktorgrad
(fagfellevurdert
kappetekst)

Marti (2021) Samfunnsfag, 1.-4.trinn,5-7. Elev Doktorgrad

naturfag og norsk  trinn, (monografi)

Marti og Knain  Naturfag og 1.-4.trinn, 5-7. - Vitenskapelig

(2022) samfunnsfag trinn, artikkel

Munkebye 1.-4.trinn Leerer Bokkapittel i

(2016) fagfellevurdert
antologi

Munkebye et al. - 5.-7.trinn Leerer Vitenskapelig

(2020) artikkel

Ott (2019) Samfunnsfag Leereplan/ Bokkapittel i

styringsdokumenter fagfellevurdert
antologi

Remmen (2019) Geografi Ungdomstrinn/ - Bokkapittel i

(samfunnsfagene) videregaende fagfellevurdert
antologi

Runsjg et al. Musikk Leererutdanning Laererstudenter Vitenskapelig

(2020) artikkel

67



68

KAPITTEL 3
Referanse Trinn Perspektiv Type publikasjon
Rednes (2019) Ungdomstrinn/ — Bokkapittel i
videregaende fagfellevurdert
antologi
Scheie et al. - Laereplan/ Vitenskapelig
(2022) styringsdokumenter artikkel
Scheie og 1.-4.trinn, Leerer Vitenskapelig
Stromholt 5.-7.trinn, artikkel
(2019) ungdomstrinn,
videregaende
Selboe og Ungdomstrinn/ Elev Bokkapittel i
Seether (2018) videregdende fagfellevurdert
antologi
Sinnes og - Leereplan/ Vitenskapelig
Eriksen (2016) styringsdokumenter artikkel
Sinnes og - Leereplan/ Vitenskapelig
Straume (2017) styringsdokumenter artikkel
Skarstein og - - Vitenskapelig
Skarstein artikkel
(2020)
Stoll et al. Kunst og handverk 5.-7.trinn, Elev Vitenskapelig
(2022) ungdomstrinn, artikkel
Straume (2016) Leereplan/ Vitenskapelig
styringsdokumenter artikkel
Sundstrgm Videregdende  Leerer Vitenskapelig
etal.(2019) artikkel
Seether (2017) Samfunnskunnskap Videregaende  Elev Bokkapittel i
(samfunnsfagene) fagfellevurdert
antologi
Seaether (2019) Ungdomstrinn/ - Bokkapittel i
videregédende fagfellevurdert
antologi
Seaether og Ungdomstrinn/ - Bokkapittel i
Kvamme (2019) videregaende fagfellevurdert
antologi
Saetre (2016) 1.-4.trinn, Laereplan/ Vitenskapelig
(samfunnsfagene)  5.-7.trinn, styringsdokumenter artikkel
ungdomstrinn,
videregaende
Tomren (2022) - Elev og Leereplan/  Vitenskapelig
styringsdokumenter artikkel
Witoszek Ungdomstrinn  Eley, leerer, Vitenskapelig
(2017) Leereplan/ artikkel
styringsdokumenter
(@degaard et al. Leererutdanning Laererstudenter Vitenskapelig
(2021) artikkel
(Qstergaard Musikk og naturfag - - Vitenskapelig
(2019) artikkel
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KAPITTEL 4

Ut av barnehagen! Sosial og kulturell
bzerekraft gjennom ekspedisjoner i
naermiljoet

Yvonne Bakken Hggskulen pa Vestlandet

Abstract: This chapter aims to show how exploration and experiences of kinder-
garten's local surroundings can promote education for sustainable development.
I simply give four good reasons for staff to get children outside of the kindergarten
fences: belonging, community, place-based learning, and social equalisation.

These concepts form the theoretical basis, in which | further link to the EID
(Environmental Identity Development) model | have adapted from Green et al.
(2016). It is a framework that details how children can develop social and cultural
awareness with the support of adults. | have interviewed five kindergarten teach-
ers and analyzed the conversations using directed content analysis.

The concepts | explain briefly in the theory section build on each other, so that
these concepts form a development in environmental (i.e. social) awareness. The
examples from my informants put into the EID model show how one can gradu-
ally facilitate learning — in, to, about, and for — social and cultural sustainability.

Keywords: early childhood education, social and cultural sustainability, lLocal

environment, community, place-based learning

Sitering: Bakken, Y. (2023). Ut av barnehagen! Sosial og kulturell baerekraft giennom ekspedisjoner i
naermiljget. | T. S. Bredal-Tomren (Red.), Utdanning for beerekraft. Erfaring og forskning fra barnehage
og skole (Kap. 4, s. 73-90). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.193.ch4
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Introduksjon

Gjennom utforskning, opplevelser og erfaringer skal barnehagen
bidra til a gjore barna kjent med eget naermiljo, samfunnet og verden
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 56). Hva har det med baerekraft a gjore?
Jeg soker a vise det ved a underseke hvordan barnehagens omgivelser kan
utgjore en konkret ressurs i barnas leering for sosial og kulturell beerekraft.

Utdanning for beerekraftig utvikling innebeerer & gi fremtidige gene-
rasjoner de verdier, kunnskaper og ferdigheter som trengs for a oppna en
utvikling som sikrer behovene til dagens generasjon uten a sette fremti-
dige generasjoners behov i fare (Brundtland, 1987). Fire sammenheng-
ende og dels overlappende dimensjoner ligger i begrepet: en okologisk, en
okonomisk, en politisk, og en sosial og kulturell dimensjon (Davis, 2015;
Sachs, 2013). Den sosiale og kulturelle dimensjonen handler om hvordan
mennesker lever sammen i verden, i sine omgivelser: sosial og ressursmes-
sig rettferdighet og a ivareta menneskerettigheter (Siraj-Blatchford et al.,
2010; Waas et al., 2011). Det kan i barnehagesammenheng konkretiseres
til sosial samherighet, inkludering, tilherighet og identitet (Boldermo &
degaard, 2019). Sosial/kulturell beerekraft har dermed béde sosiale og
fysiske implikasjoner: sosiale relasjoner, praksiser og kulturelle meninger —
samtidig som sosialt liv bestar av mennesker i utveksling med sine fysiske
omgivelser (Bostrom, 2012). Det vil si bdde naturen og det bebygde, sosiale
og organisatoriske naermiljoet. Kulturelle aspekter er del av den sosiale
berekraftdimensjonen, da kultur og samfunn forutsetter og former hver-
andre (Dessein et al., 2015).

Kapittelet har todelt problemstilling: (1) Hvordan kan barnehagens bruk
av nermilje knyttes til sosial og kulturell baerekraft? (2) Hvordan kan en
modell for miljebevissthet bidra til 4 tilrettelegge for leering — til, om og
for — sosial og kulturell baerekraft?

Forskning pa utdanning for baerekraft har stort sett fokusert pa miljo-
dimensjonen, fremfor sosiale og kulturelle aspekter (Bergan et al., 2021).
Samtidig kan mange tradisjonelle aktiviteter i barnehager og barnehage-
leererutdanning sies a stotte baerekraftige praksiser (Davis & Elliot, 2014;
Elliot et al., 2020; Sageidet, 2015), med sekelys pa barns dagligliv og hver-
dagserfaringer, medvirkning og samhandling mellom barn og voksne.
Begrepet «stedlig leering» (Bartnaes & Bergan, 2018) er dekkende for bade
det naturlige og «kulturlige» neermiljoet. Mitt mal er a vise hvordan noen
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hverdagslige pedagogiske tilnaerminger til barnehagens naermiljo kan
kobles til en trappetrinnsmodell for miljobevissthet.

EID star for Environmental Identity Development og er en fleksibel
modell eller et fleksibelt rammeverk for & forsta hvordan individer utvi-
kler sin selvfolelse i og i forhold til naturmiljeet — og i hvilken grad en er
villig til @ handle for miljoet. Modellen er utviklet av Green et al. (2016)
og viser til hvordan barn danner tillitsfulle relasjoner til omsorgsper-
soner som stotter deres identitetsutvikling. EID er dermed et didaktisk
verktoy for a stotte barns lek, laering og vekst i naturen, men jeg justerer
modellen til & omfatte barnehagers generelle neermilje. Sosiokulturelle,
geografiske og pedagogiske kontekster pavirker maten et barns milje-
identitet eller miljobevissthet dannes pa. Slik bevissthet varierer mellom
individer, men er ogséa en kollektiv identitet, formet innenfor mangfol-
dige kulturelle og sosiale situasjoner (Green et al., 2016). Det handler om
trygghet, tilknytning, holdninger og ferdigheter knyttet til naturmiljoet.

EID-modellen tar for seg fire trinn for leering og danning henholdsvis i,
til, om og for naturen ved at miljobevisstheten gjennomgar en progresjon —
fra observater til akter. Men jeg vil bytte ut begrepet naturmiljoet med den
mer generelle betegnelsen lokalsamfunnet (som kan inkludere natur pa ste-
det). Det er fordi barnehagers neermiljo kan romme ulike typer fellesskap
og erfaringsmuligheter innenfor de fire trinnene i modellen. Progresjon i
modellens trinn 1-4 beskrives sann:

 Trinn 1. Tillit og trygghet etableres gjennom sosiale opplevelser i lokal-
samfunnet sammen med de voksne.

o Trinn 2. Stedlig autonomi eller selvstendighet i lokalsamfunnet kommer
etter at den grunnleggende tryggheten er etablert og bidrar til at barnet
far en relasjon til mennesker i nermiljoet — lokalsamfunnet blir verdi-
fullt for barnet.

o Trinn 3. Lokalsamfunnskompetanse oppstar ved at barnet far leere om
lokalsamfunnet gjennom positiv og kreativ utforskning i en sosial
kontekst.

o Trinn 4. Akterskap for lokalsamfunnet er en drivkraft som kommer som
resultat av kunnskaper, verdier, omsorg og etiske normer for a skape
en mer baerekraftig fremtid. (Fritt etter Bergan og Bjerndals omtale av
modellen, 2019, s. 33)
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Tanken er at bruk av nermiljoet kan bidra til a levendegjore en lokalitet
og skape tilhorighet til stedet, slik Horrigmo (2014) formulerer det. Det
kan videre gi erfaringsgrunnlag for samfunnsmessig laering og enske om
d ta vare pa omgivelsene.

Dermed kan EID-modellen «strekkes» fra én sammenheng til en annen.
Den blir mer kultur- enn naturorientert, men utelukker ikke naturen. Et
helhetlig syn pa pedagogisk arbeid i neermiljoet kan da fremme barnas
bevissthet om sin plass i et natidig og historisk perspektiv, bade lokalt og
i et storre bilde. Ved a diskutere utsagn og erfaringer fra barnehageleerere
jeg har intervjuet, vil jeg vise til eksempler med potensial for leering, slik
de fremkommer i denne modellen.

Jeg vil videre redegjore for teorigrunnlaget knyttet til sosial/kulturell
berekraft. Dette er et komplekst og sammensatt felt, sa jeg trekker pa lit-
teratur fra ulike teoretiske retninger.

Teorigrunnlag

Jeg mener at Gruenewalds (2003) pedagogiske tilneerming, critical peda-
gogy of place, sammenfaller nettopp med det jeg oppfatter som utdan-
ning for (sosial/kulturell) beerekraft. Han foreslar a forene det beste
fra henholdsvis kritisk pedagogikk, som omhandler sosialt og kultu-
relt likeverd - og stedsbasert pedagogikk, som handler om fordypning
i lokal kulturarv, landskap, muligheter og opplevelser som grunnlag
for leering. Skjeringspunktet mellom disse to tradisjonene, er ifolge
Gruenewald stedsbasert pedagogikks oppfordring til lokalisert sosial
handling, og kritisk pedagogikks anerkjennelse av at menneskers erfa-
ringer har en geografisk dimensjon. Utdanning for beerekraft kjenneteg-
nes pa sin side av et lokalt utgangspunkt, tverrfaglighet, medvirkning og
meningsfulle/«virkelige» problemstillinger, samt & koble stedet med selvet
og fellesskapet (Davis, 2015; Mannion & Adey, 2011). Sammen dreier disse
tilneermingene seg kort sagt om & koble barna til stedet og lokalsamfunnet,
slik jeg ser det. Begrepene som kort utredes videre, ser jeg som teoretiske
forankringspunkt som belyser hvordan bruk av neermiljeet kan kobles til
sosial/kulturell beerekraft.

Nermiljoet, barnehagens omgivelser i gangavstand, er en del av lokal-
samfunnet, men jeg bruker begrepene om hverandre. Begrepet lokal-
samfunn brukes typisk for & referere til tette forhold mellom mennesker
som er bundet sammen gjennom fysiske strukturer, kulturhistorie og
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lokale dialekter, og kan dermed ses som et sted med disse kjennetegnene:
Stedet er for det forste en lokalitet. For det andre er stedet en kilde til
mening, identitet og tilherighet som det kan knyttes folelser til. For det
tredje kan stedet forstds som en arena for menneskelig hverdagsliv og
samhandling (Cresswell, 2014). Barnehagen kan bidra til a skape forbin-
delser til mennesker og ikke-menneskelige omgivelser i lokalsamfunnet
(Heggen et al., 2019; Weldemariam & Wals, 2020). Det vil si at erfaringer
og samhandling med akterer, miljoer og aktiviteter i neerheten av barne-
hagen kan bidra til & fremme tilhorighet, et viktig aspekt ved sosial/
kulturell beerekraft.

Tilhorighet handler om neerhet til mennesker og steder. Det omhandler
sporsmal om kultur og kulturarv, om familie og jevnaldringsfellesskap,
om minoriteter og makt og om dannelse, tydelighet og toleranse. Men det
peker ogsa i retning av opplesning, ansvarsfraskrivelse, ensomhet og av a
falle utenfor fellesskap, skriver Kibsgaard og Selmer-Olsen (2007). Bade
tysiske og sosiale omgivelser har dermed betydning for hvordan mennesket
tenker og oppfatter seg selv i verden. Stedstilherighet kan omhandle folks
kontakt med sine fysiske omgivelser og hvordan ulike aktiviteter bidrar
til folelsen av 4 tilhore et sted eller et samfunn (Berg, 2016; Boldermo,
2019; Lahdesmaki et al., 2016). Tilherighet kan ogsa knyttes til menneskers
omsorg og ansvar for hverandre, for dyr, planter, teknologier og bygninger
(Berg, 2016). Nar barn medvirker i & ta opp saker fra det virkelige liv i lokal-
samfunnet sitt, kan det bidra til a utvikle stedstilhegrigheten og fellesskapet
(Mackey, 2014; Stoltenberg & Benoist-Kosler, 2020). Dermed kan ulike
former for stedlig samhandling utvikle barns tilherighet til naeermiljoet —
jamfor de ulike trinnene i den justerte EID-modellen jeg har videreutviklet
fra Green et al. (2016).

Fellesskap peker mot noe fundamentalt, mot «kvaliteten av menneskers
liv i det de leves» (Tjora, 2018, s. 14). Delvis overlappende ord fremmer
ulike aspekter ved fellesskapet: samherighet, altsa & hore sammen, det &
identifisere seg med hverandre; samhold, altsa & holde sammen, sta soli-
darisk sammen; og samkvem, som det & vaere sammen, gjore noe sammen,
ha med hverandre a gjore. Fellesskap oppstar og endres i sosialt og situert
samspill mellom mennesker. Bade tilhorighet og deltagelse i fellesskap kan
dermed ses som noe relasjonelt, prosessuelt og kontekstuelt (Sadownik et
al.,, 2021). Det engelske ordet community kan ellers bety bade lokalsamfunn
og fellesskap, bade noe stedlig og noe relasjonelt. Termen sosial/kulturell
beaerekraft i barnehagesammenheng kan her dekke sosial som deltagelse i
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fellesskapet, og kulturell som a fa kjenne pa kunnskap, stolthet og identitet
gjennom historie- og tradisjonsformidling i det konkrete neermilje.

Stedlig leering viser til forstehandserfaringer i neermiljoet, og kan bidra
til sosial utjevning. En barnehagelerer trenger bevissthet om steders mulig-
heter til & berike barns liv og erfaringsgrunnlag, altsé tilgang til opplevelser
som kan omdannes til kunnskap hos barnet (Horrigmo, 2014). Myrstad
(2018) viser gjennom antropologen Tim Ingolds begreper hvordan verden
blir meningsfull gjennom aktiv deltagelse. Omgivelsene defineres som sam-
menfiltring av okologiske, sosiokulturelle og materielle relasjoner, og men-
neskers bevegelse i landskap og milje omtales som «vegfaring». Voksne kan
gjore barna oppmerksomme pé informasjon av betydning i omgivelsene.
Den utpekte informasjonen ma barnet selv transformere til kunnskap og
ferdigheter gjennom aktivt engasjement i omgivelsene — i en prosess kalt
oppmerksombhetslering, som utvikles gjennom observasjon og imitasjon
(Myrstad & Sverdrup, 2019). Dette kan samsvare med sakalt nonformell
leering (Horrigmo, 2014), som fordrer at den voksne har kunnskap om og
kan sette ord pa stedets kvaliteter i aktuelle situasjoner. Nonformell lzering
impliserer at den voksne har en hensikt med aktiviteten - og at hensikten
skal gjores kjent for barna.

A veere utadrettet mot nermiljoet, gjennom mer eller mindre syste-
matisk «vegfaring», tilforer barna felles referanser. Det kan styrke kultu-
rell kapital i form av kunnskap og sprak (Bourdieu, 1995) og slik bidra
til barnehagens mandat om sosial utjevning. Sosial kapital kan fremmes
i betydningen tillit og nettverk (Granovetter, 1973; Putnam, 2007). Slike
gode erfaringer kan fremme onsker om 4 ta vare pa de omgivelsene en
er tilknyttet (Agnew, 2014; Sageidet, 2014). Min alternative EID-modell
synliggjor hvordan begrepene tilhorighet, fellesskap, stedlig leering og sosial
utjevning kan knyttes til aktiviteter som med riktig stimulering og posi-
tiv samhandling med omgivelsene har potensial for a fremme leering -
henholdsvis i, om og for lokalsamfunnet. Lokalsamfunnet er konkret
«asted» for utdanning for den sosiale/kulturelle dimensjonen av baerekraft.
Det kan, litt ambisigst, kalles ssmfunnsbevissthet (i stedet for naturbevisst-
het, som hos Green et al., 2016), da neermiljoet kan ha mange forbindelses-
linjer til storsamfunnet. Trinnene er skissert i figuren under.

Modellen er ment a illustrere hvilke grader av «samfunnsbevissthet»
barna kan oppna, og i diskusjonen antyder jeg hvordan dette kan fremme
sosial/kulturell baerekraft.
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Aktgrskap for
lokalsamfunnet

Leerer om
lokalsamfunnet

Sosial kapital - sosial
utjevning

REEECIETRAEIROIEIE Stedlig leering,
i neermiljpet fgrstehandserfaringer

(0]e]s] CWVEESANETTI  Fellesskap innad og
lokalsamfunn til andre i naermiljp

Tilhgrighet, trygghet til
stedet

Figur 1 Progresjon i samfunnsbevissthet — fra tilstedevaerelse til aktgrskap for naer-
miljpet.

Metode

Jeg intervjuet fem barnehagelerere fra to barnehager utenfor Bergen, som
bruker naturen og lokalsamfunnet sitt aktivt. Det utgjor tre uformelle eller
delvis strukturerte intervju (Grenmo, 2004) pa omtrent en time hver: to
gruppeintervju med henholdsvis Lena og Frode i barnehage A, og Fie og
Anna i barnehage B (fiktive navn). Deretter — av praktiske arsaker - et
individuelt intervju med Sigve i barnehage A. Deltagende observasjon med
barnehage A sin friluftsgruppe supplerer dataene: De tilbringer tre dager
ukentlig ved et fast sted i skogen eller pa ekspedisjon. Jeg fulgte dem en tur-
dag i skogen, hvor jeg snakket med, hjalp og lekte med barna - pa linje med
personalet i friluftsgruppen. Jeg noterte senere noe om stedets kvaliteter,
og samtaler med barn og personale. Skriftlige notater fra intervjuene (uten
bandopptaker) utgjor imidlertid hoveddelen av mitt empiriske materiale. I
intervjuene, eller samtalene, var det en hensikt a fa frem barnehagelarernes
refleksjoner og pedagogiske valg som kan belyse hvorfor det er viktig for
barnehagen 4 taibruk naermiljeet, og hva dette kan ha med sosial/ kulturell
beerekraft a gjore. Jeg brukte kvalitativinnholdsanalyse (Hsieh & Shannon,
2005), som er en forskningsmetode for den subjektive tolkningen av inn-
holdet i tekstdata — altsa intervjunotatene mine. Tilnaermingen er teori-
drevet innholdsanalyse, der hovedmalet er & validere eller videreutvikle et
eksisterende teoretisk rammeverk (Fauskanger & Mosvold, 2014). Det vil si
at jeg kodet utsagn fra barnehagelarerne (notatene mine) og kategoriserte
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dem i begreper jeg forstar som sentrale i utdanning for beerekraft. Utsagn
ble markert med disse kodene:

« T for tilherighet (til sted)

 F for fellesskap (til gruppen)

o S for stedlig/samfunnsfaglig leering / sosial utjevning

« LS forlokalsamfunn, altsa barnehagens orientering mot lokalsamfunnet

Disse analytiske kategoriene tilsvarer de fire begrepene jeg redegjor for i
teoridelen, og utgjor de erfaringene eller laeringsutbyttet som jeg oppfat-
ter at informantenes uttalte baerekraftssatsing og bruk av nermiljoet gir
barn og voksne. Slik fungerer empirien som eksempler med et potensial
for utdanning for baerekraft, som deretter diskuteres og settes inn i min
alternative EID-modell. En svakhet ved denne tilnermingen kan vere at
jeg tilneermer meg dataene «with an informed but, nonetheless, strong
bias», slik Hsieh og Shannon (2005) formulerer det — nettopp fordi jeg
leter og finner utsagn som bekrefter perspektivene jeg har redegjort for i
teoridelen. Resultatene vil dermed stotte teorien, og andre kontekstuelle
aspekter kan bli oversett (Fauskanger & Mosvold, 2014). Samtidig er jeg
selv en viktig del av samtalene, og mine utsagn og bekreftelser pavirker
kommunikasjonen (Grgnmo, 2004).

Presentasjon av resultatene har form som tekstutdrag i kursiv. Det er
dels konsentrater av samtaletemaene, og dels direkte sitater, ment 4 illus-
trere overordnete argumenter for hvorfor barnehagen ber komme seg
utenfor gjerdene.

Resultater og diskusjon
A here til

For mange familier uten slektsnettverk og langvarig stedstilknytning kan
barnehagen vere den fellesarenaen der de knytter band til lokalsamfunnet
og andre generasjoner.

Barnehage B vektlegger overnattingsturer og ulike kurs for at forskolebarna
skal slippe a kjede seg det siste dret, og fa kjenne pd tilhorighet til hverandre.
Barnehagen har ogsd halvarlige foredrag for foreldrene i barnehagen, for d
skape band til omrddet de bor i. De registrerer at folk flytter mye, og de onsker
a bidra til a gi dem fotfeste et sted.
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En variasjon i alder, kjonn, husholdningstyper og sa videre sikrer ifolge
Bo (2018) at det finnes flere ressurstyper i nettverk og lokalmilje som kan
stimulere til kontakt og samarbeid om fellesoppgaver. Stedstilknytning
knyttes ikke bare til lang botid og «retter», men ogsa til interesse for fami-
liens eller stedets historie, som bidrar til kobling mellom fortid og nétid
(Berg, 2016). Familier med kortere oppholdstid i et lokalsamfunn kan
fole mindre tilhorighet enn familier som kjenner et sted gjennom flere
generasjoner — noe som ogsa var et tema i samtalene med barnehage B, som
hadde prosjekt om vennskap pa tvers av generasjoner. Det synes viktig at
barnehagebarn far tilgang til aktiv deltakelse og erfaringer i det lokale miljo.
Det kan veere meningsfullt a samhandle i eller om noe konkret, som sted og
omgivelser er. Gjennom a bli kjent med sitt neermiljos med-akterer, aktivi-
teter og historie kan mennesker knytte sosiale band pa tvers av ulike typer
sosiale skiller (Horrigmo et al., 2021; Putnam, 2007; @degard et al., 2014).

Moderne barndom innebarer gkende tid inne og mindre tid brukt
til utenders lek (Cooke, 2015; Frones, 2011). Barnehagen far et ansvar for
a bringe barna ut blant andre mennesker, miljoer og institusjoner som
utgjor samfunnet. Den ma tilrettelegge for at barna blir kjent med sine
fysiske omgivelser og utvikler «de svake, men viktige band» i nabolaget
(Granovetter, 1973; Horrigmo, 2014).

Lena forteller om et engasjement som ble skapt av helt lpselig kontakt med
andre i lokalsamfunnet, slik som bussjdforene som vinker og tuter til barne-
gruppen pa tur, eller andre turgdere som smiler og viser glede i motet med
barna.

Lenas utsagn illustrerer at tilhorighet kan oppsta gjennom affektive moter,
handling, veeren og kunnskap (Berg, 2016). Jeg erfarte ogsa engasjementet
som barna uttrykte pa vei til og pé selve skogsstedet sitt. Slik «vegfaring»
kan fremme fellesskap bade innad og utad og kan illustrere trinn 1 i min
sosiale og kulturelle variant av EID-modellen (Green et al., 2016): Tillit og
trygghet etableres gjennom sosiale opplevelser i lokalsamfunnet sammen
med de voksne. Det er ifolge Bo (2018) viktig at det finnes aktorer, gjerne
i ytterkanten av barns kontaktnett, som gir adgang til andres nettverk, til
andre grupperinger eller deler av samfunnet. De kan representere nye
impulser. A oppna trygghet og tilherighet il bade barnegruppen og omgi-
velsene i vid forstand, kan styrke barnas sosiale kapital og samhandlings-
menstre, som Lena og Frode beskriver:
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De mener mange av barna har «blomstret» opp i utegruppen; scerlig de stille
barna og de som forst ytret motstand, viser stor glede. Barna far mer vari-
erte erfaringer pd at deres rolle i gruppen ikke er statisk. Barnehagelcererne
opplever mer energi og samspill i gruppen ndr de er i skogen.

Eksempelet stotter ogsa forskning som viser at rike og varierte lekeplasser
har mange positive effekter pa barns fysiske og sosiale utvikling (Cooke,
2015; Fasting, 2015). Sted og tilherighet til gode omgivelser har med helse
og livskvalitet a gjore, ifolge Birkeland (2014).

Men mange nermiljoer endres raskt. Samfunnet organiseres i okende
grad slik at funksjoner spres, og fritid og arbeid er skilt bade i tid og rom
(Frenes, 2011). Det sosiale landskapet forandres ogsé ved at stadig yngre
barn deltar stadig oftere i organiserte aktiviteter som erstatter lokale mote-
steder. Barnehage B er ogsa del av denne utviklingen:

Fie forteller at de jobber systematisk ut mot neermiljoet giennom faste akti-
viteter som drlig generasjonstreff, mini-olympiade, dyrking av kjokkenhage
og samarbeid med stedets sanitetsforening. De «utveksler» ogsd ansatte med
en annen barnehage i ncermiljoet for d holde kurs for hverandre.

Ulike former for samarbeid mellom personale, familier og lokalsamfunn,
slik eksempelet viser, har potensial for & fremme nettverk og samheorighet —
og lokalmiljo med gode utviklings- og trivselskvaliteter. Aktorene kan
vaere gjensidige ressurser for hverandre (Bo, 2018; Sageidet, 2014). Trinn
2 i «min» modell omhandler stedlig autonomi eller selvstendighet i lokal-
miljeet. Den kommer etter at den grunnleggende tryggheten er etablert og
bidrar til at barnet far en relasjon til mennesker i neermiljoet — lokalsam-
funnet blir verdifullt for barnet.

Stedlig leering — bruke laeringsmulighetene i
naermiljpet

Horrigmo (2014) papeker at ved aktiv bruk av hverdagsliv og nermilje
som pedagogiske ressurser kan barnehagen ivareta oppgaven med a bidra
til barnas interesse for omgivelser og samfunn. Det kan gi barna hold-
ninger som styrker deres sosiale kapital og gir dem tillit til seg selv som
deltagere i samfunnslivet og tillit il fellesskapene de inngar i. Det bebygde
miljeet, naturen, kulturminner og historiske severdigheter ma fremmes
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som leeringsarena (Skjaveland et al., 2016). Formidlingen kan for eksempel
struktureres i det visuelle, i stedets funksjoner og i samhandling (Andersen,
2014). En viktig del av barnehagens samfunnsmandat er a forberede barna
til samfunnet, s de beor tas med ut i samfunnet. Barn trenger a bli bade sett
og hort i sine lokalsamfunn, tilknyttet ulike sosiale og miljomessige forhold
som angar dem (Unesco, 2012, 2020). Fie fremhever ogsa synlighet som
viktig for barnehagen — «en ma gjore seg bemerket». Jeg oppfatter at dette
handler om & ta plass og medvirke som en del avlokalsamfunnet, slik ogsa
Samuelsson (2011) peker pa viktigheten av barns deltagelse.

Sigve forteller om deltagelse pd ulike arrangement og tilbud for d ta barns
medvirkning pd alvor. De har ellers besokt industri og arbeidsplasser i lokal-
samfunnet. Han betrakter det likevel som uheldig at nceringsveksten her har
medfort mye nedbygging av viatmark og annen natur.

Pa den annen side ser ikke barn ngdvendigvis sma grenne lunger, villnis
eller «gyer» av natur som noe mindreverdig for opplevelse og utforskning
i forhold til mer «urert» villmark, slik mange voksne gjor. Barn kan finne
glede i a studere hva som er under en stein, eller fundere pa rare stedsnavn,
som har flere funksjoner i et samfunn: bdde som adresser, lokalhistoriske
kilder og som kulturbeerere (Sprakradet, 2022). Utdanning for beerekraft
bor ifelge Hagglund og Samuelsson (2009) ha et langtidsperspektiv, med et
innhold som gjor barna oppmerksomme pa tid og historie i tillegg til steder
og geografi - selvsagt knyttet til hva som er forstaelig for forskolebarn. Trinn
3 imin modell kan dermed fremstilles slik: Lokalsamfunnskompetanse opp-
star ved at barnet far leere om lokalsamfunnet gjennom positiv og kreativ
utforskning i en sosial kontekst.

Sosiale forskjeller og sosiale koder?

I barnehage B deltar barna pa kulturtilbud minst tre ganger i halvdret. Det
begrunnes blant annet med sosial utjevning og at barn far ulike inntrykk.
Mange barn har knapt veert i sentrum, sa det a fd ta buss til byn og ga gjen-
nom Byparken, til en kunstutstilling ...

Nar barna introduseres for tilbud og arenaer utenfor barnehagen, som
bibliotek, teater, gudshus og museum, kan de lere kulturelle koder for

83



84

KAPITTEL 4

oppforsel péa ulike steder. Slike mater a tilegne seg kulturell kapital kan
vaere et ledd i barnehagens arbeid for utjevning av sosiale forskjeller: Det
handler ifolge Bourdieu (1995) om & mestre kulturelle koder som har sta-
tus i samfunnet; altsa symbolske ressurser som kunnskaper, sprak, verdier,
«god» oppvekst og «gode» vaner.

Frode mener at scerlig det d fa barna ut i naturen er gunstig for folkehelse,
psykisk velveere og ikke minst barnas sprakutvikling. Utegruppen har blitt
generelt flinkere til 4 lose konflikter verbalt. Det er scerlig her barna kan fa
et loft med tanke pa kompetanser som kreves i skolen.

Slik spraklig og fysisk stimulering som informantene beskriver, er faktorer
som spiller en rolle i sosial ulikhet — barnehagen kan tilby felles kultur- og
naturopplevelser og dermed bidra til tilegnelsen av kulturell kapital.
Stedlig leering innebaerer ogsa at en pner for mer tilfeldig leering. Det
blir viktig med en voksen «vegviser» som kan peke ut ting av betydning
og gi mening til omgivelsene ved a vise og begrepssette (Myrstad, 2018;
Myrstad & Sverdrup, 2019). Bo (2018) fremhever ogsé det sosiale og peda-
gogiske potensialet i samspill mellom institusjoner og akterer i naermiljoet.
Det kan bidra til a oke respekten for hjemlig kultur og styrke opplevelsen
av identitet og tilherighet: «Learingen foregar i meningsfulle sammenhen-
ger fordi de bygger direkte pa barnas virkelighet, erfaring, medvirkning
og nysgjerrighet» (Bo, 2018, s. 299). I dette perspektivet er sosial kapital
relevant, da det handler om alle nettverk vi tilhorer — som familie, ven-
ner, jobb, barnehage og organisasjoner. Fellesressursen sosial kapital kan
generere den mer individuelle ressursen som kulturell kapital er (Bourdieu,
1995; Putnam, 2007; Schaefer-McDaniel, 2004). Aktivitetene og tilneer-
mingene jeg har dreftet ovenfor, kan dermed ogsa tilfere barna lokal-
samfunnskompetanse og annen kulturell kompetanse - trinn 3 i «min»
EID-modell. Denne formen for kunnskap kan videre skape interesse og
etter hvert akterskap for lokalsamfunnet, som jeg belyser i neste avsnitt.

Interesse for omgivelsene — begynnende sosialt og
sivilt engasjement
Informantene i begge barnehagene forteller om aktive fremstot for sam-

arbeid med akterer i nermiljoet, som for eksempel sanitetsforeningen,
speidergruppen og velforeningen. Barnehagens leeringsmuligheter kan
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bidra til & utjevne forskjeller: Barnehager har en storre kontaktflate enn
enkeltfamilier og kan fungere som nettverksdannere.

Sigve reflekterer over det faktum at ikke alle barnehager er plassert i idylliske
nabolag. Men en ma ta det nermiljoet en har. Med fokus pd det finner en
alltid noe a undres over, noe d ta tak i.

Nabolaget kan oppleves trygt og spennende for barn, om det ikke er «pent»
i voksne gyne. Det fordrer verbalt engasjerende personale med oppmerk-
somt blikk for omgivelsene. Birkeland (2014) forstar kulturell beerekraft
som stedlige (lokale) handle- og tenkeméter: Naturen har betydning for
hvordan et sted utvikler seg — og natur/klima eller omgivelser i vid forstand
har betydning for menneskets identitet og hvilke kulturelle verdier som
blir viderefort til de neste generasjonene. Et godt sted er der omgivelsene
gir trygghet, sikkerhet, sosial tilknytning og kreative uttrykks- og utfors-
kningsmuligheter (Chawla, 1992, referert i Birkeland, 2014). Under folger
noen feltnotater jeg gjorde etter tur med friluftsgruppen i barnehage A,
som kan eksemplifisere et godt sted:

Plassen ligger i skogen, neer tursti og idrettsbane — den er ganske trygg, med
noen utfordrende partier (hoye skrenter), men barna har stor frihet, med
enkelte restriksjoner (stupet). Her er mye ulik vegetasjon, en slengdisse,
varierte klatremuligheter — og mye gjorme rundt selve gapahuken. Navn
de har gitt til stedene rundt pa omradet, reflekterer hva de liker d gjore der:
Klatreskogen, Monsterhulestedet, Tigerskogen. Jeg spurte ulike barn, fikk
ulike svar pa spersmalet: Hva er det beste med d veere pa tur her med gapa-
huken? A leke - d spise god mat - d klatre - @ lage ting (viser meg en pinne
med tau knyttet pad).

Utdraget kan knyttes til de tre dimensjonene som definerer et sted: Det er
et avgrenset omrade som har en lokalitet, det er meningsberende, og det
er en arena for sosial praksis (Agnew, 2014; Cresswell, 2014). A navngi et
sted er ogsa & skape mening rundt det. A kartlegge et sted eller naermiljo
handler om & gjore barna kjent og om a oppdage nye muligheter - men
det kan ogsa handle om a bygge stolthet eller gjore barna observante pa
noe «vakkert». Sted for utforskning kan pa linje med naturlige omgivelser
knyttes til ulike kulturelle og sosiale miljoer: sosiotoper. Stedlig laering for
barnehagebarn ma nedvendigvis ha «det konkrete» som utgangspunkt:
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omgivelser, virksomheter og hverdagserfaringer — alt som kan integrere
barnet inn i fellesskapet, i kulturen, gjennom spréket og felles opplevelser,
som utdraget under viser:

Barnehage B har ogsa egen gapahuk, bygd i samarbeid med velforeningen, i
tillegg til kjokkenhage i nabolaget. Kontakten de har med den lokale sanitets-
foreningen, gir dem mulighet for samspill pa tvers av generasjoner.

Stedlig leering handler om a skape erfaringer hvor ulike generasjoner kan
bruke tid utenders regelmessig — for & bygge langsiktige relasjoner til kjente
og hverdagslige steder neer hjemmet (Gruenewald, 2003; Lovlie, 2007).
Kjokkenhagen er et eksempel pa beerekraftig utdanning i praksis, der barn
og voksne sammen kan engasjere seg i tradisjonelle aktiviteter som frem-
mer viktig kompetanse (Bartnees & Bergan, 2018; Green et al., 2016; Heggen
et al., 2019; Mannion & Adey, 2011).

A jobbe pa de matene som illustreres ovenfor, kan bidra til den interessen
som forer til sosialt engasjement. Dette er blant annet frukten av sosial kapital
(Putnam, 2007) og kan innbefatte trinn 4 i min modell: Aktorskap for lokal-
samfunnet er en drivkraft som kommer som resultat av kunnskaper, verdier,
omsorg og etiske normer for & skape en mer beerekraftig fremtid.

Det synes viktig for barnehagen & oppmuntre til medvirkning fra bade
barn og foresatte om sted, kultur og tradisjoner, og a bidra til opplevelse
av a bli inkludert (Bg, 2018; Skjaeveland et al., 2016). Slik jeg ser det, er det
essensen i sosial og kulturell beerekraft.

Oppsummerende refleksjoner

Innledningsvis spurte jeg hvordan barnehagens bruk av naermilje kan knyt-
tes til sosial/kulturell baerekraft. Jeg har droftet hvorfor barnehagen beor ta i
bruk neermiljoet. Argumentene springer ut av begreper som kjennetegner
sosial/kulturell baerekraft: tilhorighet, fellesskap, stedlig leering og sosial
utjevning. Disse begrepene utgjer mine teoretiske forankringspunkt, som
jeg knytter videre til EID-modellen jeg har videreutviklet fra rammeverket
til Green et al. (2016). Det er synliggjor hvordan barn kan utvikle miljo-
bevissthet med stotte fra voksne, men jeg har «utvidet» modellen med
tanke pa en videre kultur- og naermiljokontekst enn bare naturmiljoet. Med
stotte i utsagn og eksempler fra barnehagelzerere har jeg deretter plassert
aktiviteter pa de ulike trinnene i modellen, slik at de viser til potensielle
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leeringsutbytter med en gkende grad av «samfunnsbevissthet» — derav
utdanning for sosial og kulturell beerekraft. Argumentene om hvorfor
barnehagen skal komme seg ut, bygger logisk og dels «kronologisk» pa
hverandre:

1) Det kan fremme tilhorighet - til omgivelser (sted, akterer) og til hver-
andre i fellesskapet.

2) Forstehandserfaringer med samfunnet som barna er en del av, kan gi
stedlig leering som innebeerer tilegnelse av kunnskap og dermed inte-
grering i kulturen.

3) Tilegnelsen av ulike kapitaler kan fremme sosial utjevning. Kapital for-
stds som kunnskap, holdninger og andre sosiale ressurser, slik at barn
opparbeider samfunnskompetanse og ikke bare barnehagekompetanse.
Positive erfaringer i natur og naermilje kan bidra til miljevennlige hold-
ninger senere (Broch, 2004), som bringer oss til neste punkt:

4) Kjennskap til lokalmiljeet kan skape interesse for omgivelsene, som
igjen kan lede til sivilt engasjement. Dette fordrer at barn deltar og
samspiller med andre akterer, noe som kan knyttes til sosial kapital
(Putnam, 2007, Shaefer-McDaniel, 2004).

Oppsummeringen samsvarer med trinnene i den utvidede EID-modellen.
Poenget er at den typen sosial kapital som trengs for & agere til fellesskapets
beste, og dermed anses som sosialt/kulturelt baerekraftig, fundamenteres
i opplevelse av tillit og tilherighet.

Mange norske barnehager har tradisjon for lokal orientering og beere-
kraftige praksiser, men denne modellen kan tilfore forstaelsesrammer og et
barnenaert helhetssyn pa baerekraft. Det er i trad med Gruenewalds critical
pedagogy of place (2003), som innbefatter opplevelsen av a veere menneske
tilknyttet hverandre og omgivelsene — og et ansvar for a bevare det miljoet
vi deler for fremtidige generasjoner (2003, s. 6). Det innebeerer kunnskap
og apne holdninger mot barnehagens videre fysiske og sosiale omgivelser,
slik at tema som hverdagsliv og sted kan bidra til sterkere integrering i
ulike fellesskap.
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Natur- og gardsbarnehager — en arena
for helhetlig lering og baerekraftig
utvikling

Anne M. Lynngard Hggskulen pa Vestlandet
Kari G. Nappen Hggskulen pé Vestlandet

Abstract: Children in kindergartens with a focus on gardening and farming partici-
pate to a large extent in practical work. In this article, we discuss why practical
work can be important for children's connection to nature, and to what extent
this can be linked to education for sustainability. The empirical material in this
study derives from semi-structural interviews with three kindergarten teachers
working in kindergartens where there is an emphasis on farming and gardening
activities, as well as an interview with Linda Jolly, who is an expert on this topic.
The questions were related to specific experiences with children in the garden
and on the farm, communication and conversations with children, and how they
link this work to sustainable development. Our results indicate that there is a
unique pedagogical practice in these kindergartens. This practice is based on
participation in practical learning, meaningful work, sensory experiences, master
teaching, responsibility, community and care, and forms the basis for the child's
development and learning. The educators'roles are facilitators and present super-
visors with a lot of engagement. In this way, children can learn about themselves
and relationships in the community. Our study also indicates that children who
participate in farm and gardening activities can gain a stronger connection to and
understanding of nature.

Keywords: children's participation, farming and gardening, practical work,
responsibility, sustainable education
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Introduksjon

Pa besok i en gardsbarnehage far vi oppleve barns deltagelse i fioset. I denne
barnehagen bor dyrene i et fjos inne pd barnehagens omrdde. Inne i fjoset
er det innredet en krok der man noen ganger har samlingsstund, andre
ganger leker barna der. Alle barna i barnehagen deltar i stell av dyr, mating
og rengjoring minst en gang i uken. Akkurat nd er det bare fire barn og en
pedagog inne i fjoset, de andre barna pad avdelingen leker utendors. De fire
barna har samlingsstund for seg selv i sofakroken. De leker med plastdyr
og dyrene spiller ulike roller. Pedagogen rydder litt, samtidig som vi snak-
ker litt om barnas deltagelse i fjoset. Hele stemningen i fjoset er preget av
ro. Pedagogen som er til stede er rolig og trygg, og barna gar ut og inn av
situasjoner med dyr, stell og lek uten at disse skillene blir tydelig markert.
Tidligere pa dagen har avdelingen veert med pa a hente egg, de har kostet,
fiernet mokk og flyttet dyr ut pa nye beiter pa barnehagens omrdade. De har
ogsd vasket dyrenes matskaler og lagt frisk halm i bdsene. Pd en benk stdr
det matrester fra dagen for som honene snart skal fa. De fire barna begyn-
ner d klatre pa benkene, og en av guttene gar inn i et skap. Leken begynner
a bli mer voldsom, og blir avbrutt av at pedagogen spor om noen vil mate
honene. Alle fire kommer lopende, og en av guttene dpner doren til honene.
De kommer ut og vandrer fritt i rommet. Pedagogen henter skdlen med mat,
og de fire barna far garsdagens makaroni i hendene. Honene spiser direkte
av barnas hender. Barna sitter helt rolig mens honene hakker og spiser.
Da hendene er tomme loper barna og vasker hendene. Tre av barna gar til
lekekroken, mens en av guttene blir veerende litt med honene for han folger
dem inn i basen sin og lukker doren. En av honene er fremdeles ikke i bdsen,
og gutten oppdager at hun beesjer midt pa gulvet. Oj, sier pedagogen, hun
beesjet. Vi kan ta litt papir. For hun har snakket ferdig har gutten fiernet
honebeesjen med papir. Han vasker hendene sine og fortsetter deretter leken
med de andre barna.

I fortellingen over ser vi at det & delta i ulike aktiviteter i fjoset er blitt
en naturlig del av hverdagen til barna. Vi ser ogsd eksempel pa at barn
tar ansvar med a rydde opp uten a bli spurt om dette. Mens vi observerer
barna i fjeset, far vi mange tanker og spersmal om hvordan det a delta i
slike aktiviteter er med pa & forme barna. Kan det vere at barna her far
en sterkere tilknytning til natur, og far de mer kunnskap og innsikt i sam-
menhenger ved a delta i slike aktiviteter?
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Vi som er forfattere av dette kapitlet er selv tett knyttet til bade dyrking
og gardsaktiviteter bade privat og i jobbsammenheng, og vi tror ikke det er
tilfeldig at akkurat vi er blitt opptatt av disse spersmalene. I egen undervis-
ning knytter vi arbeid i hagen og pa gérd til undervisning for en beerekraftig
fremtid. Undervisningen gir véare studenter erfaringer med dyrking og
varierte erfaringer gjennom ekskursjoner og gérdsbesgk. Noen studenter
har ogsa praksis i gardsbarnehager.

Til tross for at barnehager helt tilbake til Frobel (1782-1852) har lang
tradisjon med & bruke hagearbeid som en del av den pedagogiske virksom-
heten (Bergan, 2019), finnes det relativt lite forskning pa betydningen dette
har for barna. Jolly (2009) har undersgkt hva det & ha deltatt i dyrkings-
aktiviteter i tidlig barndom har betydd for senere naturengasjement, og hun
har i likhet med Chawla (2007) funnet at det 4 ha deltatt i slike aktiviteter
sammen med engasjerte voksne har hatt stor betydning. Det finnes noen
gode studier pa barnehager som arbeider med dyrkingsaktiviteter i Norge
(Bergan, 2019; Bergan et al., 2021; Heggen et al., 2019). Her pekes det pa
sammenhenger mellom dyrkingsaktiviteter og baerekraft, og Bergan (2019)
hevder ogsa at det a delta i dyrkingsaktiviteter har en positiv verdi for barna,
bade med tanke pa stedlig og kroppslig leering, og som rollemodeller for
hverandre. Miller (2007) viser til internasjonal forskning og i egen fors-
kning hvilke fordeler det kan ha for barn a delta i dyrkingsaktiviteter, blant
annet nevnes bedre evne til observasjon av natur, gkt samspill og bedre
relasjoner mellom barn, ansvarsfolelse, talmodighet og evne til 4 innga
relasjoner. Ogsé livsmestring, selvoppfatning og evne til samarbeid viser
seg 4 oke hos barn som deltar i dyrkingsaktiviteter (Robinson & Zajeicek,
2005, referert i Miller, 2007). Miller konkluderer med at nye studier ber
fokusere pa hva som skjer med barns tilknytning til natur ved & delta i
dyrkingsaktiviteter, noe som ogsa er en del av var motivasjon for a skrive
dette kapitlet. Det finnes fa gardsbarnehager i Norge, og vi har funnet lite
forskning pa disse. Gjennom denne studien haper vi ogsa a fa mer kunn-
skap og innsikt i sammenhengen mellom praksiser knyttet til dyrking og
gardsarbeid, og hvilken betydning dette kan ha i arbeidet med beerekraftig
utvikling i barnehagesammenheng.

Vart forskingsspersmal er: Hvordan kan barn utvikle tilknytning til natur
i barnehager der dyrking og arbeid med dyr er en del av hverdagen, og pd
hvilke mater kan dette ses i sammenheng med utdanning for beerekraft?
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Pedagogikk for baerekraftig utvikling i
barnehagen

Pedagogikk for beerekraftig utvikling er komplekst, og flere forskere har
diskutert hva en slik pedagogikk kan handle om. Bdde Kvamme og Seter
(2019), Sinnes (2020) og Klein (2020) fremhever at man ma ha en helhetlig
og variert tilneerming. Disse drofter i hovedsak undervisning om baerekraft
i skolen, men mye kan ogsa vaere relevant i barnehagesammenheng. Klein
(2020) bruker begrepet hode, hjerte, hand — det hele mennesket som en
viktig del av undervisning for baerekraft. Dette kan forankres i pedagogen
Pestalozzis (1746-1827) tanker om hvordan utdanning skulle vaere. Hans

tanker, som ble viderefort av Frobel, handler mye om en helthetlig tilnaer-
ming til leering der bade kroppslig erfaring og utvikling av verdier som
empati har stor plass. Sma barn fér tilgang til verden gjennom sanser og
kroppen, og utvikler kroppslige ferdigheter gjennom dette (Merleau-Ponty,
2012), og det er derfor naturlig at praktiske aktiviteter inngar som en del
av en pedagogikk for beerekraft i barnehagen. Heggen og Langholm (2019)
kobler tilknytning til natur til utdanning for baerekraft, og understreker
betydningen av at voksne tilrettelegger for varierte naturopplevelser slik at
barn far barn far anledning til a utvikle naturfelelse. Lindholm (2021) trek-
ker frem betydningen av kroppslige erfaringer for & bygge barns identitet,
fremtidig kunnskap og kompetanse (Lindholm, 2021, s. 184). Han frem-
hever ogsa betydningen av 4 fole, og av a dele folelser med andre. Lindholm
mener at det er viktigere for barn a fele enn & vite, og han hevder at man

gjennom folelser bade knytter seg til og tar ansvar for natur. Dette er en
viktig del av det han kaller et beerekraftig leeringsoppdrag. Carson (1965)

hevder ogsa at gjennom innlevelse og kroppslig erfaringsbasert leering kan

barn utvikle en storre helhetlig forstaelse av sammenhenger og fenome-
ner. Felles for denne forskningen er at den knytter tilknytning til natur til
utdanning for baerekraft. Krempig et al. (2022) beskriver ogsa flere forhold

som har betydning for barns tilknytning til natur, blant annet sanselige

erfaringer, felles opplevelser og det a ha tett kontakt med naturelementer.

Barns medvirkning og deltagelse blir loftet frem som viktig

med tanke pa utvikling av en berekraftig pedagogikk i barnehagen

(Kunnskapsdepartementet, 2017). I artikkelen «Children as Ecoziticens?» blir
barns deltagelse i dyrkingsaktiviteter beskrevet som betydningsfulle (Heggen

etal, 2019). Bergan et al. (2021) fremhever ogsa det & delta i dyrkingsaktivi-
teter som viktig i utdanning for beerekraft. I en annen studie hevdes det at
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dyrking i barnehagen ikke vil skje uten at det finnes voksne som har handle-
kraft, personlig engasjement og kunnskap (Bergan et al., 2023).

Betydningen av praktisk og meningsfullt
arbeid

Barnehagefeltet har lang tradisjon med a gi barn praktiske erfaringer, og
det & gi barna rike forstehandserfaringer er viktig for a gi barna innsikt
og forstéelse av omgivelsene. Denne pedagogiske praksisen er blant annet
forankret i Dewey (1916), som mente at undervisning og leering hos barn
mdtte ta utgangspunkt i praktiske erfaringer. Begrepet learning by doing
stammer fra Dewey, og er fremdeles levende i barnehagefeltet. Begrepet blir
imidlertid ofte forenklet til & kun handle om a gjore, men Dewey var tyde-
lig pa at praktisk leering skulle folges av refleksjon. Taus kunnskap er ogsa
et begrep som er mye brukt i barnehagesammenheng, og Polanyi (2000)
knytter dette til kroppslig leering ved at handlinger og aktiviteter som blir
gjentatt forer til lering uten at denne trenger a veere verbal.

Barn som gar i natur- og gardsbarnehager kan fa anledning til & delta i
mye praktisk arbeid sammen med andre. Her dannes et fellesskap der alle
som deltar har ulike roller, og opplever sin plass pa ulike mater. Rogoff
(2014) kaller slike fellesskap for leeringsfellesskap, og har utviklet modellen
learning by observing and pitching in (LOPI) for & beskrive dette fellesskapet.
Modellen ble i utgangspunktet utviklet for a beskrive f ellesskapet som opp-
star i praktisk arbeid blant urfolk, men den er ogsa relevant for deltagelse
i praktisk arbeid i andre kulturer. Modellen viser at deltagere i fellesskapet
lzerer gjennom forst a observere, og deretter delta i aktivitetene. Ved 4 bli
inkludert i oppgavene foler man seg nyttig og ensket. Rogoffs leeringsfel-
lesskap har mye til felles med Lave og Wengers (1991) mesterlere, der de
beskriver et praksisfellesskap hvor man laerer gjennom forst a sta i utkanten
og observere andre, for man gradvis deltar mer og mer i fellesskapet, og
etter hvert endrer rollen til & bli mester selv.

Huvilket praktisk arbeid barn deltar i vil ha betydning for hvordan barnet
dannes, men ogsa hvilken identitet det utvikler (Setreng, 1992). Setreng
hevdet at mennesker trenger erfaringer i oppveksten som gjor at de kan
mote fremtidens livsutfordringer pa en god mate. Han mente at disse erfa-
ringene er stedsbaserte og burde vise sammenhenger mellom det de deltar
i og samfunnet. Bade Setreng (1992) og Antonovsky (1987) understreker
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menneskets behov for & veere en del av et samfunn der de ogsa ser sin egen
betydning. Setreng mener i likhet med Rogoft at det a vokse opp i en kul-
turtradisjon med praktisk arbeid er viktig for utvikling av barns identitet,
og ogsa viktig for at de far tro pa at de kan bidra som mennesker. Setreng
problematiserer ogsa at vart samfunn har beveget seg i en retning der men-
nesker ma vaere spesialister for & delta, og at det er spesielt vanskelig for
barn 4 forstd sin rolle.

Det har stor betydning for barna at oppgavene de fér er forstaelige, for-
utsigbare og hdndterbare. Disse tre begrepene (eller dimensjonene) danner
utgangspunktet for Antonovskys (1987) teori om salutogenese, som er en
teori om hva som forer til okt mestring og folelse av velvere. I likhet med
bade Rogoft (2014) og Lave og Wenger (1991) mener Antonovsky at man
leerer arbeidsoppgaver gjennom a observere og etterligne andre, men at en
dypere forstaelse av arbeidet man gjor utvikles gjennom veiledning over
tid. I tillegg fremhever ogséd Antonovsky betydningen av at man er motivert
for a gjore en oppgave, og at hoy motivasjon ferer til at oppgaven foles mer
meningsfull. Nar barna i tillegg far oppgaver som foles viktige, nodvendige
og handterbare, samtidig som oppgaven gir rom for videreutvikling, kan
man lettere knytte seg til og oppleve okt mestring i det aktuelle arbei-
det. Denne tilknytningen kan ifelge Antonovsky bidra til at man tar mer
ansvar for egen handling, og resultatet blir en okt opplevelse av tilherighet
(Antonovsky, 1987).

Gjennom praktisk arbeid far barn ogsa oppleve mestring. Banduras
(1986) teori om mestringstro eller mestringsforventning (self-efficacy) tar
utgangspunkt i at en persons tro pa egen mestring blir styrket gjennom
sma steg der en opplever a lykkes. Ogsa Bandura knytter leering til obser-
vasjon og deltagelse i sosiale praksiser. Han hevder ogsa at det a ha tro pa
seg selv ndr man star overfor utfordringer virker pa en persons handlekraft
og folelse av kontroll. Det a ha en rollemodell som er lik en selv styrker
mestringsforventningen (Bandura, 1986).

Metodisk del

Det empiriske materialet i kapitlet bestar av et intervju med biolog og
pedagog Linda Jolly, og med pedagoger i tre ulike natur og gardsbarne-
hager. Vart materiale er todelt, der vi forst utforte et intervju med Linda
Jolly, som har arbeidet med dyrking og skolehager gjennom hele sitt yrkes-
aktive liv. Hun er en kapasitet pa omradet og har utviklet en rekke kurs for
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bade studenter, elever og andre." Intervjuet med Jolly inngér i vart empi-
riske materiale, samtidig som hennes refleksjoner og erfaringer har hatt en
stor betydning for var kompetanse pé dette feltet. Intervjuet med Jolly var
semistrukturert og besto av spersmél knyttet til bruk av hagen og garden
som arena for utdanning for beerekraft, betydningen av praktiske erfarin-
ger, refleksjon og kommunikasjon mellom barn og voksne. Intervjuet ble
brukt som utgangspunkt for videreutvikling av intervjuguiden vi brukte
til intervjuene med pedagogene.

Intervjuene med pedagogene var ogsa semistrukturerte, og besto av
sporsmal knyttet til konkrete erfaringer med barn i hage og pé gard, kom-
munikasjon og samtaler med barn, barns og voksnes roller og engasjement,
og spersmal om hvordan arbeidet ble knyttet til baerekraftig utvikling.
Intervjuene foregikk ved at en av oss gjennomferte intervjuet, mens den
andre noterte. Informantene fikk de transkriberte intervjuene til giennom-
lesning og godkjenning i etterkant.

Vi har gjennomfert en kollektiv tematisk analyse ved gjennomgang av
vart materiale (Eggebeo, 2021). Vi foretok flere gjennomlesinger av intervju-
ene i fellesskap der vi sé etter fellestrekk og begreper som ga oss de ulike
kategoriene. Gjennom dette arbeidet kom det frem noen tydelige funn som
blir presentert i resultatdelen.

Informantene og barnehagene

Informantene er alle barnehagelaerere som har arbeidet i gardsbarnehager
i minst to ar. De tre barnehagene er lokalisert pa Vestlandet, og alle har
dyr inne i selve barnehagen. I to av barnehagene har de sau/lam, gris, hens,
ender og kaniner, mens den siste barnehagen har hens, ender og kaniner.
Den sistnevnte barnehagen har ogsa alelam (lam som ikke far melk fra
sauemor) gaende i barnehagen om varen. I alle barnehagene er det tydelige
rutiner knyttet til fjosstell og oppfelging av dyr. Alle barna i barnehagen
deltar ukentlig i fjosaktiviteter med det daglige stellet av dyrene. Dyrene er
en integrert del av det daglige livet i barnehagene, og barna kan oppseke
dyrene ogsa pa dager der de ikke har ansvar for dyrestell. Barnehagene
har kjokkenhager der de dyrker ulike gronnsaker. Arbeid med dyrene
er en del av den daglige aktiviteten i barnehagene, mens dyrking er mer
sesongpreget.

1 Se https://utdanningsforskning.no/kilderpersoner/personerforfattere/j/linda-jolly
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Alle de undersokte barnehagene har delegert hovedansvaret for gards-
aktivitetene til enkeltpersoner i barnehagen, og har en tydelig organisering
og rutiner rundt dette arbeidet. Arbeidet med hage og gird er ogsa definert
som et synlig satsingsomrade i arsplanene.

Resultater

Praktiske aktiviteter og pedagogens rolle — en egen
pedagogikk?

Felles for alle informantene er at de fremhever betydningen av praktisk
arbeid og praktiske aktiviteter i barnehagen. Det fremheves at gjennom
praktiske aktiviteter far barna mange ulike erfaringer. Jolly forteller at hun
tidlig i sin karriere som laerer oppdaget at barn manglet erfaringer a bygge
kunnskap pa. Hun hevder at for & kunne reflektere og forstd sammen-
henger i naturen ma man forst ha erfaringer, og viser til flere konkrete
eksempler for & underbygge dette. Her viser hun for eksempel til at flere
mangler praktisk erfaring og kunnskap om jordens betydning i kjokken
hagen. Pedagogene viser eksempler pd mange ulike praktiske aktiviteter,
bade knyttet til stell av dyr og arbeid i kjokkenhagen. De forteller at barna
helt ned til de aller yngste er med pa rengjoring av baser, vask av spisetrau
og fat, og foring av dyrene. Storrelsen pa barnegruppen som deltar i aktivi-
tetene varierer fra hele avdelinger og ned til mindre grupper og enkeltbarn.

Alle pedagogene hevder at barna far mer og mer ansvar etter hvert som
de far mer erfaring, og at det & gi barna et reelt ansvar blir en tydelig del
av pedagogikken. Ansvaret blir fordelt i grupper, men ogsa enkeltbarn far
ansvar sammen med en voksen. Mestringsopplevelser blir ogsa fremhevet
som viktig for barna. To av pedagogene fremhever at barna far oppleve
ansvar og mestringsopplevelser, bade i hagen og i fjeset, og at de vokser pa
opplevelsene. Pedagogene mener at ansvar er mer automatisert pa garden
enn i hagen.

Ifolge pedagogene observerer de at de fleste barn har et sterkt engasje-
ment i arbeidet, bade med dyrene og i kjokkenhage. Betydningen av de
voksnes engasjement og deres rolle ble omtalt flere ganger under intervju-
ene. Den ene pedagogen forteller for eksempel at det er bare a ta frem en
trillebar, sa kommer flere barn lopende og ensker & delta. De uttrykker at
personalet er viktige rollemodeller, men ogsa igangsettere bade i arbeidet
i hagen, og pa garden. Det blir fremhevet av alle pedagogene at det er
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avgjorende at hele personalet er engasjert i hage og dyrestell selv. To av
informantene hevder at de i tillegg til a veere rollemodeller og tydelige
fagpersoner, ogsa er viktige kulturbaerere, og at for eksempel stell av dyr
sammen med barna er en viktig del av kulturen i barnehagen.

Barna er ogsa rollemodeller, bade for hverandre og for de voksne. Den
ene pedagogen hevder at mange av barna er mye tryggere i fjoset enn hun
selv er som relativt ny pedagog. Hun nevner at barna instruerte og leerte
henne opp da hun var ny, og viser til at for eksempel vet toaringer mer om
arbeid i fjeset enn mange voksne. Barnas alder, og spesielt barnas erfa-
ringer, har betydning for hvilken rolle den voksne ma ta. Barna begynner
med & veere med og se, og sa deltar de mer etter hvert. Den voksne stotter
og veileder barna i arbeidsoppgavene ved 4 vise hvordan aktivitetene skal
gjores der det trengs.

En av pedagogene sier at noen av barna kan ga lei av fjosarbeidet,
men at aktiviteter som & dyrke frem planter er spennende og et arbeid
som engasjerer. Dette begrunnes med at det er en motsetning til det mer
rutinepregete fjosarbeidet. De andre pedagogene opplever barna som mer
engasjert i det daglige dyrestellet enn dyrkingsaktiviteter, og de hevder
at noen barn er tydelig mer engasjert i praktiske aktiviteter enn andre.
Disse barna blir ofte vaerende lenger i arbeidet, og at de deltar oftere enn
andre barn.

Pedagogene er tydelige pé at leering/kunnskap forst og fremst kommer
gjennom praktisk aktivitet, noe de uttrykker ved a poengtere at de er best
pa a gjennomfere aktiviteter, a gjore. De hevder at den voksnes rolle ikke
forst og fremst er & formidle teoretisk kunnskap, men & skape relasjoner
0g empati.

Samtalene er ofte knyttet direkte til oppgavene som gjennomferes. Her
dras det frem at det gis instruksjoner og veiledning, spesielt med nye barn
eller oppgaver de ikke har erfaring med. To av pedagogene uttrykker at det
er utfordrende a ha teoretiske samtaler om for eksempel sammenhenger i
naturen i det praktiske arbeidet, men de mener at barna far oppleve slike
sammenhenger gjennom erfaringer i det praktiske arbeidet. Et eksempel er
at barna ser at de ma ta vare pa dyr og planter for at de skal overleve. Dette
er kunnskap som er vanskelig & fa uten praktisk erfaring. Barnehagene har
imidlertid innfort kompostering for a tydeligere kunne vise sammenhenger
mellom dyr og hage, og kanskje med dette vise sammenhengene i naturen
enda bedre. En av pedagogene bruker kompost som eksempel for a belyse
at barna far muligheten til & se sammenhenger uten at man teoretiserer
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mye rundt det. Ifelge Jolly kan barna oppleve hele kretslopet nar de jobber
og far kroppslige erfaringer med dyr og hage.

Gjennom arbeid pa garden og i hagen uttrykker Jolly at det utvikles
det en egen «pedagogikk» basert pa samarbeid som skjer i praktiske akti-
viteter. Samarbeidet skjer gjennom at alle arbeider sammen, barn med
barn, barn med voksne og voksne med andre voksne. Jolly bruker begrepet
«skulder-ved-skulder-pedagogikk» for a beskrive dette praksisfellesskapet.
Den ene pedagogen uttrykker at barna liker a arbeide med voksne, og en
annen pedagog hevder at de ansatte er bevisste pa at mesterlere er en del
av pedagogikken i barnehagen.

Barnet, verdier og tilknytning

I de daglige aktivitetene i fjoset er pedagogene bevisste pa at det skjer rela-
sjonsbygging til dyr og til andre barn og voksne. Dette gjor de blant annet
ved a gi alle dyrene navn, og ved at dyra er inkludert i fellesskapet i bar-
nehagen. Kos og nrhet til dyrene har stor oppmerksombhet i barnehagen.
Den ene pedagogen sier at de voksne har en viktig rolle for & fremheve
barnets betydning for dyrene, og bruker dette for a skape sterkere relasjoner
og utvikle empati. Ogsa de andre pedagogene mener at barna leerer viktige
verdier, som empati og omsorg, ved a delta og a fa ansvar i plante- og dyre-
stell. En av pedagogene fremhever ogsa at barna skal fa tidlige erfaringer
med a se etter tegn pa at dyrene har det bra, men ogsa pa a oppdage om
noen av dyrene ikke har det bra eller er syke. Det trekkes ogsé frem at barna
kommer tett pa liv og ded ved at de far oppleve fodsler og klekking av egg.
De eldste barna deltar i slakt av hgner/haner, og de far ogsa veere med pa
partering av barnehagens egne lam som er kommet i retur fra slakteriet.
Ansvar i praktiske aktiviteter blir trukket frem som betydningsfylt for
barna her og na, men ogsé for hvem man blir senere i livet. Jolly hevder
ansvar ogsa gir sanselige erfaringer og dermed forsterker opplevelsen og til-
knytningen. Hun mener imidlertid at ansvarsfelelsen kan bli storre gjennom
kontakt med dyr enn ndr man arbeider med dyrking. En av pedagogene hev-
der ogsa at mange lukter, handtering av ulike typer for, mekk, og det at de
far kjenne pa pels, bust og fjeer er viktige sanselige og kroppslige erfaringer
for barna, og at disse erfaringene kan fa stor betydning for noen av barna.
Pedagogene ser at barna knytter seg til aktivitetene, planter og dyr. Her er
det imidlertid forskjell pa hvor synlig tilknytningen er. Man ser at noen barn
holder ut i aktiviteten lenge, og at de soker seg tilbake til dyrene ogsa etter
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at den voksenstyrte aktiviteten er over. De ser at det er en egen ro i fjoset,
og mener at barna er trygge pa dyrene. Barna vet hvordan de skal oppfere
seg sammen med dyrene og hvordan de skal gi dyrene stell. Ogsa i hagen
ser pedagogene dette, for eksempel passer barna godt pa det de har dyrket i
plantekassene sine. Den ene pedagogene nevner betydningen av at barna vet
at gronnsakene skal brukes til mat. Jolly mener at alle har et potensial til &
knytte seg til natur, men mener at dette gar lettere for noen barn enn andre.

Alle informantene er opptatte av at barn skal fi oppleve mestring.
De hevder at skal barn oppleve mestring, ma de ogsa fa utfordringer.
Aktivitetene og veiledningen er tilpasset hvert enkelt barn, og blir gitt av
bade voksne og barn avhengig av situasjonen. Pa en gard er det flere ulike
arbeidsoppgaver enn i hagen, og det finnes enda flere oppgaver som gir
mestring og utfordring til alle typer barn.

Pedagogene opplever arbeidet sitt i gardsbarnehagene som meningsfullt
og viktig for barns danning og utvikling. Den ene pedagogen uttrykker at
det hadde veaert interessant a se hvem disse barna er om ti-femten ar.

Drofting

Det at alle informantene fremhever betydningen av praktisk arbeid sa
sterkt, er interessant og stottes av forskere som for eksempel Wilson (1998),
som hevder at barn lerer gjennom a utforske og a bruke hele kroppen,
ikke ved en teoretisk tilneerming. Dette er i trad med Dewey (1916) og
Rogoff (2014), som ogsa understreker betydningen av & gi barn konkrete
erfaringer og la dem delta i aktiviteter. Det kan se ut som om vére pedago-
ger har en praktisk tilnaerming til leering, selv om begrepet leering blir lite
nevnt i intervjuene. Det at de viser til at barna har mange kunnskaper og
bred forstéelse om aktivitetene tyder likevel pa at det er en felles forstaelse
om at det skjer leering gjennom det de gjor. Bergan (2019) har gjennom
sin forskning erfart det samme, og hun knytter dette til kroppslig leering.
Lindholm (2021) trekker dette videre nar han hevder at kroppslig leering er
viktig for barns identitetsbygging. Begrepet kroppslig leering blir ikke brukt
av vare informanter, men praksisene de beskriver kan knyttes til Merleau-
Pontys (2012) kroppsfenomenologi. Barna som gar i de undersekte barne-
hagene far mye praktiske aktiviteter og dermed kroppslige erfaringer. To
av informantene sier at sanselige erfaringer forsterker den kroppslige
dimensjonen, for eksempel gjennom det & mote sterke lukter. Nar en av
pedagogene tydelig understreker at vi er best pa a gjore og mindre god til
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a reflektere, tyder det pa at de er inspirert av begrepet learning by doing.
Begrepet kommer fra Dewey (1916), som riktignok fremhevet betydningen
av praktiske erfaringer, men han var ogsa tydelig pa at den matte folges
av refleksjon. Vért materiale viser at de er trygge i rollen som igangsettere
av praktiske aktiviteter, veiledere og til en viss grad instrukterer. Denne
praksisen kan gjenspeiles i LOPI, der Rogoft (2014) fremhever at det ogsa
er mye ikke-verbal kommunikasjon i praktisk arbeid.

Nar det gjelder a vise sammenhenger mellom praktiske aktivitetene og
beerekraftig utvikling blir det uttrykt at det er fa samtaler rundt dette. Dette
er kjent fra annen forskning. Lynngard (2015) hevder at slike faglige sam-
taler kan vaere vanskelige, noe ogsé en av vare informanter bekrefter. Det
kan skyldes at samtaler som utvider barnas forstaelser av sammenhenger
er tidkrevende og krever gvelse, noe mange pedagoger ifelge Purdon (2016,
referert i Skalstad, 2020) mangler.

Det kan ogsa veere slik som Jolly hevder, at pedagogene tenker at barna
ma fa erfaringer forst, slik at de har noe a bygge refleksjonene pa. Nar de
viser til eksempler pa at de ikke samtaler om sammenhenger, men viser
sammenhenger gjennom praktiske eksempler som & innfore kompostering,
er dette i trad med Lindholm (2021, s. 217). Han hevder at der barna deltar,
har de ogsa sterre mulighet til & forankre gkologisk kunnskap og ekolo-
giske begreper til virkeligheten. Dette kan vaere eksempel pa at refleksjon
ikke alltid trenger & vaere verbal, men mer forankret i konkrete erfaringer.
Praksisene beskrives kan dermed knyttes til taus kunnskap (Polanyi, 2000).

Vi ser at det utvikles en egen pedagogikk i barnehagen, slik Jolly hev-
der. Pedagogikken er basert pa samarbeid mellom mennesker som har
likhet med Jollys «skulder-ved-skulder-pedagogikk». Pedagogikken er ogsa
basert pa at barnehagene har en egen kultur der praktisk arbeid og alles
deltagelse er viktig. Dette er overforbart til Rogoffs LOPI-modell, der barn
er aktive deltagere sammen med voksne og andre barn. Pedagogene viser
til konkrete eksempler der barna eller voksne starter med a observere i
utkanten for de deltar mer, og en bruker ogsa begrepet mesterleere (Lave
& Wenger, 1991) for a beskrive pedagogikken.

Nar det vises til at barna skal mestre hver dag, kan dette forankres i
Banduras mestringstro (self-efficacy) (Bandura, 1986). Det er interessant at
de i denne sammenhengen viser til at barna i flere tilfeller er mestere bade
overfor andre barn og voksne. Mestring av praktisk arbeid er viktig for barns
identitetsbygging (Lindholm, 2022). Mestringen kan fere til at barnet lettere
kan ta nye initiativ, noe som igjen kan fore til mer handlekraft (Rogoft, 2014).
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Et av de mest interessante funnene vare, er at barn blir gitt ansvar, og at
dette er noe som blir en del av pedagogikken, slik Jolly hevder. Dette er lite
kjent fra tidligere forskning i Norge, men det nevnes av Miller (2007) at det
a ta ansvar er en av de positive effektene av a delta i dyrking. Det a f ansvar
kan vaere med pé a forsterke de kroppslige erfaringene, noe som bygger opp
under Krogh og Jollys (2012) tanker om at praktiske aktiviteter forer til ster-
kere tilknytning til natur. Pedagogene fremhever betydningen av de mange
sanselige erfaringer, og Jolly hevder dette gir sterkere tilknytning til naturen.

En annen mate a koble seg kroppslig til aktivitetene og naturen, er nar
oppgavene oppleves som meningsfulle. Pedagogene viser flere eksempler
pa at barna ser viktigheten av det de gjor og at barna har et enske om a
delta. Dette viser at barna far drivkraft og motivasjon for arbeidet, slik for
eksempel Antonovsky (1987) og Seetreng (1992) hevder. Ogsa Rogoft (2003)
har vist at det & fole at man er til nytte og samtidig er deltager i et sosialt
fellesskap apner opp for béde selvrealisering og mer leering.

Pedagogene hevder at det skjer noe med barna som deltar i praktiske
aktiviteter i natur og gardsbarnehagen; det setter spor. Det kan handle om
verdier og tilknytning, slik som Jolly og Krogh (2007) hevder nar de sier
at hagen er en viktig arena for a knytte seg til bade sine omgivelser og seg
selv. Dette kan sees pd som en del av identitetsbyggingen og forankring til
lokal kjennskap som ogsa Rogoff (2003) hevder. Lindholm (2021) skriver
om betydningen av & danne vennskap — mellom mennesker, men ogsa mel-
lom dyr og mennesker — som en forankring til omgivelsene. Pedagogene
snakket ogsa om slike vennskap, for eksempel ved at barna setter navn pé
dyrene. Det er ogsa grunn til a tro at det a vere sa tett pa livet og deden
gir barn mange folelser, og dermed sterkere tilknytning til omgivelsene og
naturen, slik bade Lindholm (2021) og Carson (1965) hevder.

Kroppslig erfaringer, sammen med verdier som ansvar, relasjonsbyg-
ging og omsorg, kommer tydelig frem i intervjuene. Dette bygger opp
under et leeringssyn forankret i en helhetlig tanke, der hode, hjerte, og
hand (Klein, 2020) er viktig for hvordan barn laerer.

Utdanning for bzerekraft og tilknytning til natur

Selv om vare informanter ga uttrykk for at de reflekterte lite over sam-
menhengene mellom beerekraftig utvikling og det praktiske arbeidet, kan
arbeidet og aktivitetene de gjor knyttes til utdanning for baerekraft. Dette
skjer bade ved at pedagogene er gode rollemodeller, men ogsd gjennom
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at de deltar i praktiske og meningsfulle aktiviteter. Disse aktivitetene har
betydning for barna her og na, men kan ogsa vare viktige for fremtidig
engasjement knyttet til baerekraft (Chawla, 2007; Heggen et al., 2019).

Sammenhengen mellom tilknytning til natur, og utdanning for baere-
kraft er fremhevet av flere (f.eks. Heggen et al., 2019; Krempig et al., 2022).
Gjennom barns deltagelse i et arbeidsfellesskap der de far kroppslige og
sanselige erfaringer, ser vi i vart materiale at barn kan fa flere muligheter
til okt tilknytning til natur gjennom aktivitetene de deltar i. Dette styrker
antagelsen om at det a delta i meningsfulle aktiviteter kan veere en viktig
dimensjon i arbeid med beerekraft i barnehagesammenheng.

Det a gi barna ansvar i arbeidet og mulighet til & gi omsorg for planter,
dyr og hverandre er med pa & forsterke den kroppslige dimensjonen og
oke tilknytningen, slik for eksempel Miller (2007) hevder. Det at arbeidet
oppleves som meningsfullt gir okt motivasjon (Antonovsky, 1987; Setreng,
1992) og tilhorighet i fellesskapet.

Vi har oppsummert disse dimensjonene i figur 1, hvor vi viser til viktige
elementer i en praktisk pedagogikk som kan bidra til okt tilknytning til
arbeidet, samfunnet og naturen. Disse elementene er viktige og kan alle
kobles til utdanning for beerekraft.

Barnet Meningsfullt arbeid

o,,,%r
&

Sanselig

Figur 1 Pedagogiske praksiser basert pa barnets deltagelse i praktisk leering, der det
legges vekt pa barnets opplevelser.
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Konklusjon

Selv om dette er en relativ liten studie, mener vi at det er en egen pedago-
gisk praksis i disse barnehagene. Denne praksisen kan sammentfattes i en
figur basert pa deltagelse i praktisk leering der kroppslig leering, menings-
tullt arbeid, sanselige erfaringer, mesterleere, ansvar, fellesskap og omsorg
danner grunnlag for barnets utvikling og leering. Pedagogenes rolle er a
veere tilretteleggere, samt a vaere engasjerte og tilstedevaerende veiledere.
Pa denne méten leerer barna om seg selv og sammenhenger i fellesskapet.

Den pedagogiske praksisen vi ser i disse barnehagene kan knyttes til
beaerekraftig utvikling gjennom at barna far handlekraft og tro pa seg selv,
og dermed en begynnende forstaelse av at de kan bidra til fellesskapet.

I var studie har vi kun pedagogenes og Jollys syn pa hvilken betydning
det & delta i praktiske aktiviteter i hage og péa gard har for barna. Likevel
kan studien var indikere at barna kan fa bade handlekraft, kunnskap om
og en sterkere tilknytning til natur nar de far delta i meningsfullt arbeid.
Lignende aktiviteter, der barn deltar aktivt, kan det legges til rette for i alle
barnehager.

Videre studier ber fokusere pa barnas opplevelse av denne pedagogiske
praksisen.

Referanser

Antonovsky, A. (1987). Unravelling the mystery of health - How people manage stress and stay well.
Jossey-Bass.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. Prentice-
Hall.

Bergan, V. (2019). Hvordan kan ekologisk dyrking bidra til bevissthet for beerekraft? I V. Bergan
& K. E. W. Bjorndal (Red.), Beerekraft i praksis i barnehagen (s. 99-114). Universitetsforlaget.
https://doi.org/9788215028514

Bergan, V., Krempig, I. W,, Utsi, T. A. & Boe, K. W. (2021). I want to participate—Communities
of practice in foraging and gardening projects as a contribution to social and cultural
sustainability in early childhood education. Sustainability, 13(8), 4368. https://www.mdpi.
com/2071-1050/13/8/4368

Bergan, V., Nylund M. B., Midtbg, I. L., Paulsen, B. H. L. (2023). The teacher’s role for
engagement in foraging and gardening activities in kindergarten. Environmental Education
Research. https://doi.org/10.1080/13504622.2023.2181271

Carson, R. L. (1965). The sense of wonder. HarperCollins Publishers.

Chawla, L. (2007). Childhood experiences associated with care for the natural world: A
theoretical framework for empirical results. Children, Youth and Environments, 17(4),
144-170.

Dewey, J. (1916). Democracy and education: An introduction to the philosophy of education.
Macmillan.

Eggebo, H. (2020). Kollektiv kvalitativ analyse. Norsk sosiologisk tidsskrift, 4(2), 106-122. https://
doi.org/10.18261/issn.2535-2512-2020-02-03

105


https://doi.org/9788215028514
https://www.mdpi.com/2071-1050/13/8/4368
https://www.mdpi.com/2071-1050/13/8/4368
https://doi.org/10.1080/13504622.2023.2181271
https://doi.org/10.18261/issn.2535-2512-2020-02-03
https://doi.org/10.18261/issn.2535-2512-2020-02-03

106

KAPITTEL 5

Heggen, M. P, Sageidet, B. M., Goga, N., Grindheim, L. T,, Bergan, V., Krempig, I. W,, Utsi,

T. A., & Lynngard, A. M. (2019). Children as eco-citizens? Nordina, 15(4), 387-402. https://
doi.org/10.5617/nordina.6186

Heggen, M. P. & Langholm, G. (2019). Tilknytning til natur, en forutsetning for baerekraft? I O.
Kasin (Red.), Berekraftig utvikling. Pedagogiske tilncerminger i barnehagen (s. 169-188).

Jolly, L. (2009). Leering om virt daglige brod: En undersokelse og evaluering av pedagogiske
opplegg om landbruk og matproduksjon for ungdomsskoleelever [Masteroppgave]. Norges
miljo- og biovitenskapelige universitet.

Jolly, L. & Krogh, E. (2007). The farm as a pedagogical resource — Health and learning from farm
activities for school children in Norway. I G. Gallis (Red.), Green care in Agriculture: Health
effects, Economies and Policies (s. 235-250). Universitu Studio Press.

Klein, J. (2020). Beerekraftig utvikling i skolen. Fagbokforlaget.

Krempig, I. W, Utsi, T. A. & Boe, K. W. (2022). Hostingsfriluftsliv og naturtilhorighet. T H.
Neergaard & I. W. Krempig (Red.), Barnehagens friluftsliv (s. 33-51). Cappelen Damm
Akademisk.

Krogh, E. & Jolly, L. (2012). Relation-based experiential learning in practical outdoor tasks. I A. E.
J. Wals & P. B. Corcoran (Red.), Learning for sustainability in times of accelerating change
(s. 213-225). Wageningen Academic Publishers.

Kunnskapsdepartementet. (2017). Rammeplan for barnehagen. https://www.udir.no/laring-og-
trivsel/rammeplan/

Kvamme, O. A. & Sether, E. (2019). Berekraftsdidaktikk. Fagbokforlaget.

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated learning. Legitimate peripheral participation. Cambridge
University Press.

Lindholm, M. (2021). Nysgjerrighet. Dybdeleering i informasjonssamfunnet. Universitetsforlaget.

Lynngard, A. M. (2015). P4 jakt etter naturfag i natur- og friluftsbarnehagen. I O. Hallas &

G. Karlsen (Red.), Natur og danning: Profesjonsutovelse, barnehage og skole (s. 135-153).
Fagbokforlaget.

Merleau-Ponty, M. (2012). Phenomenology of perception. Routledge.

Miller, D. L. (2007). The seeds of learning: Young children develop important skills through
their gardening activities at a Midwestern early education program. Applied Environmental
Education & Communication, 6(1), 49-66.

Polanyi, M. (2000). Den tause dimensjonen. En introduksjon til taus kunnskap (E. Ra, Overs.).
Spartacus forlag. (Opprinnelig utgitt 1966)

Rogoff, B. (2003). The cultural nature of human development. Oxford University Press.

Rogoff, B. (2014). Learning by Observing and Pitching In to family and community endeavors:
An orientation. Human Development, 57, 69-81.

Sinnes, A. (2020). Action, takk! Gyldendal Akademisk.

Skalstad, I. (2020). Oi! Sja pa den! Funn av naturelement som utgangspunkt for utforskande
naturfaglege samtalar mellom barn (5-6 &r) og pedagogar. NorDiNa, 16(2), 199-214. https://
doi.org/10.5617/nordina.7396

Setreng, S. K. (1992). Identitet og meningsfullt arbeid. Universitetsforlaget / Alternativ fremtid.

Wilson, E (1998). The hand. Random House.


https://doi.org/10.5617/nordina.6186
https://doi.org/10.5617/nordina.6186
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeplan/
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeplan/
https://doi.org/10.5617/nordina.7396
https://doi.org/10.5617/nordina.7396

KAPITTEL 6

Samisk tradisjonell kunnskap og
utdanning for baerekraftig utvikling

Mona Kvivesen UiT Norges arktiske universitet

Abstract: Students should Llearn about the Sami people's traditional knowledge
and approach to nature in science education. Science teachers, therefore, must
become proficient in Sami culture and traditions. Sami traditional practitioners
have expertise, and it is important to bring out their voices. In this case study, six
reindeer owners are interviewed, and the results show that the siida welcomes
student participation in reindeer herding as a means of enabling students to learn
about Sami culture and language. Sami traditional knowledge is strongly linked
to nature and can help to strengthen students’ connection to nature. Strong
connections to natureincrease environmental awareness and can contribute
to students making more sustainable choices. Learning about Sami traditional
knowledge together with Sami reindeer herders in nature as a learning arena
embraces several elements in education for sustainable development and is a
context that lends itself well to socio-scientific issues as education for sustain-
able development.

Keywords: Sami traditional knowledge, reindeer herding, science education,
nature as learning arena, education for sustainable development

Sitering: Kvivesen, M. (2023). Samisk tradisjonell kunnskap og utdanning for baerekraftig utvikling.

I T. S. Bredal-Tomren (Red.), Utdanning for beerekraft. Erfaring og forskning fra barnehage og skole
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Introduksjon

I slutten av september fikk jeg veere med en gruppe ungdomsskoleelever
som var med pa hestsamling av rein sammen med en siida ut pa en av
oyene i Finnmark. Elevene var med siidaen i forbindelse med at de skulle
leere om samisk tradisjonell kunnskap i naturfag. I overordnet del av leere-
planen stér det at elever skal fa innsikt i det samiske urfolkets kultur, his-
torie, rettigheter og samfunnsliv (Kunnskapsdepartementet, 2017). Norsk
sprak og de samiske sprakene — nordsamisk, lulesamisk og sersamisk — er
regnet som likeverdig i Norge. Overordnet del av leereplanen sier at alle
elever skal leere om det spraklige mangfoldet i Norge, og at det er en res-
surs a kunne flere sprak (Kunnskapsdepartementet, 2017). Andreassen og
Olsen (2020) mener at etter fagfornyelsen skal kunnskap om samene som
Norges urfolk tydeliggjores i undervisningen. Undervisning om urfolk
skal bidra til kunnskap og veere holdningsskapende (Andreassen & Olsen,
2020). Kunnskap om urfolk handler om kultur og historie, mens holdnin-
ger handler om & mote mennesker med respekt og menneskeverd. I nor-
ske medier finnes det eksempler pd negative, stereotype framstillinger av
samiske reindriftsutevere (Henriksen & Hydle, 2021), og det & drive hold-
ningsskapende arbeid i skolen er viktig for & skape en inkluderende skole.

I den nasjonale leereplanen for naturfag (NAT01-04) star det om fagets
relevans og sentrale verdier: «Naturen er ogsa en viktig del av samisk kul-
tur og identitet. Kunnskap om samenes erfaringsbaserte og tradisjonelle
kunnskap om naturen kan derfor bidra til beerekraftig ressursutnyttelse
og vern av naturmangfoldet» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2), og
under kompetansemadl etter tiende trinn: «eleven skal kunne gi eksempler
pé samers tradisjonelle kunnskap om naturen og diskutere hvordan denne
kunnskapen kan bidra til baerekraftig forvaltning av naturen» (s. 10). Dette
forplikter alle skolene i Norge til & undervise om samisk tradisjonell kunn-
skap i naturfag for alle elever.

Det kan veere utfordrende a undervise om samisk tradisjonell kunnskap,
siden det & finne informasjon om og hvordan leerere kan undervise om dette
i skolen er vanskelig tilgjengelig (Kvivesen et al., 2023). Utsi (2007) peker pa
at det eksisterende arkivmaterialet av nedtegnet samisk tradisjonell kunn-
skap er spredt og lite systematisert. For a ivare ta de samiske perspektivene,
ma erfaringene og synet til tradisjonsbererne vektlegges (Guttorm, 2011).
Zidny et al. (2020) mener at arbeid med urbefolkningstema ma gjores i
samarbeid og i utveksling med personer fra urfolksmiljoene.



SAMISK TRADISJONELL KUNNSKAP OG UTDANNING FOR BAREKRAFTIG UTVIKLING

Med dette som utgangspunkt blir malet med dette kapitlet a bidra til
mer kunnskap om hva samiske tradisjonsberere onsker a formidle om
tradisjonell kunnskap til elever, og bidra til refleksjon om hvordan denne
kunnskapen er aktuell for utdanning for beerekraftig utvikling. For & svare
pa dette er forskningsspersmalene:

1. Hvorfor ensker reineierne a ha skoleklasser med pa arbeidet i siidaen?

2. Hva mener reineierne elever kan tilegne seg av tradisjonell kunnskap
med 4 veere med pa samling, merking og slakting av rein?

3. Hvordan kan denne kunnskapen knyttes til utdanning for baerekraftig
utvikling?

Teori

Samene har status som urfolk i Norge (Kommunal- og distriktsdepar-
tementet, 1990/2019), og tradisjonelt har den samiske bosetninga veert i

Sapmi (nordsamisk), Sabme (lulesamisk) og Saepmie (sersamisk). Omradet

strekker seg pa tvers av landegrensene nordover fra Femunden i Norge

og Dalarna i Sverige, og estover gjennom Nord-Finland og Kolahalveya i

Russland. Samisk herer til den finsk-ugriske sprakgruppen, og bestér av ti

forskjellige sprak, der nordsamisk, lulesamisk og sersamisk er de offisielle

samiske sprdkene i Norge (St. meld nr. 35 (2007-2008)). Nordsamisk er
det vanligste av de tre sprakene. I dag bor det samer over hele landet, men

majoriteten av den samiske befolkningen bor nord for Saltfjellet.

Samisk kultur bestar av et mangfold av perspektiver og opplevelser,
der samisk reindrift star sentralt. Det finnes andre samiske perspektiver
som ikke kommer fram sé ofte, som for eksempel sjgsamisk, lulesamisk
og sersamisk. Vi kan fortsatt mete samisk tradisjonell kunnskap i reindrift,
jakt, fiske, hosting og i dyrking av jord (Nergard, 2019). Reindrifta er blitt
valgt som case her, siden den er en sentral samisk kulturbzerer og en vik-
tig naering i Norge. Reindrift har fortsatt stor betydning for den samiske
befolkningen (Henriksen & Hydle, 2021).

Reindrifta har en lang historie, og har veert et viktig grunnlag for boset-
ting i arktiske omrader. Den samiske reindrifta utferes over hele Sapmi,
som omfatter omrader i Norge, Finland, Sverige og Russland. I dag dri-
ves samisk reindrift i cirka forti prosent av Norges landareal, og rein-
driftsomradet strekker seg fra Finnmark i nord til Hedmark i ser (Meloy,
2019). Samene har rett til a drive reindrift basert pa sedvane og at man
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har brukt omradet i lang tid. Reindriftsretten omfatter rett til beite for
rein, ferdsel og flyttleier for reinen innenfor det samiske reindriftsomradet
(Reindriftsloven, 2007).

Den samiske reindrifta har sitt utgangspunkt i villreinjakt, og har
gradvis utviklet seg til tamreindrift. Den nomadiske reindriften, der
samene folger flokken fra vinterbeite pa innlandet til sommerbeite pa
kysten, har eksistert siden 1600-tallet (Nergard, 2019). Man vet ikke helt
hvor gammel den er, og Benjaminsen et al. (2016) hevder at den samiske
reindrifta har eksistert ved siden av villreinjakta helt tilbake til 800-tallet.
Reindrifta er en familiebasert naering. Familier gar sammen i siidaer, og
hele familien deltar med ulike arbeidsoppgaver (Nergard, 2019). En siida
bestar av en gruppe reineiere som utever reindrift i fellesskap pa bestemte
arealer (Reindriftsloven, 2007). Kunnskapsoverferingen innenfor siidaen
skjer ved at alle i familien deltar i drifta pa tvers av generasjonene. Her
er bade barnebarn og bestefar inne i reingjerdet sammen, der han viser
hvordan man merker reinen og barnebarnet far sette sitt eget merke pa
kalven sin. Nygéard og Saus (2020) framhever den utvidete familien som
en viktig del av samisk kultur, der bade biologisk slekt og slekt basert pa
sosiale relasjoner er viktige. Biologisk slekt bestar av foreldre, sgsken, tan-
ter, onkler, besteforeldre, soskenbarn og tremenninger, mens slekt basert
pa sosiale relasjoner for eksempel er faddere og navnesgsken (Nygard &
Saus, 2020).

Reinen lever pd utmarksbeite hele aret, og reindriftssamene folger
reinflokkens trekk. Selv om det kalles tamreindrift er ikke reinen tam,
utenom noen fa dyr som blir temmet og brukt til kjgrerein. Reingjeterne
holder seg mest pa kanten av reinflokken. I deler av aret er reinen spredt
utover store omrader for a finne beiter. Siidaen samler reinflokken pa
varen, for reinen trekker mot sommerbeite, og pa hesten, der kalvene
blir merket og reineierne tar ut slaktedyr for flyttingen mot vinterbeite
(Henriksen & Hydle, 2021). Flyttemonsteret er ikke likt i hele det samiske
reindriftsomradet. I Finnmark, som har sterst andel av reindrifta, er som-
merbeitet pa kysten og oyene, mens vinterbeitet er i innlandet. Enkelte
omrader i Troms, Nordland og Trendelag har omvendt flyttemenster av
Finnmark, med vinterbeite ved kysten og sommerbeite i innlandet. I til-
legg er det noen som benytter samme beiteomrade sommer og vinter
(Landbruksdirektoratet, u.a.).

Flyttingen av rein foregar over store omrader, og det er uforutsig-
bare vaerforhold og store variasjoner i beiteforholdene. Det er viktig for
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reindriftsutovere 4 klare seg pa egen hand i naturen og veere forberedt pa
uforutsette omstendigheter som ekstremveer, rovdyrangrep og vanskelige
beiteforhold (Henriksen & Hydle, 2021). I den daglige drifta er reineierne
avhengige av tradisjonell kunnskap om naturen og bruk av beiteomradene.
Samisk tradisjonell kunnskap er opparbeidet gjennom mange generasjoner
og overfort gjennom praktisk arbeid. Pa nordsamisk heter dette drbedi-
ehtu, og er samenes kollektive kunnskap om naturen som er utviklet gjen-
nom érhundrer. Kunnskapen er dynamisk og er stadig under utvikling.
Arbediehtu er utviklet, brukt og overfort fra generasjoner til generasjoner
bade muntlig og ved praktiske erfaringer sammen med kompetente utgvere
(Guttorm, 2011; Nordin-Jonsson, 2010; Utsi, 2007). Reindrifta er moder-
nisert (Nergard, 2019), og i dag brukes bade sneskutere, terrengkjoretoyer,
droner og annen teknologi i drifta.

Mange som er vokst opp i den samiske reindrifta er sterkt knyttet til
naturen (Nergéard, 2019), og den samiske naturforstaelsen inngar i folks
livsrytme og ferdigheter i hosting av naturen. I reindrifta er levematen og
livsanskuelsen sterkt preget av naturen, og det er flokken, naturen og veret
som bestemmer (Henriksen & Hydle, 2021). Reindrifta har stor betydning
for det samiske urfolk, og anerkjennelsen av dette mé veere grunnleggende
for utvikling av kunnskap om reindriftas beerekraft i det moderne samfun-
net (Henriksen & Hydle, 2021). Benjaminsen et al. (2016) mener at forvalt-
ning forankret i reindriftas tradisjonelle kunnskap ma vaere en forutsetning
for baerekraft innen miljo, ekonomi og samisk kultur. Anerkjennelsen
av urfolks kunnskaper og praksiser, og at disse kan fremme baerekraftig
utvikling, har okt over hele verden (Zidny, 2020). Murray (2015) mener at
urfolksperspektiver har potensial til & gi innsikt til miljoetikk og dypere
forstaelse avsammenhenger nar vi forseker 4 lose de stadig mer komplekse
problemene i det tjueforste arhundre. Urfolks mater a se planeten pa ma
veere sentrale for utviklingen av naturfaget og utdanning for beerekraftig
utvikling. Undervisning om urfolks tradisjonelle kunnskap i skolen kan
bidra til at urfolkselever opprettholder verdien av og stoltheten over sine
tradisjoner og sin kultur (Murray, 2015).

Beerekraftig utvikling blir i FN-rapporten Vir felles framtid definert som
«en utvikling som imetekommer dagens behov uten a gdelegge mulighe-
tene for at kommende generasjoner skal fa dekket sine behov» (Brundtland
etal., 1987, s. 42). Holden og Linnerud (2021) mener at det fremdeles ikke
finnes en presis definisjon av begrepet baerekraftig utvikling. Jeg har valgt a
forsta beerekraftig utvikling som a ha solidaritet med alt som lever i dag og
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med kommende generasjoner. Dette er et pkosentrisk natursyn, der natu-
rens egenverdi er et mal i seg selv (Neess, 1976). Beerekraftsbegrepet brukes
ofte synonymt med begrepet miljo (Holden & Linnerud, 2021), men bestar
av tre dimensjoner: miljo og klima, sosiale forhold og ekonomi (United
Nations, 2015). Disse dimensjonene ma sees i ssmmenheng og kan ikke
ga pa bekostning av hverandre. Miljo og klima-dimensjonen handler om
a ta vare pa naturen og klimaet pa jorda slik at vi ikke bruker opp kloden
og dens ressurser. Den gkonomiske dimensjonen vil si & sikre ekonomisk
trygghet for mennesker og samfunn. Den sosiale dimensjonen handler om
hvordan mennesker har det i samfunnet og far oppfylt sine rettigheter slik
at de har mulighet til & pavirke egne liv og samfunn.

Beerekraftig utvikling sees gjerne som sosiovitenskapelige problemstil-
linger (Zeidler et al., 2019), der eleven har muligheter for & undersoke
sammensatte problemstillinger fra flere perspektiver. Beerekraftig utvikling
er et komplekst begrep som vi skal ta opp i skolen. Sinnes (2021, s. 55)
beskriver utdanning for beerekraftig utvikling (UBU): «en utdanning som
tar pa alvor at den verden dagens elever skal leve i, vil veere fundamen-
talt annerledes enn den verden vi lever i dag.» Det er ikke er ikke full
enighet om hva utdanning for beerekraftig utvikling skal inneholde, men
Sinnes (2021) understreker at det er en del elementer som gar igjen: faglig
oppdatert kunnskap, tverrfaglig tilnaerming, kunnskap knyttet til elevenes
kontekst, a utvikle andre kompetanser enn rent teoretiske, og at skolen
ma veaere en arena for & leere a leve beerekraftig. Leicht et al. (2018) sier at
utdanning for beerekraftig utvikling (UBU) oppmuntrer til endringer i
kunnskap, ferdigheter, verdier og holdninger for & muliggjore et mer baere-
kraftig og rettferdig samfunn for alle. Elevene far en balansert og integrert
tilneerming til de pkonomiske, sosiale og miljorelaterte dimensjonene av
beerekraftig utvikling.

Natur og samfunn former hverandre. Det & vere ute og fa positive
opplevelser i naturen gir sterkere tilknytting og engasjement for naturen,
og kan fore til storre interesse for miljovern (Restall & Conrad, 2015).
Barrera-Hernandez et al. (2020) mener at barn som oppfatter seg selv
som knyttet til naturen, har en tendens til & uteve beerekraftig atferd.
Undervisning ute i naturen ma integreres med forarbeid og etterarbeid
(Remmen & Froyland, 2017), slik at leeringsarenaens leeringspotensial
utnyttes. Det ma veere en progresjon i kunnskap, kompetanse og ferdig-
heter som elevene tilegner seg.
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Metode

Dette studiet er en casestudie der en gruppe med ungdomsskoleelever var
med til en samisk siida i tre dager. Siidaen har sommerbeite pa en av oyene
i Finnmark, og elevene var med & samle og merke rein. De fikk ogsé obser-
vert slakting og veert med pa a ta vare pa dyret til produksjon av mat og
skinnprodukter. Elevene sov pa reinskinn i gammer og fikk tradisjonell
samisk mat under oppholdet. Hele opplegget var organisert av siidaen, og
det var de som la premissene for hva elevene skulle delta pa.

Studiet har som mal & fa fram stemmene til samiske tradisjonsbaerere i
reindrifta, og det var naturlig & gjennomfere kvalitative semistrukturerte
intervjuer med medlemmer av siidaen som hadde besgk av elever og del-
tok i opplegget. Kvalitative intervjuer gjor det mulig a fa utdypende svar
fra informantene, og kan gi en dypere innsikt (Kvale & Brinkmann, 2015).
Informantene besto av reindriftsutovere og familiemedlemmer knyttet til
siidaen. Alle informantene eier rein, og blir i teksten referert til som rein-
eiere. Det ble gjennomfert intervjuer med seks reineiere, og utvalget besto
av tre kvinner og tre menn, der yngste var i slutten av tjuearene og eldste var
i sekstiarene. Det var onskelig med informanter fra begge kjonn og i variert
alder, fordi menn og kvinner tradisjonelt i reindrifta kan ha ulike oppgaver.
I tradisjonelle urfolksamfunn deler menn og kvinner mye kunnskap, men
de har ogsa distinkt kunnskap knyttet til ulike og komplementaere roller de
fyller i samfunnet og produksjonen (Nakashima et al., 2018). Informantene
hadde ulike oppgaver i drifta og ulik oppfelging av elevene under opphol-
det. Under analysen er det ikke skilt ut hvilken rolle de ulike informantene
har i drifta, og alle informantene er anonymisert i datamaterialet. Siden
det er litt over tre tusen personer i Norge som er knyttet til den samiske
reindriften (Landbruksdirektoratet, u.d.), er det ikke beskrevet nermere
hvor og nar datainnsamlingen ble gjennomfert for 4 ivareta anonymiteten
til informantene.

Det ble samlet data gjennom semistrukturerte intervjuer med rein-
eierne. Det ble utviklet en intervjuguide som tok utgangspunkt i hvordan
reineierne opplevde & ha med elever og hvorfor de ensket a ha med elever
i siidaen. I en annen del av intervjuet onsket jeg & undersegke hva rein-
eierne onsket a formidle av samisk tradisjonell kunnskap og samisk kultur
til elevene. De ble ogsd spurt om hva de legger i beerekraftig utvikling
og hvordan de mente at a leere om reindrift kan bidra til kunnskap om
baerekraftig ressursutnyttelse. Et semistrukturert intervju gir mulighet
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til & la samtalen mellom deltagerne og forsker bevege seg fritt innenfor
rammene av disse temaene. Intervjuene er tatt opp og senere transkribert
og lagt inn i NVivo. Transkripsjonene er oversatt til bokmal for a ivareta
anonymitet og gjore teksten lesbar. Fyllord som ikke var meningsgivende,
slik som liksom og ikke sant, er utelatt i sitatene som er gjengitt. Det er
brukt tematisk analyse beskrevet av Braun og Clarke (2006) pa datamate-
rialet. De transkriberte intervjuene ble lest for a finne mening knyttet til
problemstillingen og forskningsspersmalene. Forst ble transkripsjonene
lest giennom og det ble satt opp koder ut fra det informantene sa. Deretter
ble kodene satt inn i tre temaer, og transkripsjonene ble gjennomgatt og
kodet pa nytt.

Reineierne som er intervjuet representerer seg selv, og det er deres per-
sonlige syn pa hva som ber formidles om samisk tradisjonell kunnskap.
Intervjuene er fortolket av forfatteren og satt i sammenheng med utdan-
ning for baerekraftig utvikling. Alunger (2004) sier at etnografiske tekster
aldri fult ut kan telle som informantene sin egen forstaelse av det de gjor
rede for. Intervjuene er gjennomfert ute i felt.

Resultat og diskusjon

Med utgangspunkt i forskningsspersmalene og teorien ble analysen min
spisset mot folgende temaer: elever med i siidaen; samisk sprak og kultur;
tradisjonell kunnskap og barekraft. Reineierne er anonymisert ved a fa
fiktive navn under analysen: Ailo, Mikkel, Ante, Laila, Ellen og Inga.

Alle reineierne uttrykker at de onsker & ha elever med i siidaen, og
noen av dem har hatt elever med tidligere. De synes det er trivelig a ha
elever med pa hestsamlingen, og sier at det er god hjelp nar det blir flere
som kan hjelpe til med samlingen av reinen. De vektlegger et onske om a
formidle kulturen og gi et innblikk i hvordan reindrifta drives. En av rein-
eierne, Laila, sier: «Det er veldig artig for oss. Elevene far se hva vi gjor her.
Hvordan vi jobber med reinen.» Reineierne gnsker til a vise fram hvordan
reindrifta drives, men de er tydelige pa at elevene kun fér se litt av det arbei-
det det er a vaere pa samling av rein pa hesten. Inga sier: «Dem ser hvordan
vi gjor det og dem far et lite innblikk. Et lite sekund i reindriftshverdagen.»
A ha besok pa hosten, nar det er tort og fint veer, i tillegg til at det nesten
ikke er insekter, gir et glansbilde av drifta. Det er ikke alle dagene som er
slik under reingjeting og flytting. Pa vinteren er det bade merkt og kaldt,
og det er mye hardt arbeid.



SAMISK TRADISJONELL KUNNSKAP OG UTDANNING FOR BAREKRAFTIG UTVIKLING

Reineierne sier at det & ha med elever kan gi en storre forstaelse for
reindrifta, slik Inga sier: «De far vaere med a gjore det vi gjor. Gjennom
det sa leerer de kultur og sikkert ogsa forstaelse.» Dette kan vi knytte opp
mot det holdningsskapende arbeidet som Andreassen og Olsen (2020) sier
skolen skal jobbe med. Noen medieoppslag og ikke minst kommentarfelt
har negativ vinkling pa reindrifta, spesielt i omrader der det er konflikter
om bruk avomréader (Henriksen & Hydle, 2021). Flere av reineierne mener
at det at elevene far veere med i reinsamlingen kan dpne for mindre stigma-
tisering av neeringen og samer, slik Ellen uttrykker: «Det er jo mye myter
om samer, det er mye slike ting som kan vere viktig a fa avlivet. Samer er
som folk flest. Enkelt og greit.» A lzere om samisk kultur gjennom & delta
sammen med tradisjonelle utgvere kan skape storre forstaelse for kulturen
og folket. Dette kan bidra til at naeringen far en storre aksept blant elev-
ene og dempe konfliktene om arealutnyttelse, noe som kan sees i lys av
dimensjonen sosiale forhold i beerekraftig utvikling (United Nations, 2015).

Flere av reineierne snakker om at elevene hadde veert med over fjellet
og samlet rein, og hvordan de fikk veert med inn i skillegjerdet. De mener
at elever kun far se litt av drifta, og Ailo sier: «Selvom de mest ser gjerding
og slakt, gir det litt innblikk i hvordan reindrifta gjores.» Videre vektlegger
de spraket som en viktig del av kulturen og identiteten som elever kan leere
om. Mikkel er tydelig pa at spraket og yrket er viktig del av hans identitet:
«Morsmalet er samisk. Du har en annen kultur. Slik som jeg er vokst opp
med reindrift. Da vil jeg fortelle min del av det samiske, det her reindrifta.
Det er min identitet. Jeg er reindriftssame.» Samtidig understreker han at
samer har mange forskjellige yrker: «Du trenger ikke & jobbe med rein for
a vere same.» Tradisjonelt har samer drevet med bade jakt, fiske, jordbruk
og rein (Nergard, 2019), og i dag har en stor andel av den samiske befolk-
ningen moderne yrker utenfor primernaeringene.

Det kommer ogsé fram at de onsker at norsktalende elever kan leere
om og hore spraket, og Inga sier: «Lare om spriket. Na har vi mange
norsktalende elever her. Na blir dem sprakbadet, om dem vil eller ikke.
Dem leerer om spraket.» For samisktalende elever mener Laila at de féir
utvide det samiske ordforradet med a leere uttrykk som herer til i reindrifta:
«De leerer mange uttrykk. Ja nd skal de slakte, de leerer uttrykk derifra.» I
overordet del av leereplanen star det at alle elever ma leere om det spraklige
mangfoldet i Norge (Kunnskapsdepartementet, 2017), og fa hore samisk
som et aktivt og baerekraftig sprak kan bidra til ekt kunnskap om spraket
og veere med pa a ivare de samiske sprakene.
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Reineierne var tydelige pa at reindrifta er en tradisjonell nering, og
at arbeidet de gjorde var tradisjonell kunnskap. De kommer med flere
forslag til hva elever kan veere med pé, og de viser til det elevene var
med pé under samlingen. En av reineierne, Mikkel, gnsker a vise hva de
brukte reinen til, og vil formidle samiske mattradisjoner til elever. Han
vektlegger hvordan de bruker det meste pa dyret og mener at elever kan
veere med a slakte rein: «Da kunne de ha fatt veert med pa slakting. Det
a vise bruk av kjott og vite hvor maten kommer i fra, og at det brukes
tradisjonelle slakteméter.» Flere av informantene nevner ulike retter som
de tradisjonelt bruker, der de bruker bade innmat, tarmer og blod i tillegg
til kjottet. Laila forteller om noe av arbeidet de skal gjore senere: «Det
er ikke bare kjottet, og i dag skal vi lage blodpannekaker. Ungene vare
spor en uke for slaktinga, nar skal vi lage blodpannekaker. Da svarer jeg
at vi kan ikke lage ennd. Forst ma vi slakte en rein.» Utenom godt kjente
retter som bidos og skavet reinkjott, som elevene fikk servert under opp-
holdet, forteller reineierne at under samlinga fir elevene vare med a
lage blodpelse, der de fyller tarmen med en blanding av blod og mel. De
onsker a lere elever at det meste av dyret kan brukes, og Ellen forteller
om hvordan de tidligere tok vare pé alt av dyret: «Du kastet jo aldri noe.
Aldri. Alt ble tatt vare pa og alt ble laget mat av.» Reineierne knytter dette
mot miljedimensjonen i baerekraft: Néar ingenting blir kastet, bruker de
mindre av naturressursene. Samtidig kan dette ogsa knyttes mot gkono-
midimensjonen av baerekraftsbegrepet.

Inga forteller om samholdet og hvordan arbeidet gjores sammen pa
tvers av generasjonene, og at det er noe elever kan oppleve: «Dem leerer
om generasjonsdrift. Hvordan vi jobber, hvordan alle er med og hvordan
alle mé delta for ellers gar det ikke.» For at drifta skal veere lonnsom, ma
alle i familien bidra. Her kommer pkonomidimensjonen i baerekraftsbe-
grepet inn, men samtidig er den sosiale dimensjonen tydelig for a bevare
kulturen ved at de i reindrifta jobber sammen pa tvers av generasjoner
(Guttorm, 2011; Nordin-Jonsson, 2010; Utsi, 2007). Flere snakker ogsa om
hvordan de selv laerer hver dag, og at det var en livslang leering a drive
med rein. Ante forteller: «Vi har jo gutter her som er noen og tjue ér, og
som enna ikke er full leert. Selv jeg som er 62 er ikke full leert. Jeg har enna
masse & leere.» Det @ ha en forstéelse av reinen, dens trekkruter og drift,
trenger en reindriftsutever mange ér a tilneerme seg gjennom praktisk
erfaring sammen med andre utevere, slik samisk tradisjonell kunnskap
overfores mellom generasjoner (Guttorm, 2011; Nordin-Jonsson, 2010;
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Utsi, 2007). Som tidligere nevnt er reindrifta modernisert (Nergard, 2019),
og har tatt i bruk i kjeretoy som sneskuter og terrengkjoretoy, og de bruker
béde droner og GPS i samling og gjetning. Her sier Mikkel at det er med
a styrke kulturen: «Det er jo nesten a bevare kulturen. Vi kjorer rundt
flokken, hjelpe til og nar vi flytter. Det eneste nye er dronene. De er til
veldig stor hjelp. Rein er mye roligere.» De mener selv at det er med a
styrke kulturen. Dette er knyttet opp mot at samisk tradisjonell kunnskap
er dynamisk og stadig under utvikling (Guttorm, 2011; Nordin-Jonsson,
2010; Utsi, 2007).

Innenfor samisk kultur er det ofte tette familiesamhold, og Mikkel
forteller hvordan reindrifta er med pa & samle familien. «Vi har veert sa
mye i lag under oppveksten med reindrift at vi har nesten seskenforhold.
Selv om de er sgskenbarn, sa er vi nesten bror og sester. Onklene er pa
en mate naermere og stotter deg i drifta.» Reindrifta er en familiebasert
nering, der familier gar sammen i siidaer og hele familien deltar med
ulike arbeidsoppgaver (Nergard, 2019). Opplevelsen av dette kan gi elever
en forstaelse av hvor avhengig samisk reindrift er av familien, og elever
kan erfare den utvidete familien i den samiske kulturen som Nergard og
Saus (2020) omtaler.

Alle reineierne er tydelige pa at det er reinen som styrer hvordan de
drifter, og de forteller om hvordan de trekker med dyrene og bor i lavvo
under flyttingen. Ante sier: «Hele livet vart er bestemt av reinens adferd og
alt det her. Nar vi kommer pa fastlandet sa er det reinen som bestemmer
nér den vil dra serover til vinterbeitet.» Det er flokken, naturen og veret
som bestemmer nar flyttingen skjer (Henriksen & Hydle, 2021). Reineierne
onsker at elever skal forsta hvor avhengig drifta er av naturen, og hvordan
veer og klima pavirker. Mikkel sier: «Det er lettere for oss a samle nar reinen
gdr i motvind. Her er vi avhengig av ver og vind, sjoen, fjellene, regnet. Er
det take ma vi veere igjen nede og ikke kunne gjore noe.» Inga mener at de
tilpasser antall dyr til etter omradet de har tilgjengelig: « Vi tilpasser antall
dyr etter omradet som vi har. Det er jo ogsa en naturlig reduksjonsgrunn.
Alle andre ma redusere, mens vi gjor det fordi vi trenger den plassen vi har.»
Samisk kultur og reindrift er knyttet til naturen (Nergard, 2019), og elever
som er med pa a samle rein, kan oppleve hvor viktig det er med forstaelse
av naturen og hvordan drifta styres av dyrenes behov og av naturen. Nar
dyrene og naturen bestemmer hvordan de skal drive, vil miljoperspektivet
i beerekraftig utvikling kunne diskuteres med elevene. Mikkel gir eksem-
pel pa hvor avhengige de er av naturen: «Hvis det er darlig beite under
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flyttinga, sa kjore vi fram og kikker, og hvis det er bra, sa kan vi dra dit. Hvis
det er sng og hardt ma vi kanskje flytte videre eller mate enda mer der.»
Klimaendringene pavirker reindrifta, ved at beiteforholdene blir darligere
og reineierne ma mate reinen, noe som igjen pavirker reineierens inntje-
ning. Elevene vil se at miljodimensjonene i baerekraftig utvikling henger
sammen med gkonomidimensjonen. Nar elever far veere med sammen
med reineierne og oppleve hvor avhengig reindrifta er av naturen og de
gitte veerforholdene, kan det veere med pé a danne en sterkere tilknytning
til naturen. Restall og Conrad (2015) sier at tilknytning til naturen kan fore
til et sterkere engasjement for miljovern.

Ailo mener at & leere om tradisjonell reindrift kan bidra til & leere om res-
sursutnyttelse, siden elever far se omradene de bruker: «Vi bruker omréder
som ikke kan brukes til noe annet, men som er ypperlig til rein. Den passer
perfekt til reinen, og ingen andre vil bo her.» Her ble det blant annet nevnt
at de har rein i omrader som ikke kunne bukes til annen matproduksjon,
og at det er viktig 4 fa vist elever at de kan bruke omrader uten a sette spor
i naturen. Han knytter det til beerekraftig utvikling, og sier: «Hvis ikke det
er baerekraftig, hva er da baerekraft?» En annen reineier, Ellen, er inne pa
det a ikke la bli igjen ting, men ta med seg hjem igjen det man har med seg
ut i naturen: «Det er en sd liten enkel ting som at nar du er ute pa marka,
ta med deg alt som du selv klarer a baere som du har klart a beere opp.»
Hun sier at elever kan lere at reindrifta ikke ensker a overbelaste naturen.
«Man ikke skal bruke opp, men ta av overskuddet. Ta vare pa ting og miljoet
rundt deg. For nar du er i primeernzeringa er du avhengig av en natur som
fungerer.» Slik Inga sier: «Vi skal jo ha reinen her til neste ar ogsa.» Det
reineierne sier her kan knyttes mot miljodimensjon av beerekraftig utvik-
ling (United Nations, 2015), og slik Holden og Linnerud (2021) hevder, sa
er baerekraftsbegrepet ofte brukt synonymt med begrepet miljo. Samtidig
kan elevene diskutere hva som skjer hvis de ikke tar vare pa naturen, slik
at de kan veere her til neste ar? Elevene kan komme inn pa bade sosiale
forhold og skonomidimensjonen i baerekraft, for hva skjer hvis reineieren
ikke kan bruke det samme omradet igjen.

Reineierne vektlegger hvor viktig det a informere om reindrifta er for
a bevare den samiske kulturen, slik Ailo sier: «Sa det a gi mer informasjon
gjennom 4 ha elever med gir mer positivitet. Viktig for & bevare kulturen.»
Reindrifta har stor betydning for det samiske urfolk (Henriksen & Hydle,
2021). Spréket, klesdrakten og tradisjonell kunnskap er identitetsskapende
innenfor samisk kultur, og flere av reineierne vil at elevene skulle hore
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spraket og fa sett samiske tradisjoner, slik Mikkel sier: «Far de sett samiske
tradisjoner, kleerne vi bruker, de der peskene som er sydd av reinskinn.»
Dette viser at en kan bruke erfaringene fra reindriften til & drofte den
sosiale dimensjonen i baerekraftsbegrepet sammen med elever.

En av reineierne, Mikkel, tar opp noen utfordringer de har i reindrifta:
«Vi sliter pkonomisk igjen. Vi plages mye med kongeorn her ute. Da er
det enkelte ar at det er dérlig kalvingprosent. Da far vi ikke produsert sa
mye, og da taper vi produksjon til slakteriet.» Han tar ogsa opp konflikter
om areal, slik som i vindkraft, linjeutbygging, gruvedrift og hytteutbyg-
ging: «Det er det at vi blir presset lenger og lenger inn i mindre og mindre
omrader. Vi vil ikke gi sa mye ned heller pa grunn av at da mister vi
inntekta og grunnlaget for a leve av reindrifta.» Erfaringer fra samtaler
med reindriftsutovere er egnet til 4 drofte den pkonomiske dimensjonen
i baerekraftsbegrepet.

For a se denne sammenhengen mellom samisk tradisjonell kunnskap og
de tre dimensjonene i baerekraftig utvikling vil laereren veere den som skal
se progresjon i leeringen til elevene. Lareren ma inkludere for- og etter-
arbeid til undervisning der en samisk siida er leeringsarena, for & knytte
dette mot kompetansemalene i faget, slik Remmen og Fregyland (2017)
sier. Jeg mener at gjennom a treffe tradisjonelle utevere og deres familier
i en siida og arbeide sammen med dem med tradisjonell kunnskap som
samling, skilling og slakting, vil elever kunne far en storre forstaelse for
hvor avhengig reindrifta er av naturen, og kan selv fole sterkere tilhorighet
og engasjement for naturen. Nar elever foler seg mer knyttet til naturen
mener Barrera-Herndndez et al. (2020) at de en tendens til 4 ha en mer
berekraftig adferd.

Sinnes (2021) satte opp noen punkter om hva utdanning for baerekraftig
utdanning inneholder: faglig oppdatert kunnskap, tverrfaglig tilneerming,
kunnskap knyttet til elevers kontekst, a utvikle andre kompetanser enn
rent teoretiske, og at skolen ma vaere en arena for a leere a leve baerekraftig.
A lzere om samisk tradisjonell kunnskap i en leeringsarena som en samisk
siida kan veere et bidrag til utdanning for baerekraftig utvikling, siden vi
kan sette leering om dette inn under flere av disse punktene. Den faglig
oppdaterte kunnskapen om bzaerekraft er noe elever méa jobbe med sammen
med leerer i for- og etterarbeid pé skolen, siden det er dette Remmen og
Froyland (2017) anbefaler for undervisning ute i naturen. Den oppdaterte
kunnskapen om samisk tradisjonell kunnskap er det tradisjonsuteverne
som innehar, og elever kan laere om dette gjennom praktisk og muntlig
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deltakelse sammen med dem. Dette er slik samisk tradisjonell kunnskap
har blitt overfert mellom generasjoner (Guttorm, 2011; Nordin-Jonsson,
2010; Utsi, 2007). Jeg mener at nar elever far se at reindrifta bruker moderne
hjelpemidler som kjoretoy og droner, vil de kunne reflektere over hvordan
tradisjonell kunnskap utvikler seg giennom modernisering, men samtidig
viser at reindriftsutevere er avhengig av kunnskap om naturen som er opp-
arbeidet gjennom arhundrer.

Reineierne mener at elever kan leere om naturen, reindrifta, kulturen
og spraket nar de er i siidaen og jobber med samisk tradisjonell kunnskap.
Her mener jeg det vil veere naturlig a ha en tverrfaglig tilneerming til dette
arbeidet og ha med bade sprakfag, samfunnsfag og mat og helse sammen
med naturfag. Elever vil ha en storre bredde & kunne diskutere de tre ulike
dimensjonene i beerekraftig utvikling nar flere fag bidrar inn i undervisnin-
gen. Reindriftsneeringen er en tradisjonsberer for den samiske kulturen og
de samiske sprakene. Her kan elevene reflektere over hva sprak og kultur
betyr for mennesker, og diskutere det mot den den sosiale dimensjonen
av beerekraftsbegrepet. Samtidig kan de se sammenhengen mellom den
sosiale- og okonomiske dimensjonen, siden naeringen ogsa ma vare gko-
nomisk beerekraftig for reineieren. Kunnskap om samenes tradisjonelle
kunnskap i reindrifta kan elevene bruke til & diskutere ressursutnyttelse
og naturmangfoldet, og de kan knytte det til miljodimensjonen. Her far
elevene en balansert tilneerming til den ekonomiske, sosiale og miljomes-
sige dimensjon av beerekraftig utvikling, og det kan oppmuntre til endrin-
ger i kunnskap, ferdigheter, verdier og holdninger, slik Leicht et al. (2018)
beskriver UBU.

Nar elever har veert med ut i en siida sammen med reindriftsutevere,
vil reindrifta veere en kjent kontekst for dem. Elever vil kunne fi en storre
forstaelse for den samiske kulturen, gjennom bade a hore spréket og ved a
fa bidra i det tradisjonelle arbeidet. Samtidig far de jobbe praktisk sammen
med tradisjonsuteverne og kan utvikle andre kompetanser enn rent teo-
retiske. Hva som ligger i kompetanser kan forstéas pa ulike mater, men her
kan det forstds som praktiske kompetanser og & klare seg ute i naturen;
kompetanser reindriftsutevere er avhengige av (Henriksen & Hydle, 2021).
A bruke samisk tradisjonell kunnskap i skolen sammen med samiske tra-
disjonelle utgvere, mener jeg har potensial til at elever far erfaringer fra
samisk kultur og kan utvikle positive holdninger for kulturen. Samtidig
kan det @ undervise om samisk tradisjonell kunnskap bidra til at samiske
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elever opprettholder verdien av og stoltheten over sine lokale tradisjoner
og sin kultur, slik Murray (2015) framhever.

Det er ikke alle skolene som har mulighet til a besgke en siida, men
det er enna mange av den samiske befolkningen som er knyttet opp mot
andre samiske tradisjonelle naeringer rundt om i landet. En leerer kan jobbe
med én samisk tradisjonell kunnskap med elever som kan gi et innblikk,
det kan for eksempel vaere sennagress, tradisjonelt fiske eller sanking av
matplanter. Kvivesen et al. (2023) sier at nar man leere om samisk tradisjo-
nell kunnskap, ber det gjores gjennom praktiske erfaringer ssmmen med
kompetente tradisjonsbaerere. Dette kan stottes av Zidny et al. (2020), som
mener at arbeid med urbefolkningstema mé kunne gjores i sammen med
personer fra urfolket.

Konklusjon

Elever skal leere om samisk tradisjonell kunnskap i naturfagundervisnin-
gen, og det krever at naturfaglaerere har kompetanse om samisk kultur.
Denne kompetansen har samiske tradisjonsutevere, og deres stemmer
er viktig a fa fram for & belyse hva de onsker skal formidles om deres
kultur og tradisjonelle neringer. Resultatene viser at siidaen onsker a
ta imot elever, og at de mener at elever kan laere om den samiske kultu-
ren og spraket med & veere med pa samling av reinen. Elever kan fa en
storre forstaelse av naturen nar de er ute og deltar i arbeidet sammen
med reindriftsuteverene. Nar elever far veere med til en leeringsarena slik
som en samisk siida, er det noedvendig at naturfagleereren gjennomfoerer
béde forarbeid og etterarbeid for a veilede elevene til & se i ssmmenheng
mellom samisk tradisjonell kunnskap og beerekraftig utvikling. Samisk
tradisjonell kunnskap er sterkt knyttet mot naturen, og kan ogsa vere
med 4 styrke elevenes egen tilknytning til naturen. Sterkere tilknytning
til naturen kan gke miljobevisstheten og bidra til at elevene tar mer
beaerekraftige valg. Det & laere om samisk tradisjonell kunnskap sammen
med samiske tradisjonsbeaerere i naturen som leringsarena favner flere
elementer i utdanning for barekraftig utvikling, og er en kontekst som
egner seg godt til sosiovitenskapelige problemstillinger under utdanning
for beerekraftig utvikling.
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Teknologikonferanse -
tilrettelegging for tverrfagleg
undervisning om elektrisk energi

Idar Mestad Hpgskulen pa Vestlandet

Abstract: This study presents the Technology Conference, a didactical design
aimed to facilitate cross-disciplinary teaching about how to produce electrical
energy without climate gas emissions. The teaching unit is developed based on
research literature and on experiences from four previous implementations in a
pre-service teacher education course. Students’ discussions during a fifth imple-
mentation are recorded to investigate how different values are expressed when
the students discuss and argue about different energy production methods.

Transcriptions from the discussions are analyzed thematically. Ten categories
developed to describe the student discussions focus on environmental protection,
economics, and technological optimism. The students express concerns about
environmental protection and how technological development should benefit
countries and persons with less financial opportunities. However, the students
also express a pragmatic view on how nature should be used and an optimistic
view how technology can solve future challenges. This view is discussed in rela-
tion to the concepts of hope and doubt, and it is also argued that the didactical
design might stimulate this pragmatic view. Based on this, an adjusted didactical
design is suggested that aims to stimulate more focus on the challenges and
dilemmas new technologies might bring.

Keywords: climate change, education for sustainability, argumentation, socio-

scientific issues, energy production
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Introduksjon

Utdanninga handlar om elevane si notid og framtid. Det handlar om skule-
kvardagen til elevane, aktivitetar, samspelet med dei andre i klassen og med
dei tilsette i skulen. Utdanninga handlar ogsa om elevane si framtid. Elevar
i grunnskulen i dag vil vere unge vaksne om 10-20 ar. Det er dei som skal
leve i og ogsa finne ut av utfordringane i ara som kjem. Dei skal bli i stand
til & delta som tilsette i eit yrke og som borgarar i eit samfunn som skal
vere godt & leve i. Dei skal og fa ansvaret for at jorda, planeten var, vil vere
ein stad der framtidige generasjonar kan leve og ha det godt.

Ein mate & tenke rundt dette, er at elevane ma utvikle kompetansar
og evne til & handtere dei sentrale utfordringane samfunnet har nar dei
er vaksne. Dette er i trdd med OECD si tenking rundt dette i ramme-
verket Learning Compass 2030 (OECD, 2019). Her er malet med utdan-
ninga a trene elevane i kompetansar som gjer at dei kan vere ansvarlege,
nytenkande og i stand til a handtere komplekse dilemma som dei moter
i framtida. Ein annan mate er a sja pa elevane som borgarar no, som kan
delta med ei tydeleg stemme i dag gjennom samfunnsdebatt, paverknad
og handling. Eit slikt syn ser pa barn som ansvarlege, handlande og sam-
arbeidande her og no, ikkje berre om 10-20 ar. Den overordna delen av
leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) vektlegg begge deler nar den
trekker fram at «barn og unge skal handtere dagens og morgondagens
utfordringar» (s. 8) og at dei «skal erfare at dei blir lytta til i skolekvardagen,
at dei har reell innverknad, og at dei kan paverke det som vedkjem dei»
(s. 9). Demokrati og medborgarskap og berekraftig utvikling er to tverrfag-
lege tema i fagfornyinga som er spesielt relevant i hove til denne delen av
oppleringa. Elevane skal forstd grunnleggande dilemma og utviklingstrekk
i samfunnet, og dei skal ove opp evna i & tenke kritisk og handtere mei-
ningsbrytingar (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Sa er spersmalet om praksis i skulen er slik at elevane far ovd seg i
a handtere og gjere seg opp meiningar om slike komplekse tverrfaglege
tema som handlar om berekraft og medborgarskap. Ifelgje intervjustudiar
av leerarar i vidaregaande skule i Norge er det ein del utfordringar knytt
til arbeide med utdanning for berekraftig utvikling (UBU) (Bjonness &
Sinnes, 2019; Jegstad & Sinnes, 2011; Sundstrom et al., 2019). Sjelv om nye
leereplanar legg til rette for & fremje utdanning for berekraft, sa er vurde-
ringspraksis og foreldre sine forventningar om karakterar hemmande fordi
det gjer at ein satsar meir pa a pugge fag for a prestere pa provar (Bjonness



TEKNOLOGIKONFERANSE

& Sinnes, 2019). Sundstrem et al. (2019) peikar pa at leerarar i vidaregdande
skule av ulike grunner bruker mest lerebekene og tradisjonelle matar a
undervise pd, ogsa nér det gjeld tema kring berekraftig utvikling. Dette til
trass for at leerarane meiner at elevaktive undervisningsmatar, som debatt
og prosjektarbeid, er best eigna. Difor, for at leerarane skal endre praksis,
sa treng ein ei storre satsing pd UBU i lerarutdanninga (Sundstrem et al.,
2019, 5. 219). Laerarutdanning ber gje studentane erfaringar og verktoy som
gjer at dei finn métar & arbeide med berekraft pa som kan fungere, trass
utfordringane som dei meoter i skulekvardagen.

Mal med studien og forskingsspgrsmal

I denne studien vil vi nettopp sja pa korleis ein i leerarutdanninga kan bidra
til @ gje leerarstudentar erfaring med elevaktiv undervisning der elevane ma
setje seg inn i faglege tema samstundes som dei ma arbeide tverrfagleg. Eg
vil presentere og undersoke teknologikonferansen, eit undervisningsopp-
legg som er gjennomfoert i leerarutdanninga i naturfag. I dette opplegget
spelar studentane roller som ekspertar som deltek pa ein «konferanse» med
problemstillinga «Korleis kan vi produsere elektrisk energi utan utslepp i
framtida?». Leerarstudentane skal fa erfaring med a delta i eit undervis-
ningsopplegg der dei ma handtere ei kompleks, tverrfagleg problemstilling.
Dei ma bruke innsikt i fagleg og teknologisk kunnskap for & diskutere ei
problemstilling der interesser, verdiar og risiko inngar. Sidan dette er natur-
fagleerarstudentar, er teknologikonferansen ogsa meint & gje studentane
erfaring med eit opplegg som dei sjolv kan bruke som framtidige leerarar.
Det didaktiske designet som blir foreslatt byggjer bade pa forskingsbaserte
modellar for korleis slik undervisning kan vere, og pa erfaringar fra tidle-
gare gjennomforingar i leerarutdanninga.

Studien undersoker ogsa kva verdiar studentane uttrykkjer knytt til
teknologi. Dette er basert pa analyse av heilklasse- og gruppediskusjonane
som var ein del av opplegget. Oppsummert er det to forskingsspersmal
knytt til analysen av studentdiskusjonane:

1. Korleis kan ein legge til rette for at studentar bruker innsikt i fagleg
og teknologisk kunnskap nér dei diskuterer framtidas produksjon av
elektrisk energi?

2. Korleis kjem ulike verdiar til uttrykk nar studentane argumenterer kring
teknologiske loysingar?
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Kapittelet vil presentere det didaktiske designet som svar pa forskings-
spersmal 1. Studentane sine uttrykte verdiar blir presentert som svar pa
forskingsspersmal 2 og vidare diskutert i lys av det didaktiske designet.

Elektrisk energi for framtida - ei
sosiovitskapleg problemstilling

Sjolve problemstillinga i undervisningsopplegget handlar om endringar vi
ma gjere for a bidra til lagare utslepp av klimagassar. Det inneber nye matar
a produsere elektrisk energi som til domes vindmeller og atomkraft, og ny
infrastruktur, slik at transport og bruk av energi blir annleis. Om ein skal
forsta denne saka godt nok til & gjere seg opp ei meining, inngar argument
som inneheld fleire typar kunnskap, inkludert naturvitskapleg og tekno-
logisk kunnskap. Ei ma ogsa vurdere politiske og etiske sporsmal knytt til
saka sidan dette vil ha stor innverknad pa kva syn ein har. I naturfagdidak-
tisk forskingstradisjon har slike omdiskuterte tema der naturvitskap inngar
som ein viktig del av argumentasjonen blitt omtala som ein sosiovitskapleg
problemstilling (Knain & @degaard, 2019; Kolstg, 2012) eller pa engelsk,
socio-scientific issues (SSI) (Sadler, 2004). Slike tema er ofte knytt til helse
eller miljo, og er kjenneteikna ved at problema kan ha fleire ulike loysingar.
Det star ofte mykje pa spel, og politisk syn og verdisyn spelar ei stor rolle
for kva for loysing ein meiner er best.

Verdiar knytt til teknologiutvikling og
berekraft

Ifolgje Sinnes og Straume (2017) uttrykkjer bade Meld. St. 28 (2015- 2016)
og ny overordna del av leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) eit
teknooptimistisk syn pa berekraftig utvikling. Eit slikt syn held fram at
utvikling av teknologi kan lgyse dei utfordringane vi har knytt til berekraft
(Sinnes, 2015). Nasjonale styringsdokument som Klimaplan 2021-2030
(Meld. St. 13 (2020-2021) og IPPC sin spesialrapport om global oppvar-
ming (Portner et al., 2018) legg vekt pa at teknologiutvikling ma til for a fa
til utsleppskutt i transport, industri og elektrisitetsproduksjon, for a fange
og lagre CO,, og for a redusere energibruk i bygningar.

Eit teknooptimistisk syn blir og brukt til a forsvare at gkonomien kan
vekse samstundes som ein gar mot eit meir berekraftig samfunn. Klimaplan
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for 2030 (Meld. St. 41 (2016-2017), s. 13) uttrykker det slik: «Norges gko-
nomiske muligheter ligger i & utnytte ny kunnskap og ny teknologi bedre
og raskere enn landene rundt oss.» Her er det tale om ny gren teknologi.
Onsket er a kutte utslepp, men ikkje endre pé utviklinga eller pa samfunnet
vart. Malet om auke i folketal, auke i velstand og auke i forbruk er ikkje
blitt endra.

Eit okosentrisk syn pa utdanning for berekraft vil ifolgje Sinnes og
Straume (2017) gje heilt andre prioriteringar i tilnaerminga til utdanning
for berekraft. Eit slikt syn handlar om kva vi gjer som individ og som
samfunn for a ta vare pa naturen og naturressursar. Det handlar om a
endre var grunnleggande forstaing av kva rolle menneska har i naturen.
Naturen har verdi i seg sjolv, ikkje berre som ein stad vi menneske kan
utfalde oss (Sinnes, 2015, s. 30). Ei slik tilnaeerming er sjolvsagt meir kritisk
til teknologiutviklinga og ser pa det som ei viktig arsak til utfordringane vi
star over for (Kvamme & Saether, 2019; Sinnes, 2015). Teknologien i kombi-
nasjon med naturvitskapen sine nyvinningar bidreg til vekst i forbruk og
effektiv utvinning av ressursar. Det gjer at ein produserer og transporterer
mat og varer over heile verda, noko som igjen forer til meir bruk av areal
og energi og auka utslepp av klimagassar.

A sja pa gron teknologi som eit konkurransefortrinn tydeleggjer ogsa
korleis teknologiutvikling kan utfordre var evne til a ha solidaritet med
andre land. Klimautfordringa er jo global og krev at alle land deltek. Land
som ligg bak ekonomisk og teknologisk vil difor og matte kutte utslepp eller
tole konsekvensar av klimaendringar. Desse landa har ofte lagare forbruk av
energi og naturressursar, samstundes som gkonomi, teknologi og politisk
styresett gjer tiltak vanskelege. Her kjem altsd var evne til & tenke globalt,
rettferdig og solidarisk med andre land. Slike verdiar knytt til globalt med-
borgarskap utfordrar vart syn pa korleis var teknologi og vare pkonomiske
ressursar skal brukast.

Oppsummert er folgande tema trekt fram og vil og bli brukt i analysen
av kva verdiar elevane vektlegg:

- Teknologioptimisme: Teknologi loyser utfordringane vare.

- Qkonomi: Loysingane ma ta omsyn til gkonomisk vekst, lonnsemd og
fordeling av ressursar.

- Naturvern: Loysingane ma i storst mogleg grad ta vare pa natur og
biologisk mangfald.
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Hap og bekymring kring klimaendringar

IPCC sin rapport om konsekvensar av klimaendringar er tydeleg pa at
klimaendringar handlar bade om det som skjer no og det vi fryktar vil
skje innan dei neste 20 til 70 ara (Portner et al., 2022). Auka global tem-
peratur har allereie fort til torke- og klimakatastrofar, tap og endringar av
biologisk mangfald, og issmelting. Skildringar av kva som skjer i framtida
gjev endd mindre hap, og desse blir presentert bade i media og i leereboker
i skulen. S er sporsmalet om dette motiverer for engasjement og hand-
ling, eller om det forer til passivitet og klimaskepsis. Maria Ojala (2015)
har studert korleis ungdommar sine kjensler paverkar deira evne til &
engasjere seg konstruktivt. Ho peiker for det forste pa at dette avheng av
korleis leerarar og ungdommar leerer seg 4 handtere desse kjenslene av hap
og frykt. Marlon et al. (2019) skil mellom konstruktivt og falskt hép, og
mellom konstruktiv og fatalistisk bekymring. Konstruktivt hdp uttrykker
ei tru pa at menneske som individ og i fellesskap kan handle og er i stand
til & loyse utfordringane, medan falskt hdap handlar om at nokon andre,
eller naturen sjolv, vil ordne opp. Nokon andre kan til demes handle om
naturvitskap og teknologi. Falskt hap bidreg til naiv tru pa at alt vil ordne
seg og difor til at ein ikkje engasjerer seg. Konstruktiv bekymring er frykt
for at ein ikkje skal gjere nok for & redusere klimaendringar, medan fata-
listisk bekymring er uttrykk for at det er for seint & gjere noko.

Utvikling og presentasjon av ein didaktisk
modell for teknologikonferansen

Gjennomferinga av teknologikonferansen er basert pa og vurdert i lys
av to didaktiske modellar for & arbeide med sosiovitskaplege kontrover-
sar. Den eine modellen er konsensusprosjektet, ein ide av Kolste (2000,
2012) der han skildrar korleis ein kan undervise elevar i medborgarskap i
naturfag. Den andre modellen er utvikla i Argument-prosjektet, eit NFR-
innovasjonsprosjekt, leia av Bergen kommune (Bergen kommune, 2021).

Konsensusprosjekt — lekfolkskonferanse i skulen

Konsensusprosjektet er basert pa sakalla konsensuskonferansar eller lek-
folkskonferansar, slik til demes Teknologiradet og Bioteknologinemnda
har arrangert i Norge kring ulike kontroversielle tema. I slike konferansar
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skal ulike ekspertgrupper og interessegrupper presentere fagleg kunn-
skap og argument knytt til ei uavklart problemstilling som betyr mykje
for samfunnet vi lever i. Vidare skal eit panel bestdande av lekfolk lage ein
rapport som gjev rad til politikarar og samfunnsakterar. Radet er basert
pa kunnskap om problemstillinga ved at lekfolkspanelet hayrer pa og spor
ut ulike ekspertar.

Eit konsensusprosjekt i skulen kan ifolgje Kolste (2000) gjennomferast
ganske likt som ein lekfolkskonferanse. I skulen spelar elevane roller som
ekspertar, medlemmer av interessegrupper eller lekfolk som skal finne
svar pa ei sosiovitskapleg problemstilling. Det & spele roller kan ifolgje
Knain og @degaard (2019) kunne gje elevane hove til a utforske folelsar
og gjere det mogleg a praktisere eller ove seg pa handlekraft i autentiske
situasjonar som omhandlar berekraft. Ekspertar og interessegrupper pre-
senterer sine argument og relevant kunnskap og lekfolksgruppa utfordrar
og arbeider seg fram til semje om svar pa problemstillinga som ein skal
finne ut av.

Det er lagt vekt pé folgande fem punkt:

Sosiovitskapleg problemstilling
Rollespel i grupper

Forebuing til konferanse
Gjennomforing av konferansen

Al S B

Arbeid mot konsensus

Argument-modellen

Gjennomferinga er og basert pa Argument-modellen. Den vektlegg tre
hovudfasar av leringsarbeidet nar det handlar om a undersoke ei sam-
funnsaktuell problemstilling der realfag inngar:

- Oppdage aktuell sak: Denne fasen handlar om a engasjere og involvere
elevane i problemstillinga som blir undersokt. Dette kan til domes gje-
rast ved a be dei lese og diskutere mediaoppslag, historiar eller filmklipp
om saka, gjerne for a fa fram usemje og konflikt i saka, og vidare for &
utfordre elevane til kva dei meiner sjolv.

- Utforske erfaringar og faglege idear: Denne fasen handlar om at elevane
utviklar kunnskap og erfaringar fra saka. Her blir det lagt til rette for
praktiske erfaringar der elevane far utvikle forslag til forstaing avidear
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og fagomgrep som er relevante. Det kan og vere at dei blir kjent med
sentrale fakta eller data (kor mykje energi produserer eit atomkraftverk,
kor stor andel av CO,-utslepp kjem fra energiproduksjon, med meir)

- Utforske argument i aktuell sak: Denne fasen handlar om a bruke kunn-
skap og forstaing til & utvikle og grunngje eigne argument i saka. I
teknologikonferansen vil synspunktet vere bestemt av kva for gruppe
du representerer. Argument-modellen vektlegg at desse argumenta ma
delast og diskuterast med mél om & komme fram til eigne velgrunna
synspunkt.

Didaktisk design for teknologikonferansen

Den sosiovitskaplege kontroversen i teknologikonferansen handlar, som pre-
sentert i innleiinga, om korleis ein i framtida kan produsere utsleppsfri
elektrisk energi. Det er ikkje gjort systematisk analyse av tidlegare gjen-
nomferingar eller tilbakemeldingar. Men det didaktiske designet som er
presentert er gjennomfert og vidareutvikla basert pa det folgjande:

- Fire gjennomferingar av konferansen som ein del av leerarutdanninga
i naturfag

- Utpreving i ungdomsskulen av studentar i praksis, skildra i Barm og
Solheim (2022) si masteroppgave

- Tilbakemelding fra studentar pa gjennomfering av konferansen

- Gjennomsyn av videoopptak av gruppepresentasjonar og diskusjonar
fra ein av konferansane

Argument-modellen er brukt her for & synleggjere formalet med designet.

Tabell 1 Didaktisk modell for teknologikonferansen basert pa Argument-modellen

Didaktisk Aktivitetar Formal Nar

prinsipp

Oppdage aktuell Lese medieoppslag Involvere studentane Ved oppstart av

sak Formulere og dele egne i sak og kontrovers semesteret
synspunkt

Utvikle Undervisning om ulike tema Fainnsikti Tidsrom mellom

erfaringar og Utforskande aktivitetar relevante faglege og  oppstart og

faglege idear Argumentasjonsoppgaver fagdidaktiske tema konferanse

og argument
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Didaktisk Aktivitetar Formal Nar
prinsipp
Utvikle Lese og vurdere argument  Utvikle og teste Veka fgr konferansen
argument i Lage presentasjon av argument
aktuell sak argument Fa kjennskap til

motargument
Diskutere Presentere argument Presentere argument Del 1 av
argument i Diskutere for- og og utfordre argument  teknologikonferansen
aktuell sak motargument i sak gjennom diskusjon og

ueinigheit
Arbeide mot Gruppediskusjon med mal  Konkludere og Del 2 og 3 av
konsensus og om a bli einige formulere grunngjeve teknologikonferansen
godt grunn- Heilklassediskusjon med Lgysingar

gjevne argument mal om felles konklusjon

I giennomferinga med & utvikle og diskutere argument i saka, spelte studen-
tane roller i grupper som spelte folgande fem ekspert- eller interessegrupper:

- ENsitt klimapanel

- Jatil atomkraft

- Norsk Soleenergiforening
- Norwea (Vind)

- Equinor (Karbonfangst)

Etter ein ide frd Barm og Solheim (2022) fra utpreving i ungdomsskulen
var det i tillegg ei miljogruppe der kvar deltakar hadde i oppgave a utfordre
og lage motargument til interessegruppene. Miljegruppa jobba i forkant av
konferansen med & finne og dele motargument til interessegruppene. Etter
kvar presentasjon fra interessegruppene var det ein diskusjon som starta
med at miljogruppa kom med motargument.

Innsamling av data fra studentdiskusjonane

Studien sin forskingsmetode seker a prove ut og utvikle designprinsipp
for undervisning av komplekse sosiovitskaplege tema knytt til berekraft.
Desse prinsippa er basert pa designprinsippa fra konsensusprosjektet
og Argument-modellen som er presentert over. Gjennom utprevingar i
syklusar seker vi & vidareutvikle opplegget med mal om a betre praksis.
Samstundes er malet a utvikle teoretisk forstaing for kva som skjer basert
pa empiri fra utpreving av opplegget. Dette er i trdd med design-based
research som forskingsmetode (Anderson & Shattuck, 2012).
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Det andre forskingsspersmalet handlar om & undersoke korleis stu-
dentane uttrykker ulike verdiar nar dei diskuterer teknologiske loysingar.
Studentdiskusjonane som er analysert er fra ei gjennomfering av tekno-
logikonferansen slik det presentert i tabell 1. Denne delen av studien har
som mal a undersoke kva verdiar som blir uttrykt i heve til teknologiske
lpysingar pa framtida sitt behov for & produsere elektrisk energi. Her har
eg undersokt transkriberte diskusjonar fra lydopptak av ei femte gjennom-
foring av teknologikonferansen.

28 naturfagleerarstudentar deltok pa konferansen. Forste del av kon-
feransen, der gruppene presenterte kunnskap og argument, vart filma,
slik at presentasjon og studentgruppa som presenterte var synleg. Bade
presentasjonen og diskusjonen i etterkant av kvar presentasjon vart trans-
kribert. I andre del av konferansen vart det gjort lydopptak fré tre av
gruppene som diskuterte for & bli einig om lgysingar. Transkripsjon fra
to av gruppene er brukt i analysen. Heilkassediskusjonen i del 3 vart og
filma og transkribert.

Studentane sine presentasjonsfiler som dei brukte under teknologikon-
feransen har blitt brukt som stette for analysen. Desse presentasjonane
er ogsa med pa videoopptaka. I tillegg er gruppene sine dokument fra
utforskande diskusjon (del 2) brukt som supplement for & forsta resultata.

Personvern

Video- og lydopptak fra gjennomferinga er meldt til NSD under pro-
sjekttittel «Teachers’ Research Literacy for Science teaching (TRELIS) -
Utforskende aktiviteter i naturfaglererutdanningen», referansenummer
772941.

Opptak av video fra tidlegare gjennomferingar av teknologikon-
feransen er meldt til NSD under prosjekttittel «Elektrisk energi for
fremtiden - Meningsdanning gjennom deltaking pé teknologikonfe-
ranse», referansenummer 110638. NSD har godkjent samtykkeskjema
for video- og lydopptak av konferansen.

Studentane vart informert om videoopptaket i ssamband med videoopp-
tak av konferansane i tillegg til at dei fekk samtykkeskjema med informa-
sjon og hove til & samtykke skriftleg. Det ikkje tatt video- eller lydopptak
av grupper med studentar som ikkje har samtykka.Video- og lydfiler, samt
transkripsjonar fra konferansen er lagra pa ein lukka forskingsserver.
Transkripsjonane inneheldt ikkje personopplysningar.
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Analyse av korleis studentane uttrykker
verdiar knytt til teknologiske l@ysningar

Det vart gjort ein tematisk analyse (Braun & Clarke, 2012) av dei transkri-
berte filene fra studentdiskusjonane i del 1 og fra to av gruppediskusjonane
i del 2 av opplegget. Etter a ha blitt kjent med materialet gjennom a delta
pé konferansen, og gjennom & lese gjennom transkripsjonar av diskusjo-
nane, vart det forst utvikla forelopige koder neert til det empiriske mate-
rialet. Likevel vart kodane organisert etter folgande hovudtema basert pa
Kolste og Hauge (2019) sine kategoriar: synspunkt, kunnskapspdstandar
og usikkerheit.

Gjennom analysen var det tydeleg at nar studentane uttrykte kunn-
skap og synspunkt, sa spelte ulike verdiar ei viktig rolle. Desse verdiane
var knytt til vern av areal og okologisk mangfald, men ogsa til kven som
skal bestemme eller kven som skal betale for lpysingane. I tillegg kom det
fleire gonger til uttrykk at det var viktig a tenke framtidsretta og loysings-
orientert. Slike utsegn var ofte kopla saman med det 4 satse pa teknologiske
loysingar, anten dei eksisterte no eller ville komme i framtida.

Kodinga av studentane sine uttrykte verdiar vart samla i kategoriar
som vidare vart samla i folgande tre hovudtema slik dei er presentert i
innleiinga:

Vern av natur handlar om verdien av det a ta vare pa og unnga negative
konsekvensar natur.

Okonomi handlar om verdiar knytt til kven som skal bestemme og kva
okonomiske omsyn som er viktig (gron vekst, lonnsemd, fordeling).

Teknologioptimisme handlar om at studentane uttrykker ei positiv hald-
ning til teknologi anten ved a peike pa at vi har eller at vi kjem til & finne
lgysingar pa problema, eller at vi ma kjempe mot negative oppfatningar
om teknologi.

Tabell 2 viser oversikt over kategoriar og underkategoriar med ei kort
forklaring. I analysen vart studentutsegn tileigna ein kode ved bruk av
NVivo, versjon 1.7.1.

Resultat

Studentane uttrykte verdiar knytt til mange ulike omrade da dei vurderte og
skulle meine noko om problemstillinga i teknologikonferansen. Analysen
peiker pa verdiar som kom tydelegast og oftast fram i diskusjonen.
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Tabell 2 Kategoriar for studentane sine uttrykte verdiar med tilhgyrande forklaringar

Kategoriar Forklaring pa kategoriane Verdiar knytt til
Ta vare pd natur Vern om naturomrade, ressursar eller biologisk

mangfald
Pragmatisk til At ein ma tole konsekvensar for  na eit stgrre

- e . Vern av natur

naturbruk mal. Ein ma velje det som fungerer best.
Ikkje sdille Miljgkonsekvensar er ikkje er sa negative som

mange hevder.
Gron vekst A bruke gkonomiske verkemidlar for 4 bidra til

gronare energiproduksjon slik som kvotepris,

satsing.
Lennsemd At energiform blir vurdert ut fra lennsemd @konomi
Fordeling At ein skal ta omsyn til personar, land,

verdsdelar med ulike fgresetnader (gkonomisk

og teknologisk)
Teknologi vil lpyse At ny teknologi kjem til & lgyse problema
det
Vi har teknologien At teknologi som ein har no kan lgyse problema

. . . . Teknologi-

Betre enn sitt rykte At overdriven frykt for teknologien forer til at det optimisme

er vanskeleg a satse

Framtidsretta At ein tenker nytt, langsiktig og ha tru pa nye
Lgysingar (meir generell haldning til framtida)

Vern av natur: Vi ma tole konsekvensar for a na eit
storre mal

Studentane uttrykte at vern av naturomrade eller biologisk mangfald var
viktig. Men det interessante med diskusjonen var at den ogsé var dominert
av utsegn som uttrykte at nokre konsekvensar ma ein tole. Det kunne vere
at ein uttrykker at ein mé ofre noko for a fa noko betre: «Du kan ofre —
tur — en tursti — for en fornybar energikilde» (gruppe 1, student 3). Eller
at dei uttrykte at deira loysingar har feerre negative konsekvensar: «Det
rammer minst mulig folk i forhold til [KF 2: ja] mye andre ting» (gruppe
1, student 5).

Inntrykket av at studentane hadde ei pragmatisk haldning til bruk av
naturen var forsterka av at dei fleire gonger haldt fram at konsekvensane
ikkje eigentleg var sa ille: «Men hvor mye fisk er det som egentlig gér tapt?
Hvis du tenker at, tenk sa stort havet er da» (gruppe 3, student 1).

Dei fleste utsegna som uttrykte ei pragmatisk eller nedvurderande
haldning til miljokonsekvensar kom i gruppediskusjonen der studentane
skulle bli einige om loysingar. Det var spesielt knytt til konsekvensar av
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vindmeoller eller av atomkraftverk der vindmeller handla om estetiske for-
hold eller vern av turomrade, og atomkraftverk handla om overdriven frykt
for straling og ulukker.

@konomi: Vi ma ta omsyn til gkonomiske
foresetnader og rettferdig fordeling

Fleire studentar uttrykte at ein matte ta omsyn til at loysingane skulle vere
lennsame, og at det var mogleg a skape okonomisk vekst ved a satse pa
miljevennlege lgysingar. Det var likevel mest interessant a sja korleis for-
delingspersmal heile tida vart adressert i diskusjonen. Det kunne vere i
hove til at loysingane matte ta omsyn til dei med darleg réd, slik denne
studenten gjer:

Negativt der er jo at det vil veere til fordel for de med mye penger [Vind 2: mhm] -
og de rike [Sol 3: ja] — mens de fattige har jo ikke - akkurat sdnn det er né hvert fall

[Flere: mhm] - sé koster det jo en del penger.

Andre trakk fram at ein matte ta omsyn til land eller verdsdelar der ein
ikkje har like mykje pengar til a satse pa nye lgysingar: «Derfor er det viktig
at man deler, deler kunnskap, deler teknologi, ehh, ogsa kan gi ekonomisk
stotte. Rike land ma gi 100 milliarder dollar i dret som folge av denne Paris-
avtalen da» (presentasjon klimagruppa, Student 1).

Ideen om fordeling kunne handle om, som i sitatet over, at rike land
bor stette fattigare land pé ulike matar, men ogsa at teknologien matte
vere billeg nok til at alle land kan satse. Ein av studentane uttrykte i tillegg
at det & i det heile fa til loysingar var eit spersmal om solidaritet. Om ein
ikkje loyser problema, vil enkelte, spesielt fattige land, matte tole dei storste
konsekvensane.

Teknologioptimisme: Vi kan Llgyse utfordringane ved
a satse pa teknologi

Utsegnene til studentane som er knytt til temaet teknologi uttrykker i stor
grad ei positiv haldning til teknologien. Det handlar bade om at vi har
teknologi i dag som kan lgyse problem, men ogséa at den teknologien vi
vil fa i framtida kan lgyse utfordringane: «Altsd det er kreftfremkallende
stoffer. Men ja, jeg tipper de klarer & - forske eller finne ut av det» (gruppe
3, student 1).
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I tillegg uttrykker studentane at ein ma satse pa og tenke framtidsretta:
«Vi ma endre hele kulturen [KF 2: Ja] med at ting var ikke alltid bedre
for liksom [Flere: ja]. Vi ma se fremover — det er lesningen» (gruppe 1,
student 1).

Slike utsegn var ikkje isolerte uttrykk for studentane sine verdiar, men
inngjekk ofte i dialogar der nedtoning av konsekvensar vart uttrykt. Her
eir eit utdrag fra ein diskusjon i gruppe tre, der ein student startar med &
uttrykke bekymring for avfallshandtering. Fortsetjinga handlar om béade
& uttrykke at det ikkje er sa ille, saman med at det blir sett fram ganske
dristige loysingar pa lagring av atomavfall, der tilhgyrarane er interessert
og positive:

StudentI: Mmm - sé er det avfallshandteringa, den er sd som sa, men.

Student 2: Men det er ganske trygt da.

Student I: De snakket jo om at, eller jeg leste hvert fall om det at hvis det er mulig
4 fa avfallet ned under ehh en subduksjonssone hvor da jordplatene
gar — sd du kan fa liksom - jeg kan ikke se for meg ...

Student 3: Aj a, inn i?

Student 2: Ja

Student I: Inn i mantelen. S& det blir en del av - og sa serge for at det ikke, ja.

Student 3: Det er en interessant tanke.

Teknologikonferansen: Eit
undervisningsopplegg som legg
til rette for teknologioptimisme?

Samla gjev resultata eit bilete av studentar som er opptekne av a fa fram at
teknologien kring atomkraft, vindmeller og solceller forst og fremst kan
gje oss hap om 4 lgyse klimautfordringane. Dei er mindre opptekne av &
diskutere og ga inn i negative konsekvensar av teknologien. Altsa kan ein
hevde at diskusjonane i stor grad gjev uttrykk for eit teknooptimistisk syn
(Sinnes, 2015). Vidare kan ein og finne fleire deme pa at det ikkje er sa far-
leg med naturen sa lenge ein kan loyse problema i hove til klimaendringar.
Dette kan vere eit uttrykk for at ein ser pa verdien av natur som mindre
viktig, men det kan og vere at ein tenker at negative naturkonsekvensar er
sa pass mykje mindre enn dei konsekvensane klimaendringane vil fore til.
For denne studien sin del er det interessant a diskutere om det er noko med
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sjolve tilrettelegginga av teknologikonferansen som undervisningsopplegg
som bidreg til at dei uttrykker slike verdiar. Vidare er det interessant & dis-
kutere om dette er onska. Kan eit optimistisk syn pa teknologi gje studen-
tane hép for framtida som vidare kan bidra til engasjement og deltaking?
Eller bidreg det heller til at studentane far ei naiv tru pa teknologi som
vidare gjer at dei blir ukritiske til negative konsekvensar?

I del 1 av teknologikonferansen skal dei fleste studentane argumentere
for at deira teknologi, den dei sjolv er ekspertar i, kan vere lgysinga pa
framtida sine problem. Dette gjer at studentane i forkant har métte leite i
litteratur, i lesarinnlegg og andre stader for & finne argument som er posi-
tive til teknologien. Sjolv om argumenta blir utfordra av miljegruppa i
konferansen, sa vil dei som har jobba i ekspertgruppene forst og fremst ha
sett seg inn i og ferebudd positive argument for sin teknologi.

Pa denne maten kan sjolve oppgava studentane far i a finne kunnskap
som argumenterer for ein teknologi ha bidrege til at dei har fatt mange
idear om kva som kan loyse problema. Til domes kan dei ha studert lesar-
innlegg om atomkraftverk som vektlegg positive sider som forsynings-
sikkerheit og lite utslepp, og som far fram at negative konsekvensar er
anten veldig smé, eller dei kan handterast med teknologi. Altsa, under-
visningsopplegget ber studentane om a ikkje berre setje seg i inn i argu-
ment for teknologiske laysingar. Dei skal ogsa forsvare desse loysingane
i konferansen.

Del 2 og 3 av konferansen handlar om at studentane saman skal komme
med forslag til korleis dei skal loyse utfordringa med klimautslepp fra pro-
duksjon av elektrisk energi. Dette er ei kompleks utfordring der mange
omsyn og mange dilemma eigentleg treng & vegast opp mot kvarandre.
Og studentane skal altsdé komme med ei loysing i lopet av ganske kort
tid. Her vil eg spesielt trekke fram dette med a finne loysing. Studentane
skal vere lgysingsorienterte og framoverlente. Nar dei i tillegg far kort tid,
er det rimeleg a tru at lengre diskusjonar, der ulike dilemma og negative
konsekvensar blir trekt fram, forsvinn. Dei har ikkje tid. For 8 komme fram
til ei loysing raskt nok vil difor fokus pa einigheit om at dei teknologiske
lgysingane er gode og positive.

Ut fra dette argumenterer eg for at studentane uttrykker ei teknoopti-
mistisk haldning til klimaleysingar rett og slett fordi dei blir bedt om det i
undervisningsopplegget. Om dei verkeleg utviklar ei meir teknologiopti-
mistisk haldning av & delta pa konferansen, er meir usikkert.
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Teknooptimisme: Ei haldning som bidreg

til hap og meir deltaking, eller til ukritisk
haldning og meir passivitet?

Ein kan argumentere for at studentane gjennom teknologikonferansen har
fatt kunnskap om teknologi som kan gje dei hép for at ein finn lgysingar
pé utfordringar kring klimautslepp. I kva grad dette er hap som er kon-
struktivt eller falskt (Marlon et al., 2019), er meir usikkert. Ojala (2012)
hevdar at hap som handlar om at andre vil ordne opp, kan bidra til at ein
ikkje kjenner pa eit personleg ansvar for utfordringane. Slik sett kan ei
overdriven optimistisk tru pa naturvitskap og teknologi bidra til ein slik
negativ passivitet og difor sjdast pa som falskt hap. Pa den andre sida er
deltakarane i teknologikonferansen framtidige naturfagleerarar. For dei kan
trua pé teknologi sjdast pa som motiverande i hove til eige yrkesval. Som
naturfagleerarar kan dei bidra til ei undervisning som ogsa trekker fram at
elevane deira kan arbeide for & loyse utfordringar i framtida. Det er jo tale
om elevar som skal utdanne seg og ha hap om at det er mogleg & handtere
framtida sine utfordringar (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Uansett kan ein innvende at det didaktiske designet i for liten grad legg
opp til at studentane far diskutert problematiske sider ved naturvitskap og
teknologi, og at dei pa den maten ikkje far god nok innsikt i truslane som
nye energiloysingar utgjer mot naturen. Dei far heller ikkje adressert at
klimaproblematikken krev at vi i mange tilfelle ma ofre gode vi har i dag.
Pa den maten vil opplegget fungere som ei stadfesting av eit syn pa naturen
som noko som er til for menneska (Sinnes, 2015). I tillegg far dei ikkje god
trening i a handtere dilemma som inngar i saka. Marlon et al. (2019) viser i
sin studie til korleis konstruktiv tvil ogsa bidreg til engasjement. Dd er det
snakk om tvil som skuldast bekymring for at ein ikkje engasjerer seg nok,
at ein ikkje gjer nok for a handtere utfordringane for framtida.

Forslag til endringar i didaktisk design

Det didaktiske designet presentert i tabell 1legg opp til at studentane bade
skal ha innsikt i kunnskap og sentrale argument i spersmalet om energi-
produksjon. I og med at miljegruppa skal utfordre ekspertgruppene sine
meir overtydande argument, gjev designet og heve for at studentane ma
diskutere dilemma og for at eit meir okosentrisk syn pa naturen blir uttrykt.
For vidare utpreving av teknologikonferansen enskjer eg nettopp 4 utnytte
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denne sida ved sjolve gjennomferinga av konferansen. Eg har folgande

framlegg til endring i designet (tabell 3).

Tabell 3 Didaktisk design
Didaktisk Aktivitetar Formal Nar
prinsipp
Diskutere Presentere argument Presentere argument  Del1lav
argument i Diskutere for- og og utfordre argument  teknologikonferansen
aktuell sak motargument i sak gjennom diskusjon og
Lgfte fram eitt sentralt ueinigheit
dilemma knytt til kvar
energiform
Arbeide mot Gruppediskusjon der kvar ~ Konkludere og Del2 og 3 av
konsensus og gruppe far sitt dilemmafra  formulere grunngjeve teknologikonferansen
godt grunn- del 1 av konferansen Llpysingar
gjevne argument  Diskusjon med mal om a
bli einige
Heilklassediskusjon med
mal om felles konklusjon
knytt til kvart dilemma
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KAPITTEL 8

Klimaundervisning som eige fag i
skulen: Erfaringar med klima- og
miljofaget som provefag

Per Jarle Saetre Hpgskulen pa Vestlandet

Abstract: To learn about climate and climate change is an important goal in the
curriculum for Norwegian schools. Received with permission from the Norwegian
Directorate for Education and Training, Firda upper secondary school began offer-
ing a pilot version of a new subject called Climate and the environment in 2016.
The motivation behind the pilot program has been to develop an in-depth subject
about climate change, its reasons and consequences. This study presents different
challenges faced by teachers and students in the development of a new school
subject. The article approaches the following questions: Why did the students
choose this subject? What do they think about climate and environmental issues?
What are the challenges with cross-curricular teaching and the lack of a text-
book? The article also discusses Climate and the environment as a new subject
in the Norwegian curriculum.
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Innleiing

Arsaker til og konsekvensar av klimaendringar er i dag blant vire mest
sentrale samfunnsspersmal. Kyoto-protokollen, som tar for seg korleis
ein skal redusere klimautslepp i verda, inneheld eit mél om at nasjonale
myndigheiter skal innfere klimaundervisning i skulen (Secretariat of
the United Nations Framework Convention on Climate Change, 2012).
Korleis ein tar opp klimaproblematikken i skulen, er derfor aktuelt. Temaet
skal innga i fleire fag og i tverrfaglege samanhengar, men i utgangs-
punktet ikkje som eit eige fag. Firda vidaregaande skule fekk godkjen-
ning av Utdanningsdirektoratet til a prove ut klima og miljo som eit eige
studieretningsfag.

Kapitlet tar opp klimaundervisning som eit eige felt innanfor under-
visning for berekraftig utvikling, og ser pa klima- og miljofaget pa Firda
vidaregaande skule ut fra dette. Faget er tverrfagleg i seg sjolv, men innanfor
eit fag, det vil seie at faget har eit breitt spekter av forskjellige tema. Det tar
opp menneskeskapte klimaendringar, kva desse kjem av, kva konsekvensar
dei har for samfunnet, og kva ein kan gjere for & redusere den globale opp-
varminga. Erfaringane fra denne utprevinga kan bidra til vidare utvikling
av klimaundervisninga i skulen.

Basert pa elevar og leerarar sine erfaringar fra faget vil eg i denne teksten
undersekje denne overordna problemstillinga: Kva erfaringar har ein med
a gjere klima til eit eige fag i skulen? Dette vil eg drofte ut fra teoretiske
bidrag om klimaundervisning og ut fra korleis klima- og miljofaget er
utforma og gjennomfort.

I dette kapitlet prover eg a gi svar pa desse spersméla: Kvifor valde
elevane klima- og miljefaget? Korleis er elevane si erfaring med gjennom-
foring av faget? Korleis er laerarane si erfaring med a undervise i faget? Til
sist vil eg gi ei samla vurdering av klima og milje som fag i skulen.

Klimaundervisning

Sjolv om klimaundervisning er forholdsvis nytt, ma ein sja det i lys av den
tradisjonen ein i skulen har for miljoundervisning og undervisning for
berekraftig utvikling. Miljoundervisning har heilt sidan 1970-talet vore eit
mal for skulen. I starten var tanken at nér folk fekk naturfagleg kunnskap
om miljeproblema, ville dei endre atferd, slik at problema blei loyste. D&
ein pd 1990-talet gjekk over frd miljoundervisning til undervisning for
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berekraftig utvikling, hadde ein ei breiare forstaing av miljoutfordringa,
som ein i storre grad knytte opp mot samanhengen mellom milje og
samfunn.

Grunnlaget for endringa i omgrepsbruk - fra miljoundervisning til
undervisning for berekraftig utvikling - var aukande merksemd pa saman-
hengen mellom lokale og globale miljeproblem, og pa at desse i stor grad
heng saman med samfunnsutviklinga. Dersom ein skal klare a oppna bere-
kraftig utvikling, ma det derfor skje ei samfunnsendring (Breiting, 1995).

Undervisning for berekraftig utvikling tar opp kunnskap om miljoet i
eit pkonomisk, sosialt og demokratisk perspektiv. I tillegg handlar under-
visninga om haldningar til miljoet og om korleis ein som samfunnsborgar
kan delta i demokratiske prosessar (Satre, 2016). Sinnes (2021, s. 55 ) hevdar
at elementa i utdanninga for berekraftig utvikling er fagleg oppdatert kunn-
skap og tverrfagleg tilneerming til undervisninga. Vidare ma kunnskapen
knytast til elevane sin kontekst, og ein ma utvikle andre kompetansar enn
berre den teoretiske. Det kan til demes vere kreativitet, kritisk tenking og
framtidstru. Sentralt er handlingskompetanse og vurdering av eige forbruk.
Skulen har dessutan krav om a vere ein arena der ein laerer a leve pa ein
berekraftig mate.

Det er altsa stor breidde i kva ein kan kalle undervisning for berekraftig
utvikling. Undervisning for berekraftig utvikling dreier seg ikkje spesielt
om klimaforandringar, men om miljo- og utviklingsspersmal meir generelt.
Undervisning for berekraftig utvikling og klimaundervisning har altsa eit
felles grunnlag, men det blir hevda at undervisning for berekraftig utvik-
ling ikkje i tilstrekkeleg grad tar opp den mangesidige diskursen om klima-
forandringar (Hung, 2014, s. 148).

Utgangspunktet for klimaundervisning er at klimaforandringar er eit
ekstremt komplekst fenomen. Mange tema blir studerte i forskjellige vit-
skaplege disiplinar. Det er vanskeleg a kontrollere og identifisere alle rele-
vante variablar og vite korleis desse heng saman, og kva geografiske niva
dei paverkar - fra globalt til lokalt. Klimasaka er dessutan kontroversiell,
og det er mange meiningar om arsaker og tiltak. Laeringsmal kan knytast
til arsaker til, effektar av og handtering av klimaforandringar (Anderson,
2012; Bangay & Blum, 2010; Gonzalez-Gaudiano & Meira-Cartea, 2010;
Kagawa & Selby, 2010; Schreiner et al., 2005).

Basert pa ei metaunderseking om forsking pa undervisning og leering
knytt til klimaundervisning framhevar Anderson (2012) nokre kjenne-
teikn pa god klimaundervisning. For det forste bor ho vere integrert og
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tverrfagleg. Anderson hevdar i den samanhengen at det er eit problem
at klimaundervisning ikkje er eit eige fag eller emneomrade, men at det
ofte berre er ein del av naturfagsundervisninga. God klimaundervisning
bor ifelgje Anderson byggje pa lokal og praktisk deltakande undervisning
der ein tar utgangspunkt i problemloysing. Ho ber knytast til den enkelte
sine handlingar, kva dei medferer, og korleis desse kan knytast til globale
fenomen. Vidare bor undervisninga leggje vekt pa kritiske vurderingar og
pa korleis ein kan motivere til handling (Anderson, 2012).

Ei problemstilling for klimaundervisninga er om det skal vere eit eige
fag. Ross (2000) skil mellom to typar skulefag, utan at det er eit skarpt
skilje mellom dei to. Det eine er fag som blir definerte ut frd kva tema dei
inneheld, og som er content driven. Det vil seie skulefag som er utvikla for
eit bestemt foremal. Det andre er skulefag som er object driven. Det vil
seie dei tradisjonelle skulefaga slik dei har utvikla innhaldet gjennom tid.

I skulen er det vanleg at ein lgyser dilemmaet mellom nye tema og
etablerte fag ved & lage tverrfaglege tema. Slike tverrfaglege tema hamnar
ofte litt pa sida av den etablerte fagstrukturen i skulen (Ross, 2000).
Miljeundervisning eller undervisning for berekraftig utvikling kan ein
finne i leereplanane til fleire fag. Men den tverrfaglege ambisjonen som
ofte blir framheva i samband med miljeundervisninga, er ofte lite prioritert
og vanskeleg a fa til i skulekvardagen. Dette kan kome av at faginndelinga
i skulen ikkje legg til rette for tverrfagleg arbeid, og av at testing er knytt
til enkeltfag (Andresen et al., 2015; Jucker & Mathar, 2015; Kvamme &
Sether, 2019; Sinnes, 2021; Sinnes & Straume, 2017; Straume, 2017). I den
nye leereplanen (LK20) blir berekraftig utvikling framheva som eitt av tre
tverrfaglege emne.

Klima- og miljofaget pa Firda vidaregaande
skule

Utgangspunktet er at ein ved Firda vidaregaande skule onskjer a utvikle
eit fag som tar for seg klimautfordringa. Lareplanen for klima og miljo pa
Firda vidaregaande skule har mange av dei kjenneteikna som eg har nemnt
i dei teoretiske bidraga om kva undervisning for berekraftig utvikling og
klimaundervisning ber innehalde. Faget er delt inn i tre hovudomréde,
som alle er tverrfaglege: (1) vitskaplege tenkjematar, (2) berekraftig utvik-
ling og (3) klimatiltak og klimatilpassing. Faget er delt i to avsluttande
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fageiningar: klima og milje 1 og klima og miljo 2. Begge er pa fem timar i
veka og gér over eitt ar. Ein kan med andre ord ta dette faget i bade andre
og tredje klasse.

Faget inneheld kunnskap om klimaforandringar, om samfunn, om for-
bruk og om kor klimaendringane far konsekvensar. Kunnskap om klima-
forandringar er sentralt, men ogsa kulturell, sosial, okonomisk, etisk og
politisk kunnskap er viktig. Klimaundervisninga har eit lokalt utgangs-
punkt, men er knytt opp mot ein global samanheng og mot korleis ein kan
bidra gjennom handlingar. Andre sentrale emne er berekraftig forbruk og
livsstil, i tillegg til at skulemiljoet i seg sjolv er berekraftig.

Sjolv om klima- og miljofaget er tverrfagleg, har det ei hovudfor-
ankring i samfunnsfaga. Laereplanen for faget er utvikla av leerarane
ved skulen. Utgangspunktet for at Utdanningsdirektoratet godkjende
klima og miljo som prevefag, var at det blei lagt til i studieprogrammet
for sprak, samfunnsfag og ekonomi. I utforminga av faget har dette fatt
foringar for kva innhald ein legg vekt pa. Ein har med naturfaglege emne
som ein meiner er grunnleggjande for a forstd klimautfordringa, men
hovudvekta av innhaldet i faget ligg pa samfunnsmessige forklaringar pa
arsakene til klimautfordringa og dei samfunnsmessige konsekvensane av
klimaforandringane.

Gjennom 4 tilby eit nytt klimafag viser Firda vidaregaande skule enga-
sjement i klimaspersmalet. Mathar (2015) hevdar i sin gjennomgang av FN
sitt tiar for berekraftig utvikling (2005-2015) at ein ma sja pa skulane i seg
sjolv som viktige i undervisninga for berekraftig utvikling. Elevar pa alle
niva bruker stadig meir tid pa skulen, og det er derfor viktig kva skulen
gjer for a bidra til berekraftig utvikling. Skulen er ein rollemodell for bere-
kraftig utvikling, og elevane kan leere gjennom korleis skulen arbeider med
dette. Dette er ogsé i trad med Sinnes (2021), som hevdar at det er konkret
handling som forer til endring av haldning. Kva skulane gjer for berekraftig
utvikling, er derfor med pa a skape haldningar hos elevane.

At klima og milje er eit tematisk avgrensa fag og ikkje konkurrerer
med andre leeringsmal, gir gode moglegheiter for fordjuping i klimaemnet.
Ludvigsen-utvalet (NOU 2015: 8) framhevar at skulen i framtida ber leggje
vekt pa at elevane oppnér djupnelering. Utvalet ser pa djupnelering som
utvikling av eleven si forstaing av omgrep, system for omgrep og saman-
heng innanfor eit fagomrade. Djupnelaring handlar ogsa om a forsta tema
og problemstillingar som géar pa tvers, og om a analysere, loyse problem
og reflektere over eiga leering.
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Ifolgje stortingsmeldinga for den nye skulereforma (Meld. St. 28 (2015-
2016)) foreset djupneleering at ein jobbar med leerestoffet over tid, at eleven
kan setje kunnskapen i ein samanheng, og at eleven kan overfere det hen
har leert, fra ein situasjon eller samanheng til ein annan. Skal ein oppna
djupneleering pé eit temaomrade, ma ein nedvendigvis bruke tid, og ein ma
avgrense temaet. Ifolgje Seether og Kvamme (2019, s. 200) er fordjuping vik-
tig dersom ein skal oppna god leering om berekraftig utvikling. Gjennom
fordjuping far eleven hove til & utforske loysningar pa miljoproblema og
gjennom det sja samanhengar.

Metode

Kapitlet byggjer pé ein evalueringsstudie av gjennomferinga av faget og
dekkjer den opphavlege proveperioden (2016-2019). Avtalen mellom
skulen og forskaren var at denne studien skulle evaluerast. Skulen fekk
forlengd mellombels loyve av Utdanningsdirektoratet etter dette. Det er
venta at endeleg godkjenning av faget fra Utdanningsdirektoratet vil kome
ilopet av 2022/2023.

Ein evalueringsstudie handlar om 4 kartleggje og vurdere eit tiltak og
om at forskinga skal gi informasjon som kan brukast i framtidige gjennom-
foringar. Resultat fra evalueringa kan bli brukt til & forbetre utforminga
og realiseringa av nye tiltak (Bukve, 2016). Denne undersekinga av gjen-
nomferinga av faget er basert pa kvalitativ metode i form av intervju med
og sporjeskjema til elevar som tok faget, og intervju med og sporjeskjema
til leerarar som underviste i faget. I anvend forsking som gar i djupna pa
eit praktisk mal, bruker ein ofte kvalitative forskingsmetodar (Krumsvik,
2014), slik eg gjer i denne evalueringsstudien.

Klassane var smd. Alle som hadde klima og miljo - til saman 26 elevar
og 3 leerarar — gav tilbakemelding i form av anten intervju eller sporje-
skjema. Klima og milje var delt i to fageiningar: klima og milje 1 for andre
klasse (vg2) og klima og milje 2 for tredje klasse (vg3). Bade klima og miljo
1 og klima og milje 2 blei gjennomfoert to gonger i perioden 2016 til 2019.
Alle desse kursa blei evaluerte (Seetre, 2017, 2019).

Det blei utvikla ein intervjuguide til elevar og ein intervjuguide til leera-
rar. Guiden handla om erfaringane med faget og danna grunnlaget for
intervjua. I tillegg blei det utvikla eit sporjeskjema til elevar og eit sporje-
skjema til leerarar. Desse tok opp erfaringane med faget. Av praktiske arsa-
ker matte eg undervegs i studien endre evalueringsforma ved & ga over
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fra intervju til sperjeskjema. Det er ikkje noko som tyder pa at dette har
paverka resultatet.

Kvifor valde elevane klima- og miljofaget?

Tilbakemeldingane viser at elevane sin motivasjon for a velje faget er at dei
ser pa klima og milje som eit interessant, aktuelt og nyttig fag & fordjupe seg
i. Her er nokre typiske svar pa spersmalet om kvifor dei valde klima og milje:

Fordi eg synest det er spennande 4 leere om klima og miljg, og eg bryr meg om temaet,
sa derfor synest eg det er bra at det finst eit fag der ein kan leere meir om emnet. Eg
valde det ogsa fordi eg synest det er eit viktig fag med tanke p4 at det blir sentralt i

framtida.

Ein annan elev svarte: «<Eg valde klima og miljo fordi at det er viktig a leere
om det. Eg kunne lite om det og ville laere meir om det, slik at eg kunne
bruke kunnskapen til & leve ein ‘grenare’ kvardag.»

Nokre av elevane viser ogsa til at innhaldet i faget er kunnskap og fer-
digheiter som vil vere etterspurde i arbeidslivet i framtida, og at dei vur-
derer hogare utdanning innanfor klimarelaterte fag. Ein elev seier det slik:
« tillegg er dette eit fag som er veldig aktuelt for framtida, og eg tenkjer
derfor det er nyttig. Kanskje eg tar ei utdanning innanfor dette fagfeltet.»

Elevane har tidlegare vore innom klimaemnet. Dei fleste hugsar det
fra naturfag, men fleire nemner at ogsa fag som geografi og biologi tar
opp klimaproblemet. Felles er at klima og milje likevel representerer noko
nytt for elevane ved at dei har tid til 4 gé i djupna pa emnet. Det & kunne
fordjupe seg i eit emne blei av mange elevar framheva som noko av det
mest verdifulle med klima- og miljofaget. Som ein elev seier det: «... men
ingen andre fag gjeng sa i djupna.»

I klima og milje har ein nytta fleire forskjellige arbeidsmetodar, noko
bade leerarar og elevar meiner bidrar til god leering. Eit typisk elevsvar om
undervisninga i klima og milje: «Veldig variert, veldig bra. Eg leerer meir
i klima og miljo enn i andre fag pa grunn av dette.»

Elevane sine vurderingar om klimasaka

Ifolgje Schreiner et al. (2005), Bangay og Blum (2010) og Gonzalez-
Gaudiano og Meira-Cartea (2010) bor det vere sentralt i klimaundervis-
ninga at klimaproblema kan vere vanskelege & loyse. Undervisninga ber
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fa fram at klimasaka er kontroversiell, og at det er mange meiningar om
arsaker og tiltak.

Det gér klart fram av elevsvara at faget har auka interessa for klima- og
miljespersmal, og at elevane oppfattar emneomradet som komplisert og
utan enkle lpysingar. Elevane har derfor ikkje blitt anten klimapessimis-
tar eller -optimistar etter at dei begynte pa faget, men litt av begge delar.
Typiske svar: «Meir optimistisk, men kanskje ogsa meir realistisk. Det gar
ikkje a loyse alt» og «Litt begge delar, ser lgysingar pa ting, men ser ogsa
kor vanvitig stort og vanskeleg det kan vere 4 fa til & gjere noko».

Ein elev skriv det slik: «Eg trur problema pa lang sikt kan bli layste.
Ein kan greie a fa redusere utsleppa mykje, men temperaturen pa jorda vil
fortsette & stige ei god stund pa grunn av alle utsleppa og skadane vi har
gjort tidlegare.»

Pa spersmal om kva ein laerte i faget som gjer at ein kan bidra til & loyse
klimaproblema, svarer dei fleste elevane kva dei sjolv som individ kan gjere
med sin konkrete livsforsel. Dette kan vere a sortere seppel, velje buss fram-
for bil, redusere straumforbruk og finne andre matar & leve klimavennleg pa.
Deome pa svar: «Ja, eg veit om fleire loysingar og ting vi som enkeltpersonar
kan gjere for a hjelpe til a bidra til 4 lgyse klimaproblemet.» «Sortere sop-
pel, bilkeyring og anna. Personlege ting.» «Bevisst sjolv, redusere forbruk.»

Sather (2019, s. 103) presenterer to forklaringsmodellar til korleis end-
ringar i samfunnet skjer. Den eine modellen er strukturorienterte forkla-
ringar som ser endringar i samfunnet som eit resultat av underliggjande
maktforhold og praksisar, til domes underliggjande ekonomiske strukturar.
Endring skjer her ved kollektiv mobilisering gjennom politiske parti og
sosiale rorsler. Den andre modellen er dei individuelle, aktororienterte
forklaringsmodellane som legg vekt pa korleis den enkelte sine haldningar
og handlingar formar samfunnet.

Svara fra elevane pa kva dei leerte i klima og milje som gjer at dei kan
bidra til & leyse klimaproblema, kan tyde pa at det er individuelle, aktor-
orienterte forklaringar som elevane i hovudsak forbind med dette. Den
politiske dimensjonen, som arbeid i politiske parti og miljoorganisasjonar,
har ikkje vore like uttalt i elevsvara. Arsaka kan vere at konkrete personlege
handlingar er enklare & forstd og gjennomfere enn handlingar i eit noko
komplisert politisk samfunnssystem som elevane har lite praktisk erfaring
med - sjolv om ein ogsa har tatt opp politiske emne i undervisninga. Til
demes leverte ein klima- og miljoklasse hoyringssvar til fylket sin klima-
plan da den var ute pd heyring.
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Utfordringar med a undervise i eit
tverrfagleg fag

Med klima og miljo har ein lgyst problemet med a involvere fleire fag ved
a lage eit eige fag som i seg sjolv er content driven, er tverrfagleg og hjelper
elevane til 4 sja samanhengar pa tvers av kunnskap.

Ein leerar i klima og miljo seier det slik: «Sjolv om naturvitskapen er
eit viktig utgangspunkt i mange av problemstillingane, har faget forst og
fremst fokus pa den samfunnsvitskaplege sida. Sjolv om faget i botn og
grunn er eit fag som ligg i skjeringspunktet mellom natur og samfunn.»

Ei utfordring i den samanhengen er at leerarane ma undervise i eit breitt
spekter avemne, ogsd emne som dei i utgangspunktet ikkje har utdanning
i. Klima- og miljeleerarane pa Firda synest dette er ei av dei storste utfor-
dringane med faget. Ein av laerarane seier det slik: «For min del har det
vore ei utfordring med nokre delar av faget som eg ikkje foler eg meistrar
heilt sjolv — eg mé jobbe for a kunne leerestoffet og finne aktuelt stoff for
elevane.»

Leaerarane deler elevane si oppfatning av at faget gir heove til djupne-
leering. Ein av klima- og miljelerarane skriv det slik:

... ikkje noko tema i klima og miljo som ikkje kunne ha vore relevant for t.d. geografi,
naturfag og samfunnsfag, og tverrfagleg er det ogsa fullt mogleg a arbeide med desse

faga. Men pa den andre sida er noko av styrken i klima og milje at ein far samla klima-
og miljostoffet, sa ein far ei meir heilskapleg belysing av tema og kan setje dei i saman-

heng med kvarandre. Og dei kjem ikkje i potensiell skvis med andre kompetansemal.

Utfordringa med lzeremiddel i faget

Ei utfordring for bade leerarar og elevar er at det ikkje finst noka leerebok
i klima- og miljofaget. Elevane sine erfaringar med dette er at under-
visninga hovudsakleg fungerte godt utan leerebok, sjolv om det i nokre
samanhengar kunne ha vore ein fordel a ha ei lzerebok. Ein elev seier dette
om manglande leerebok: «Eg ser eigentleg berre fordelar, for vi har ikkje
noko fast & klenge oss til som vi leerer av, faget er veldig reflektert, og vi
kan leere fra mange kjelder.» Det er saerleg med tanke pa oppsummering
og oversikt over omgrep at nokre elevar saknar leereboka, og nokre gir
uttrykk for at dei kunne onskt seg ei leerebok i samband med prover. Ein
elev svarer:
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Det har gatt fint hittil, men det er sjolvsagt frustrerande a ikkje ha ei leerebok i for-
bindelse med til domes oving til prove. Heldigvis har vi ikkje s& mange prover i faget,
da innsats i timane og munnlege framferingar viser mykje kompetanse. Hadde ogsa

vore lettare a forebu seg til timane med ei leerebok.

Laerarane hevdar at det har gétt greitt & undervise utan leerebok. Som
ein av leerarane seier: «Med ei leerebok er det jo ein fare for at ein lener
seg for mykje pa den og dermed ikkje far ei sa god og oppdatert under-
visning.» Leerarane har utvikla leeremiddel sjolv ut fra leeringsressursar
pa nettet. Til enkelte tema har laerarane sjolv skrive eigne fagsider som
summerer opp fagstoffet dei arbeider med. Leerarane har i stor grad
brukt IT-baserte verktoy som Word, OneNote, Teams, PowerPoint, Sway
og Quizlet, som dei sjolv har tilpassa til undervisninga i faget. Ein leerar
seier det slik:

Vi har knapt nytta noko som er produsert med tanke pa a vere lerestoff, men
har henta mykje leerestoff pa internett: nyhende fra nettaviser, artiklar og kro-
nikkar i ulike tidsskrift, dokumentarar pa nrk.no og fagstoff fra ymse kjelder
[Miljodirektoratet, Cicero, Sabima osv.]. Vi har 0g nytta til domes gapminder.org,
som er ei interaktiv informasjonsside. Eg har sjolv laga spersmal og oppgaver knytte
til desse.

Pa den andre sida hevdar leerarane at det hadde vore enklare for struktu-
ren pa faget om ein hadde hatt ei leerebok a planleggje ut fra. Det har ogsa
vore ein del ekstraarbeid med a finne fram til aktuelt fagstoff. Fordelen er
at ein alltid er oppdatert. I eit fag som klima og milje kan ei laerebok fort
bli utdatert.

Klima og miljo som eit eige fag for
klimaundervisninga i skulen

Faginnhald og fagsamansetjing i vidaregaande skule er aktuelt pa grunn
av Lied-utvalet si innstilling om fagreform (NOU 2019: 25) og diskusjonen
denne innstillinga har fort til. Ifolgje leereplanen er berekraftig utvikling eit
av dei saerleg prioriterte omrada for skulen i framtida, og klimaundervis-
ning er eit viktig mal med tanke pa undervisning for berekraftig utvikling
i skulen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Klimaemnet blir tatt opp i fleire
fag, men som tidlegare nemnt blir tverrfagleg undervisning pa tvers av
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fag i liten grad gjennomfort (Andresen et al., 2015; Jucker & Mathar, 2015;
Kvamme & Sather, 2019; Sinnes, 2021; Straume, 2017).

Det kan vere ein god strategi a utvikle eit eige fag som omhandlar klima.
Pa den maten er erfaringane fra Firda vidaregaande skule viktige. Som
tidlegare nemnt er klima og miljo det Ross (2000) kallar eit content driven
fag. Faget er utvikla spesielt for at eleven skal fordjupe seg i eit avgrensa
emneomrade. No er det mal om klima i fleire fag, men per i dag er det
ikkje tilbod om ei slik fordjuping som emnet far gjennom faget klima og
miljo. Emnet inneheld kunnskapselement som kan knytast til fleire fag. I
klima- og miljofaget onskjer ein & setje saman kunnskap for a belyse pro-
sessar og samanhengar.

Klima og milje som eige fag kan motivere elevane til 4 leere meir om
klima. Gjennomferinga av faget viser at elevane opplevde faget som nyttig.
Faget er eit studieretningsfag, og elevane valde faget fordi dei oppfatta det
som eit aktuelt fag — bade fordi dei sjolv kunne bidra til ei betre klima-
utvikling, og fordi faget kan vere nyttig for seinare studiar. Elevane sine
vurderingar av klimaproblemet er balanserte. Dette kan tyde pa at ein har
lukkast med a ta opp temaet pa fleire forskjellige matar og fra forskjellige
stastader. I klima- og miljofaget fekk ein tid og rom til & fordjupe seg i
emnet. Bade elevar og leerarar framheva hevet til fordjuping som noko av
det mest verdifulle ved faget. Dette er ogsé i trad med méla i den nye skule-
reforma om at elevar i storre grad skal kunne tileigne seg djupnekunnskap
(Meld. St. 28 (2015-2016)).

Pa den andre sida kan det tverrfaglege som er faget sin styrke, ogsa
vere eit problem for faget. Laerarane hevda at det var ei stor utfordring &
undervise i eit tverrfagleg emne. Undervisning pa tvers av fag og med fleire
fagleerarar kan gjere dette enklare, men vil medfere andre utfordringar, til
demes utvikling av tverrfagleg undervisning pa tvers av faga sin timeplan.
Dette er det vanskeleg a fa til i ein skule som har struktur for fagleg oppdelt
undervisning.

Klima og miljo som eige fag kan bidra til & utvikle nye leeremiddel om
klima. Ein har ikkje noka laerebok i faget, og det har vore ei utfordring for
bade elevar og leerarar. Det har fort til at leerarane sjolv har matta utvikle
leeremiddel pa grunnlag av tilgjengelege leeringsressursar om temaet klima
og milje. Dersom klima og miljo etter kvart blir eit fag ein kan tilby ved
fleire vidaregdande skular, vil dette truleg fore til ny utvikling av leeremid-
del om klima.
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Eit nytt fag manglar den tradisjonen som gjennom tid utviklar eit fag
(Dewey, 2000; Habermas, 1999). Dette er ikkje forste gong ein lagar eit nytt
miljofag for vidaregaande skule. I Reform 94 hadde ein valfaget miljo- og
ressurskunnskap. Det var ogsa eit fag som skulle vere tverrfagleg mellom
samfunnsfag og naturfag (Kyrkje-, utdannings- og forskingsdepartementet,
1993). Faget var likevel forskjellig fra klima og milje ved at det var mykje
breiare og inneheldt dei fleste miljpemna. Klimaproblematikken var ikkje
like aktuell pa den tida, og klima var s& vidt nemnt som eit underpunkt
i eit av leeringsmala. Det blei utvikla ei eiga leerebok i faget (Bergersen &
Parmann, 1990) og ei eiga aktivitetsbok for leerarar (Bergersen & Parmann,
1995). Faget fekk aldri fotfeste i skulen og forsvann utan store protestar
ved innfering av Kunnskapsleftet i 2006. Det finst inga kjend evaluering
av faget, men i tillegg til at det var eit nytt fag, var det truleg ei grunnleg-
gjande utfordring & finne leerarar som kunne undervise tverrfagleg i bade
naturfags- og samfunnsfagsperspektiv. Dette vil sannsynlegvis ogsa bli ei
utfordring for klima- og miljofaget om det blir ein del av den nasjonale
leereplanen.

Eit alternativ til & innfere klima og milje som eit eige fag kan vere a
styrkje dei eksisterande faga nar det gjeld fordjuping i klimasaka. Av pro-
gramfaga er det kanskje mest aktuelt a spisse geofaget. Faget er programfag
i studieforebuande utdanningsprogram og er etablert pa mange vidare-
gaande skular. I geofaget kan ein utdjupe klimaperspektivet. Ei ulempe med
dette kan vere at ein da ma prioritere ned andre tema. Ifolgje Aanesrud
(2013) si kartlegging rapporterer leerarane i geofag 2 at klimaendringar er
det temaet i faget som engasjerer elevane mest, og at det er eit av emna i
geofaget som leerarane meiner dei meistrar best (s. 43). Pa den andre sida
kan det naturgeografiske perspektivet kanskje bli for smalt dersom ein
skal fordjupe seg i klimaundervisninga. Derfor treng ein kanskje eit noko
breiare fagleg utgangspunkt for a belyse klimaemnet.

Gjennomferinga av klima- og miljofaget viser at klima kan vere eit
eige fag i skulen. Innhaldet i faget bidrar til a utvikle kunnskap om og
haldningar til berekraftig utvikling og klimaendringar. Sjelv om faget er
eit programfag, kan klimaendringar fa ein sterkare posisjon som eit viktig
emne i den vidaregaande skulen dersom klima- og miljefaget blir ein del
av den nasjonale laereplanen.
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Friluftsliv i Leerarutdanning — utvikling
av respekt for natur og miljemeduvit for
ei berekraftig framtid

Jorgen Nerland Hggskulen pa Vestlandet
Helga Aadland Hggskulen pa Vestlandet

Abstract: The intention of this chapter is to investigate how ecocentric friluftsliv
(outdoor life) works within an interdisciplinary pedagogical framework as didactic
practice in educational activities focusing on environmental topics in teacher
education. We explore the theoretical and ecophilosophical foundation of our
ecocentric, pedagogical friluftsliv perspective and how it can contribute to devel-
oping respect for nature and environmental awareness for a sustainable future.
The theoretical and ecophilosophical foundation is then discussed in compari-
son with empirical data from teacher education students who have completed a
course emphasising ecocentric friluftsliv. We have chosen an instrumental case
study as the methodological approach in our work. This method is applied to
analyse the ecocentric friluftsliv perspective in relation to how students express
their response to the educational activity. The results indicate theoretical and
empirical grounds to claim that educational activities with an emphasis on eco-
centric friluftsliv can be a positive contribution when working with environmental
topics in teacher education, affecting pedagogical competence, the relationship
with nature and environmental awareness.

Keywords: ecocentric friluftsliv, ecophilosophy, teacher education, environmen-

tal awareness sustainability, nature
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Introduksjon

I dette kapittelet undersoker me vér didaktiske praksis med gkosentrisk
friluftsliv i ein tverrfagleg pedagogisk kontekst i samband med undervis-
ning innan miljetematikk. I forskingsprosjektet er var didaktiske praksis
knytt til transformativ utdanning som teoretisk perspektiv (Biseth et al.,
2022). Me ser transformativ utdanning som ein vid kontekst for utdanning
og eit ideologisk knutepunkt for liberal utdanning, progressiv utdanning
og ulike former for utdanning knytt til milje og berekraft (Mezirow, 1996;
Pavlova, 2013). Vart mal med undervisninga innanfor dette teoretiske per-
spektivet er a legge til rette for transformativ leering, uttrykt mellom anna
som tverrfagleg leeringsutbytte innan miljotematikk. Problemstillinga me
onsker & finna svar pa er derfor: Pa kva mate kan vér didaktiske praksis,
med eokosentrisk friluftsliv i ein tverrfagleg pedagogisk kontekst, bidra i
leerarstudentar si utdanning knytt til berekraft?

For a fa betre innsikt i den didaktiske praksisen var har me tilneerma
oss dette som ein case der me gjer greie for det teoretiske og ekofilosofiske
grunnlaget for friluftsliv-perspektivet. Dette grunnlaget vert sa drofta i
samband med empiri fra leerarstudentar pa emnet Fjords & Glaciers (F&G),
som vektlegg okosentrisk friluftsliv i ein tverrfagleg pedagogisk kontekst
(Hogskulen pa Vestlandet, 2021).

Friluftsliv kan knytast til alle naturtypar og heile menneske, og det er i
ein pedagogisk kontekst naturleg tverrfagleg (Abelsen & Leirhaug, 2017).
Tverrfagleg undervisning kan definerast pa ulike matar, og me har valt a
bruka Drake og Reid (2018) si utgreiing om fire ulike former for tverrfagleg
undervisning. Undervisninga i friluftsliv pa emnet Fjords & Glaciers hoyrer
til den mest fagoverskridande forma for tverrfagleg undervisning, som
Drake og Reid kallar for «trans-diciplinary», og som Bolstad (2020) har
omsett til «integrert tverrfaglegheit». Integrert tverrfagleg undervisning tek
utgangspunkt i ei utfordring eller eit storre samfunnsproblem, ofte kalla
«real-world-problems» (Bolstad, 2020). Nar ein arbeider integrert tverrfag-
leg, gar skulefaga saman i ei storre eining; ein arbeider med omgrep, prose-
dyrar og perspektiv fra fleire fag samstundes, og faga er ikkje lenger tydeleg
atskilde fra kvarandre (Bolstad, 2020). Integrert tverrfaglegheit gjeld og for
miljedimensjonen i friluftsliv, som dei seinare dra har vorte meir vektlagd
i samband med utvikling av respekt for natur, miljemedvit og berekraft
(Nerland, 2021). Dette er truleg ein konsekvens av miljoutfordringane og
at merksemda pa desse er styrkt og vektlagd som tverrfaglege emne i den
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generelle delen i rammeplanen for barnehagen (Kunnskapsdepartementet,
2017¢), og i fagplanane i leereplanverket for grunnoppleringa i Noreg
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, 2017b). Utdanningssystemet skal vera
ein bidragsytar pa alle niva for a hjelpa framtidige generasjonar med &
endra kursen. Dermed ma ogsa leerarutdanningane, som ein del av sitt
samfunnsmandat, styrka innsatsen pa omradet ytterlegare (Forskrift om
rammeplan for barnehagelererutdanning, 2012; Forskrift om rammeplan
for grunnskolelererutdanning, trinn 1-7, 2016; Forskrift om rammeplan
for grunnskolelererutdanning, trinn 5-10, 2016).

Berekraftig utvikling er eitt av fleire tverrfaglege tema ein skal arbeida
med i norsk grunnskule (Kunnskapsdepartementet, 2017 b). Dette har fatt
konsekvensar for grunnskuleleerarutdanningane (GLU), og i dei nasjo-
nale retningslinjene star det at ein skal kvalifisera studentane til 4 vareta
utdanning for berekraftig utvikling som eit tverrfagleg tema. Vidare skal
leerarutdanninga gi forskingsbasert kunnskap om klima, milje og utvikling
og kompetanse i a stotta elevane si laering om, haldning til og handling for
ei berekraftig utvikling (Nasjonalt rad for lerarutdanning, 2018a, 2018b).
Dermed ma leerarutdanningane ta ansvar for a utdanna leerarar som kan
arbeida med klima, miljo og omgrepet berekraft i og utanfor klasserommet
saman med elevar. Det er lite forsking pé korleis det vert arbeida med milje,
klima og berekraft i leerarutdanningane i dei ulike faga (Hallas et al., 2019).
Etter ein gjennomgang av lovverket og dei ulike laereplannivaa for leerarut-
danningane konkluderer Hallés et al. (2019) med at det er ei antroposen-
trisk forstaing av verda som er dominerande. Dei papeikar at leereplannivaa
ileerarutdanningane ber vende seg bort fra ei antroposentrisk forstaing og
fa inn ei meir ekosentrisk forstaing av verda, der kvart menneske i storre
grad vert klar over at me er ein del av naturen (Hallas et al., 2019). I eit
okosentrisk natursyn star naturen i sentrum, og ein meiner at mennesket er
ein art pa linje med alle andre artar (Washington et al., 2017). Det inneber
i denne samanhengen at undervisninga i friluftsliv skjer i gjensidig avhen-
gigheit med naturen (Heggen, 2015), der naturen er ein med-lerar og ikkje
berre ei kulisse der aktiviteten foregar (Tordsson, 1993).

Fjords & Glaciers og okosentrisk
friluftspedagogisk perspektiv

Fjords & Glaciers (F&G) er eit internasjonalt studietilbod pa 30 studie-
poeng ved Hogskulen pa Vestlandet, campus Stord, som og er ope for
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norske studentar. Hovuddelen av studentane kjem fra ei form for leerar-
utdanning med fagfordjuping i kroppseving, idrett, sport, naturfag eller
tysisk fostring, og dei nyttar F&G som ei spesialisering i utdanninga.
Gjennom emnet far studentane erfara friluftsliv i ein ekosentrisk tverr-
fagleg pedagogisk kontekst. Fundamentet i friluftslivperspektivet som vert
presentert i emnet, er ein kombinasjon av Tordsson (2005) og Faarlund
(2003) sine pedagogiske tilneermingar til friluftsliv, gkofilosofi (Setreng,
2014), djupekologi og ekosofi (Nass, 1999), i kombinasjon med vér eiga
tilneerming til miljotrappa (figur 1). Me legg spesielt vekt pa miljodi-
mensjonen i friluftsliv og korleis ein variant av miljotrappa kan koplast
til friluftsliv i ein pedagogisk kontekst. Sjolv om gjennomgangen her er
basert pa mykje av det teoretiske innhaldet i emnet F&G, speglar dette 0g
det praktiske innhaldet som ein integrert del av det gkosentriske frilufts-
pedagogiske perspektivet vart.

Eit okosentrisk friluftspedagogisk perspektiv

Ei einsarta tilneerming til friluftsliv i pedagogisk kontekst er verken gnske-
leg eller mogleg & finna mellom dei som underviser i friluftsliv i leerarut-
danning. Likevel har framstaande friluftspedagogar forma ut definisjonar
som kan knytast til ein pedagogisk-ekofilosofisk kontekst. Tordsson (1993,
s. 32) har omtalt friluftsliv pa felgjande mate: «Friluftsliv ar fardsel och liv
i ndra kontakt med den fria naturen, ddr huvudsyftet dr upplevelser och
erfarenheter.» Dette kan tolkast som ein kombinasjon av den pedagogiske
og den filosofiske dimensjonen gjennom betydinga av opplevingar og erfa-
ringar som basis for utvikling og leering. Vidare peikar livi den frie naturen
mot verdiar og normer knytte til miljodimensjonen i friluftsliv. Noko av
det same kan ein sja i ein av definisjonane til Faarlund (1992, s. 26), der han
skriv at friluftsliv kan sjaast som «en gledelig veg hjem til den frie naturen».
Ogsa i denne definisjonen ligg det tankar knytte til den pedagogiske dimen-
sjonen i form av ein type ordspel fra Faarlund sin gkofilosofi-inspirerte
friluftslivpedagogikk: «veg-gleding». I likskap med Tordsson nyttar ogsa
Faarlund formuleringa den frie naturen, med dei normer og verdisyn det
kan innebera (Faarlund, 2003).

Miljotrappa og tilnaerminga til friluftsliv

Etablerte modellar fra miljoutdanning kan vera nyttige verktoy a ta utgangs-
punkt i nér ein skal vektleggja miljodimensjonen i friluftslivundervisning.
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Av dei modellane som vert brukte ved norske utdanningsinstitusjonar, er
utdanning for berekraftig utvikling (UBU) (Sinnes, 2015) og variantar av
miljetrapp-modellar (Langholm et al., 2011; Staberg et al., 2020) nokre av
dei mest relevante i denne samanhengen (Heggen, 2015). Sjolv om ein ikkje
finn ein fullstendig fasit pa kva UBU er og kan vera, vektlegg litteratur pa
feltet at det ma dreia seg om undervisning for, om og i miljeet for a Iykkast
(Sinnes, 2015). Mykje av det som skjer innan friluftsliv i ein pedagogisk
kontekst, er nok ikkje direkte retta mot undervisning for og om miljoet,
og legg heller ikkje nedvendigvis like stor vekt pa kompetansane som det
vert i UBU (Sinnes, 2015). Likevel er UBU, som Sinnes (2015, s. 37) skriv,
«et stort felt, og det er selvsagt ikke full enighet om hva som kjennetegner
en slik utdanning. Det er heller ikke ngdvendigvis noe maél at man skal
komme fram til full enighet om hva utdanning for en baerekraftig utvikling
skal veere». Innanfor eit slikt tilsynelatande vidt paradigme er det derfor
mogleg etter vart syn a sja pedagogisk friluftsliv som ein innfallsvinkel til
UBU, sxrleg dersom perspektivet i friluftsliv er gkosentrisk og tverrfagleg.

I tilnaerminga var til okosentrisk friluftsliv i ein pedagogisk kontekst
har me lagt vekt pa ein pyramideforma variant av miljetrappa. Ei utgreiing
om progresjonen i modellen (figur 1) fré eit okosentrisk friluftspedagogisk
perspektiv vil tydeleggjera koplingane mellom vér pyramideforma modell
(figur 1) og friluftsliv i ein pedagogisk kontekst. Utgreiinga har som mal
a fa fram korleis undervisning i friluftsliv kan medverke til utvikling av
miljemedvit og respekt for natur som grunnlag for berekraftig utvikling.
Det er laga fleire versjonar av miljotrappa (Langholm et al., 2011; Staberg et
al., 2020). Me foretrekker ein pyramideforma modell sidan han indikerer
konstruksjonen av eit fundament som saman med innhaldet i dei andre
nivaa gradvis vert utvikla i eit dynamisk samspel. Den utvida varianten
som vert introdusert her (figur 1), inkluderer eit gkosentrisk friluftspeda-
gogisk perspektiv med danning av ein personleg okosofi (Neess, 1999) pa
det ovste nivaet.

Ein pedagogisk modell som miljotrappa er ei forenkling av verkeleg-
heita, og det er ikkje noko forsking som garanterer at miljotrappa i sin
heilskap automatisk forer til auka miljemedvit. Likevel er det litteratur
og forsking om miljedimensjonen i friluftsliv som stettar den progresjo-
nen modellen foreslar (Zylstra et al., 2014). Ein av fordelane med peda-
gogisk friluftsliv ligg i prosessen der fundamentet for miljomedvit vert
skapt (figur 1). Ifelgje Jensen (2002) vert prosessen skildra som «tumling og
fumling» (figur 2). Nar studentane tumlar og fumlar i natur, vert forholdet
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Figur 1 Miljgtrappa i det pkosentriske friluftspedagogiske perspektivet vart (Nerland,
2021).

til natur kultivert, og forstainga av naturen vert til i ein interaksjon med
evnene deira. Dugleikar og kjennskap til natur vert erverva gjennom leik-
prega aktivitet, opplevingar og erfaringsbaserte laereprosessar. Tumling og
fumling inneber neerkontakt med natur, og gjennom kombinasjonen med

menneske i rorsle i natur forer dette til ei kjenslemessig aktivering knytt
til det ein kallar naturopplevingar. Naturopplevingar er ein av dei andre

styrkane til friluftsliv i eit miljoperspektiv. Wilson (1984) hevdar at kjens-
lene knytte til naturopplevingar er sjolve kjernen i a forstd menneske sin

motivasjon for a ta vare pa natur. Menneske bryr seg om det dei assosierer
med positive kjensler, og viktigheita av det emosjonelle perspektivet vert

0Og stotta av internasjonal forsking (Ampuero et al., 2015; Green et al., 2015).
Bandet mellom student og natur ma pé dette stadiet av progresjonen utvi-
klast vidare til eit forhold med gjensidig tillit. Barratt et al. (2014) meiner at

utviklinga av eit slikt tillitsforhold til natur er avgjerande for progresjonen

mot miljemedvit. Viktigheita av & vera i natur for & kunna utvikla miljo-
medvit vert stotta av Green et al. (2015, s. 10), som skriv:

Time spent in nature is essential to the development of environmental competencies
and that establishing a sense of belonging and deeper relations with place and the
more-than-human environment is essential to promoting pro-environmental values
and behaviors.
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Verdien av & opphalda seg i natur og bruka tid i naturen for a utvikla
miljemedvit kjem og fram i forskinga til Beery (2013). Studien syner ein
signifikant hegare grad av neerleik til natur hos menneske som driv med
friluftsliv, samanlikna med dei som ikkje driv med friluftsliv. Dette kan
knytast til anna forsking som viser at det er intense opplevingar og sterke
erfaringar som skal til for a endre verdiar (Bardi & Goodwin, 2011; Liedtke
& Ghatftari, 2019). Det er usikkert kor mykje tid i naturen som skal til for
ein far eit positivt, miljorelatert utbytte fra det a driva friluftsliv. I ein nyleg
publisert artikkel vert det hevda at fire gkter med totalt tolv timar friluftsliv
i samband med undervisning i kroppseving kan leie til at ein «oppdagar
naturen, opplever meistring og blir inspirert til kritisk a reflektere kring
eigne handlingsval, milje- og klimautfordringar» (Leirhaug et al., 2020,
s. 226).

Forholdet mellom menneske og natur er og sentralt i den ekofilosofiin-
spirerte friluftslivpedagogikken til Faarlund (2003). Faarlund koplar bandet
mellom menneske og natur til si eiga forstaing av omgrepet kjennskap.
Denne kjennskapen kan seiast a vera eit resultat og ein del av prosessen
med tumling og fumling som gir ein utvida naturvisdom. Ein naturvisdom
som «teaches us to take care not only for ourselves, but even more impor-
tantly, for nature» (Jensen, 2002, s. 21). Pa same mate som kjennskap mel-
lom menneske kan utvikla seg til venskap, kan ein student sin kjennskap
til naturen gjennom friluftsliv utvikla seg til eit kjenslemessig venskap med
naturen. Og med venskap kjem forpliktingar. Du tek vare pa venene dine.

NATUROPPLEVING
VERNAR OM
0G > VENSKAP >
KJENNSKAP NATUREN

Figur 2 Tumling og fumling som grunnlag for kjennskap, venskap og naturvisdom.
Teikning av Nils E. Horneland.
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Gjennom interaksjon med mangfaldet i naturen vil den auka kjennskapen
o0g kunne bidra til teoretisk kunnskap og gryande forstaing for dei ulike
prosessane i naturen. Dette kan knytast til det midtarste nivaet i miljotrapp-
modellen (figur 1). Vanlegvis vert nok undervisning i kunnskap om naturen
og naturprosessar assosiert med naturfaga, men dette er og viktige aspekt i
mange friluftslivsaktivitetar. Forskinga til Kellert (1980, 1996) syner mellom
anna at dei som driv med friluftlivsaktivitetar, har gjennomsnittleg hogare
kunnskap om naturen samanlikna med andre grupper. Nugent og Beames
(2015) har i samband med ein studie med bruk av hausting som pedagogisk
aktivitet funne at utvikling av kunnskap om natur, miljevenleg atferd og
positive haldningar til naturen kan relaterast til slik aktivitet i utdannings-
samanheng. I tillegg peikar dei pa den viktige overferinga av kulturelle
normer som bor skje mellom leerar og student i slike aktivitetar (Nugent &
Beames, 2015). Dette tydeleggjer at det er viktig med god kompetanse hos
leerarar, eller det Faarlund (2002) refererer til som veg-gledarar i friluftsliv.
Leerarar med ansvar for undervisning i friluftsliv ber i tillegg ha det Neess
(2005) kallar gled for & bidra til & gjere opplevinga og utbyttet sa fordelaktig
som mogleg for studentar. Glod kan i denne samanhengen assosierast med
livskvalitet, entusiasme og ein sprudlande vitalitet i leerargjerninga. Alle
problem kan overvinnast med tilstrekkeleg glod (Nzess, 2005).

Kunnskap studentar leerer gjennom friluftsliv, vil kunna medfora ei
auka forstaing av prosessar i naturen og innsikt i korleis menneske sin
interaksjon med natur kan péverka miljoet. Utvikling pa dei mellomste
nivaa i miljetrappa (figur 1) vil truleg kunne fora til at studentane tek
medvitne avgjersler i relevante miljosaker. Avhengig av kontekst kan
dette innebere alt fra at studentar i storre grad bruker friluftsliv og natur
som ramme for undervisning i praksis, eller vert meir engasjert i til
demes klimademonstrasjonar, slik ein nyleg sag blant nokre studentar
(NRK Urix, 2019).

Slik praktisk handling og eit miljomedvite berekraftig levesett er nor-
malt det ovste nivaet i miljotrapp-modellen (figur 1). I Noreg er det i til-
legg ei tett kopling mellom friluftsliv og ekofilosofi (Nzss, 1999). Med det
okosentriske friluftspedagogiske perspektivet vért er det derfor naturleg
a utvida miljetrapp-modellen til & inkludera utviklinga av ein personleg
okosofi som evste niva. Ei forenkling kan kanskje gjerast i pedagogisk
samanheng ved 4 ta tak i det kjende friluftslivslagordet «eit rikt liv med
enkle middel». I dette slagordet ligg mykje av innhaldet i plattforma til den
djupekologiske rorsla (Neess, 1999). Denne rorsla er Neess sitt svar pa eit
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ibuande paradoks i arbeidet med berekraftig utvikling: Loysingar ma fin-
nast innanfor paradigmet til den vestlege verda sitt okonomistyrte forbru-
karsamfunn. Ifelgje Naess (1999) vil teknologisk nyvinning og reduksjonar
i utslepp ikkje vera nok til a loyse den okologiske krisa. Det er nodvendig
med ei fundamental endring i korleis samhandlinga mellom menneske,
natur og samfunn skal fungera. Djupekologien inneheld derfor ein dju-
pare argumentasjon og forstding om kvifor det er nedvendig med store
endringar, kva slike endringar ma innebera, og grunnleggjande normer
for & skapa endring. Samanhengen mellom den djupekologiske rorsla og
utviklinga av miljemedvit er relevant langt ut over Noreg sine grenser, og
er anerkjend internasjonalt (Sandell & Ohman, 2010). I ekofilosofisk kon-
tekst ma ein sja og forsta den ibuande verdien i alt liv i ei utvida meining
(Faarlund, 2003; Neess, 1999; Setreng, 2014). Dette inneber at elvar, fjell og
andre ikkje-levande element i naturen som det er mogleg a identifisera seg
med, gjennom mellom anna subjektive naturopplevingar, er ein del av alt
liv og har ibuande verdi. Ei personleggjering av verdiar og normer er det
som forer djupekologien over pa eit individuelt plan og det Naess refererer
til som ekosofi (Leirhaug, 2003). Ein personleg okosofi kan derfor i eit
okosentrisk friluftslivspedagogisk perspektiv utgjera det hogaste nivaet i
miljotrappa (figur 1) og i utviklinga av miljemedvit som utgangspunkt for
ein berekraftig livsstil.

Ut ifra den teoretiske utgreiinga meiner me det kan vera grunnlag for
a hevda at undervisning med utgangspunkt i friluftsliv med ekosentrisk
tverrfagleg perspektiv kan bidra i lerarutdanningane sitt arbeid med
miljotematikk. Det er likevel ikkje slik at ein kan forventa at alle studentar,
uansett ramme for den pedagogiske verksemda, vil respondera slik ein
onsker. Ein ma og vera klar over at det er forsking som er kritisk til den
grunnleggjande tanken om at meir naturkontakt kan bidra til auka milje-
medvit og eit berekraftig levesett (Dickinson, 2013; Fletcher, 2016). Denne
forskinga har absolutt gode argument nar dei hevdar at den vestlege verda
har ein lang historie og tradisjon med & skilje menneske fra natur, og at det
okonomistyrte levesettet vart med dominans over naturen sine ressursar
avgrensar moglegheita for eit gkosentrisk verdsbilde i vestlege samfunn
(Dickinson, 2013; Fletcher, 2016). Slik me ser det, er det ein tydeleg skilnad
mellom Fletcher (2016) sitt politiske gkologiperspektiv og perspektivet
vart prega av pkofilosofi. Likevel er det ein likskap i forstdinga av det gko-
nomistyrte vestlege samfunnet som avgrensande faktor for endring mot
berekraft (Fletcher, 2016; Neess, 1999; Setreng, 2014).
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Metodisk tilnaerming

For a fa innsikt i korleis undervisning som vektlegg okosentrisk friluftsliv i
ein tverrfagleg pedagogisk kontekst kan bidra innan miljetematikk i leerar-
utdanningar, har me nytta ein kvalitativ instrumentell casestudie (Stake,
1995). Instrumentell casestudie vert nytta for & underseka ein bestemt case,
og for fa innsikt i ei problemstilling og teori (Stake, 1995; Yin, 2003).

Empirien me presenterer, er refleksjonar fra Fjords & Glaciers-
studentane si oppleving av om undervisninga pa F&G har paverka og utvi-
kla dei pa noko vis. Empirien vart samla inn i samarbeid med studentane da
dei evaluerte teoretisk og praktisk undervisning pa emnet. Studentgruppa
var samansett av fire jenter og sju gutar som kom fra Belgia, Nederland,
Austerrike, Noreg og Spania. Nokre av studentane hadde erfaring innan fri-
luftsliv fré tidlegare, mens andre var nybegynnarar. Alle studentane deltok
i evalueringa der empirien vart samla inn, men i datamaterialet som vert
presentert her, har me berre inkludert dei ni studentane som kom fra leerar-
utdanningsprogram. Det var frivillig informert samtykke for studentane
om dei ville la oss nytta materialet i forskinga var, og ingen av dei reserverte
seg mot dette. For a sikra anonymitet har me gitt studentane fiktive namn
nar me nyttar sitat for & understreka funn i datamaterialet.

Evalueringa vart gjennomfert ved at studentane la inn kommentarane
og refleksjonane sine i eit sporjeskjema med 18 spersmal i SurveyXact.
Sporjeskjemaet er det Cohen et al. (2011, s. 382) omtalar som ustrukturert,
og det er sett saman av opne sporsmal pd same méte som ein intervjuguide.
«Ustrukturert» gjeld i dette tilfelle strukturen i svara, opne skriftlege svar
kontra predefinerte svaralternativ, og ikkje til strukturen i sporjeskjemaet,
som i alle tilfelle vil vera strukturert av spersmala. Styrken til eit slikt
skjema er at det opnar for at studentane fritt og anonymt kan gjera sine
eigne refleksjonar med sine eigne ord. Med denne tilnerminga kan ein
fanga opp autentiske, djupe og arlege responsar, sjolve kjennemerket pa
kvalitative data (Cohen et al., 2011).

Datamaterialet vart forst analysert ved hjelp av Malterud (2011) sin
modell for systematisk tekstkondensering. Modellen inneheld fire fasar:
heilskap, koding/kategorisering, kondensering og samanfatning. I fase
ein la me vekt pa & fa oversikt over materialet og ei heilskapleg forsta-
ing av kva informantane snakka om. Neste fase var koding/kategorisering,
og da arbeidde me oss djupare inn i materialet og sig etter samanhengar
mellom dei ulike omgrepa og laga kodeord med ulike fargar, som sa vart
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kategoriserte i ulike hovudomrade i form av enkeltord eller korte uttrykk.
Tredje fase, kondensering, handla om & gjera poenga tydelegare ved a korta
ned lange sitat og fjerna fyll-ord utan at ein endra eller forvrenga meininga
i det informantane har sagt. Siste fase i analysen dreier seg om a sjekka
hovudomrada ein har laga, og at desse stemmer overeins med forstainga
av heilskapen i materialet ved 4 sja tilbake til fase ein. Da begge forskarane
hadde analysert datamaterialet, samanlikna me analysane og gjennomgjekk
materialet pa nytt. Me kom da fram til desse tre hovudomrada: (1) forhold
til natur, (2) miljomedvit og (3) pedagogisk kompetanse. Hovudomrada
vart sa analyserte opp i mot det gkosentriske friluftspedagogiske perspek-
tivet vart og miljotrappa (figur 1).

Undersekinga er eit dome pa leeringsutbytteorientert forsking som har
vorte kritisert for i for liten grad & ta opp i seg dei kontekstspesifikke pro-
sessane i utdanningane (Brown, 2006). Ein ma derfor sja empirien fra
studentane i lys av den konteksten dei stod i som studentar i eit emne
med eit tydeleg fokus. Svakheiter med empirien me samla inn, er at begge
forskarane underviser pa emnet, og dermed kan la erfaringane og hald-
ningane sine spela inn pd méaten datamaterialet vert tolka pa. Vidare har
ein fa respondentar, og dei svarer ut ifra undervisninga dei har fatt i eit
emne, sd det vil ikkje vera mogleg a generalisera funna til 4 gjelda andre
populasjonar i andre emne. Studentane sine kommentarar og refleksjonar
vart nedskrivne pa engelsk. Sitat som vert trekte fram i dette kapittelet er
omsette til nynorsk, og i prosessen med a omsetja kan me ha mista nyansar.

Funn og drefting

Her vil me presentera funn og drefta korleis studentane ser ut til & ha
respondert pad den tverrfaglege okosentriske friluftslivundervisninga
pa emnet Fjords & Glaciers. I analysen av empirien fann forskarane tre
hovudomrade: forhold til natur, miljemedvit og pedagogisk kompetanse,
der studentane uttrykker dei har vorte paverka. I det folgjande vil desse
tre hovudomréda verta presenterte kvar for seg.

Forhold til natur

I lopet av dei fire médnadene pa emnet F&G har studentane hatt mykje
kontakt med natur. Dette ser ut til & ha gjort noko med forholdet deira til
natur, og samsvarer med forskinga til Green et al. (2015), der det vert peika
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paat tid i natur er essensielt i utviklinga av eit djupare forhold til natur. Ein
av studentane som har merka den auka naturkontakten, er «Bard»:

Forholdet mitt til natur har endra seg. Eg har eigentleg ikkje vore s& mykje i ekte og
fri natur for. Det var ein faktor som endra ting for meg, og gav meg verkeleg flotte
opplevingar. Eg har leert & gleda meg mykje meir i naturen og over det naturen har &

tilby. Eg respekterer naturen meir no enn det eg gjorde for.

«Bard» synest & ha hatt lite naturkontakt for deltaking pa dette emnet og
har vore gjennom ein fase med tumling og fumling (Jensen, 2002) som kan
knytast til fundamentet i miljotrapp-modellen (figur 1). Han har gjennom
denne prosessen opphalde seg mykje ute i naturen i samsvar med litteratur
som peikar pa tid som ein viktig faktor (Beery, 2013; Green et al., 2015).
«Bard» uttrykker 0g at den auka tida med naturkontakt har medfert flotte
opplevingar. Sjolv om det ikkje er spesifisert, sa omfattar dette truleg og
naturopplevingar. Den kjenslemessige aktiveringa knytt til naturopplevin-
gar (Wilson, 1984), tida i og kontakten med natur, er truleg medverkande
til at han uttrykker glede i forholdet sitt til natur. Han nyttar 60g omgrepet
respekt, noko som kan indikera at «Bard» har utvikla eit tillitsforhold med
naturen (Barratt et al., 2014). Dette forholdet kan koplast til kjennskap-
omgrepet til Faarlund (2003), der det i utgreiinga av friluftspedagogisk
perspektiv vert skissert ei utvikling av venskap (figur 2). Det er usikkert
om «Bard» har utvikla eit venskap til natur, men bruken av formuleringa
«ekte og fri natur» kan peika pa at han truleg har ei forstding av naturen
sin ibuande verdi (Naess, 1999).

«Steffen» er noko tydelegare i skildringa av forholdet sitt til natur: «Eg
kjenner meg absolutt meir heime i naturen no ... Eg kjenner ein storre
kjeerleik til naturen.» Maten han uttrykker seg pa, indikerer at «Steffen»
har hatt ein progresjon i lopet av F&G som gjer at han no opplever storre
kjeerleik til natur og kjenner seg meir heime der. Arsakene til utviklinga
er truleg dei same som for «Bard», men det kan verka som om han har
hatt eit anna utgangspunkt, og no kanskje har eit noko djupare forhold til
natur samanlikna med «Bérd». Det at «Steffen» pa ein mate koplar natur
til omgrepet heim, kan tyde pa ein hegare grad av naerleik, slik forskinga til
Beery (2013) viser. Kjaerleiken «Steften» foler, peikar pa at det til og med kan
vera noko meir enn venskap (figur 2). Kanskje det er mogleg a sja «Steffen»
sine kjensler for natur i samanheng med Naess (2005) sitt glod-omgrep og
kalla forholdet glodande?
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Miljomedvit

Studentane uttrykker varierande grad av endring knytt til hovudomradet
miljomedvit. Sjolv om dei har vore gjennom den same undervisninga,
sa har dei alle forskjellig erfaringsgrunnlag, og dermed ulikt individuelt
utgangspunkt. Om ein nyttar progresjonen i miljotrappa (figur 1) som
indikator, kan ein sja at kommentarane og refleksjonane til ein og same
student kan koplast til fleire av nivda i modellen. Dette samsvarer med det
dynamiske samspelet mellom innhaldet i nivaa i denne pyramideformede
versjonen. Eit deme pa dette finn me i ein av kommentarane fra «Nina»:
«Eg har no mykje meir kunnskap om klimaendringar og korleis det & vera
i naturen og laera av naturen kan vera ei rorsle mot dette.» Formuleringa
tyder pa at ho opplever & ha hatt ein progresjon fra utgangspunktet sitt.
Bruken av omgrepa kunnskap og klimaendringar peikar mot niva to i mil-
jotrappa (figur 1), og at ho har ei forstaing av arsakssamanhengen mellom
menneska sin aktivitet og korleis dei paverkar natur. Samstundes verkar
den siste delen av kommentaren 4 indikere noko djupare. Tolkinga var er
at ho i denne delen truleg viser ei form for medvit og handling som kan
koplast til niva tre (figur 1). Spesielt interessant er omgrepet rorsle i sam-
band med det okosentriske friluftspedagogiske perspektivet og innhaldet
pa F&G. Okofilosofiske tema vert integrerte i bade teoretisk og praktisk
undervisning. Med bakgrunn i dette trur me at «Nina» sin bruk av rersle
i denne samanhengen peikar pa den djupekologiske rorsla (Naess, 1999).
Om det stemmer at dette er noko ho identifiserer seg med, vil det indikere
at ho no har eit handlingsperspektiv i miljomedvitet sitt.

Noko enklare er det 4 tolke ein av refleksjonane til «Anne»: «Eg prover
verkeleg a folgja djupokologien i livet og tenkjesettet mitt. Og eg prover &
vera ein betre person i denne verda. Eg tenkjer me alle ma leva livet som
ein del av noko sterre.» «Anne» viser ut fra det ho skriv & ha kome langt
i miljomedvitsprogresjonen sin. Ho ser ut til 4 stotta plattforma til den
djupekologiske rorsla (Neess, 1999) og uttrykker seg slik at ho truleg nyttar
plattforma som ei form for rettesnor i maten a leve pa. Ut fra eit ekosentrisk
friluftslivsperspektiv kan det gvste nivaet i miljotrappa (figur 1) innebera
danninga av ein eigen okosofi. Ved & visa til djupekologi og ei norm-
liknande formulering om a leva livet som ein del av noko sterre, vert det
vekt assosiasjonar til Neess (1999) sin gkosofi. Det kan verke som «Anne» er
i ein prosess med utvikling av ein eigen okosofi, og ho kan dermed knytast
til det evste nivaet i miljotrappa (figur 1).
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Pedagogisk kompetanse

Det siste hovudomradet gjeld utvikling av pedagogisk kompetanse. I denne
samanhengen dreier det seg om at studentane klarer & sja koplinga mellom
innhald og okosentrisk friluftspedagogisk perspektiv pa F&G, og kvifor
dette er viktig & inkludera i den framtidige profesjonen deira. «Nils» har
i ein av refleksjonane sine bade ei overordna forstaing av kvifor dette er
viktig, og nokre konkrete dome pa kva dette vil innebera: «Eg tenkjer det
er viktig a leera folk a vera i naturen slik at dei ikkje mistar koplinga til
den. Barn ber kunne ga pa skulen og vera i naturen. Og laera korleis dei
handterer ein kniv og klatrar i trea utan at nokon uroar seg.» I den forste
delen av refleksjonen peikar han i ein pedagogisk kontekst pa viktigheita
av tid i og kontakt med natur som nedvendige foresetnader for a vareta
eit forhold med natur (Barratt et al., 2015; Beery, 2013; Green et al., 2015).
Vidare tolkar me det slik at han meiner at det er for lite moglegheit til dette
i skulen i dag. Sett i samband med siste del av refleksjonen kan det verka
som at han knyter manglande heve til naturkontakt i skulekvardagen til
uro om tryggleik. Innhaldet om handtering av kniv og klatring i trea sam-
svarer med innhaldet i undervisninga me har tidleg i emnet, der me legg
vekt pa tumling og fumling (Jensen, 2002), etablering av eit fundament av
kjennskap (Faarlund, 2003) og kjenslemessig kopling mellom studentane
og naturen (figur 2) (Ampuero et al., 2015; Green et al., 2015). Handtering
av kniv og klatring i trea er relevante aktivitetar a sja i samanheng med niva
ein i miljotrappa (figur 1), der dugleikar utviklast i neerkontakt med natur.

Ein kombinasjon av teoretisk og praktisk innhald i emnet kjem til syne
i refleksjonane til «Silje», som uttrykker ei heilskapleg pedagogisk forstaing
av grunnleggjande element i miljotrapp-modellen (figur 1):

Eg tenkjer det er viktig for barn 4 leika i og oppdaga naturen. Naturen er ein ideell
plass for dei 4 laera, og det dei laerer, vil hjelpa oss 4 ta vare pa framtida. Mange barn
har ikkje oppdaga naturen fordi dei har aldri vore i han. Dei kan kanskje teorien, men

det fungerer ikkje. Naturen har mykje a leera oss.

Det vert her peika pa fleire viktige element fra undervisninga pa F&G.
Betydinga av prosessen med tumling og fumling som ferer til kjennskap
(Faarlund, 2003), og utvikling av naturvisdomen me treng for a ta vare pa
natur (Jensen, 2002), vert slik me tolkar det, bodskapet til «Silje». Vidare
er det i ein pedagogisk kontekst interessant a sja korleis ho vektlegg det
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som kan sjaast som erfaringsbasert leering, og natur som ein med-laerar
(Faarlund, 2003; Tordsson, 2005).

Oppsummering og avsluttande tankar

Gjennom undersegkinga henta me data om korleis undervisning basert pa
eit okosentrisk tverrfagleg friluftspedagogisk perspektiv paverka studen-
tane vare. Analysar og tolking av empirien fra studentane syner tre hovud-
omrade der studentane uttrykker 4 ha respondert pa den ekosentriske
undervisninga i friluftsliv. Sjelv om det er variasjonar, skildrar studentane
det me tolkar som ei positiv utvikling i opplevinga av eige forhold til natur
og miljemedvit. Ut frd kommentarane og refleksjonane ser det ut som
dei fleste av studentane koplar denne positive utviklinga til ei forstaing av
kvifor det er viktig & nytta natur og friluftsliv i undervisning. Innhaldet i
studentane sine kommentarar og refleksjonar om si eiga utvikling synest
a samsvara med det som vert presentert i utgreiinga av det gkosentriske
friluftspedagogiske perspektivet pa F&G. Det er dermed ein moglegheit
for at undervisning som liknar det som vert nytta pa F&G, kan vera ei
aktuell tilnaerming i undervisning relatert til miljotematikk i leerarutdan-
ningar. I planverket for GLU star det mellom anna at utdanninga «skal gi
forskningsbasert kunnskap om klima, milje og utvikling og kompetanse
i a stotte elevenes leering om, holdning til og handling for en beerekraftig
utvikling» (Nasjonalt rdd for leerarutdanning, 2018a, s. 10, 2018b, s. 10).
Dei nasjonale rammeplanane og retningslinjene gir utdanningsinstitusjo-
nane stor autonomi til sjelv & velja i kor stort omfang og pa kva mate ein
onsker a arbeida med natur, miljomedvit og berekraftig utvikling pa tvers
av fag og i dei enkelte faga (Nasjonaltrad for leerarutdanning, 2018a, 2018b).
Gjennom ei medviten tilneerming til undervisning, med bruk av til demes
miljetrappa (figur 1) som modell, trur me at det er teoretisk og empirisk
grunnlag for at friluftsliv som tverrfagleg plattform kan medverke til &
péaverka leerarstudentar i positiv retning for ei meir berekraftig framtid.
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Qyvind K. Mellingen er stipendiat ved Hogskolen pa Vestlandet og har
jobbet som lektor i videregaende skole i fem ar. Han forsker pa beerekraftig
utvikling i ulike kontekster, med et spesielt fokus pa hvordan beerekraftig
utvikling forstas i en afrikansk kontekst. E-post: okme@hvl.no

Idar Mestad er forsteamanuensis i naturfagdidaktikk og ved Hogskulen pa
Vestlandet, campus Bergen. Han har en ph.d om utforskende arbeidsmater
i naturfag, og han underviser i fysikk, fysikkdidaktikk og naturfagdidak-
tikk ved grunnskolelaererutdanningwn, bade pa syklus 1 og syklus 2. Noen
senere publikasjoner: Eklund, G., Mestad, I., Aksland, C. & Jegstad, K. M.
(2022). Research assignments in teacher education: Norwegian undergra-
duate student teachers’ experiences of the writing process. Acta Didactica
Norden, 16(3). https://doi.org/10.5617/adno.9196. Myklebust, T. & Mestad, I.
(2022). Om kardinaltal og det & oppfatte kardinaltal. Acta Didactica Norden,
16(3). https://doi.org/10.5617/adno.9377. E-post: Idar.Mestad@hvl.no

Jorgen Nerland er hoyskolelektor og ekofilosof ved Hogskulen pa
Vestlandet. Hans forskningsinteresser er knyttet til friluftsliv i en peda-
gogisk kontekst. Noen utvalgte publikasjoner: Nerland, J. E. & Nygard, A.
(2019). The Roots of Friluftsliv in a Pedagogical Context. Pathways The
Ontario Journal of Outdoor Education, 31(3), 4-11, og Nerland, J. E. &
Aadland, H. (2022). Friluftsliv in a Pedagogical Context — a Wild Pedagogy
Path toward Environmental Awareness. Canadian Journal of Environmental
Education, 25(2022), 120-135. E-post: jen@hvl.no

Kari Grutle Nappen er hogskolelektor ved Hogskulen pa Vestlandet.
Hennes forskningsfelt er utdanning for beerekraft og barn som gkoborgere.
Spesielt interessert i dyrking og praktisk arbeid med barn, samt utviklet
undervisningsopplegg knyttet til estetiske naturmeter, og hatt flere fore-
drag og kurs knyttet til disse temaene. E-post: kari.nappen@hvl.no

Ingjald Pilskog er forsteamanuensis ved Hogskulen pé Vestlandet i Bergen
og har utdanning i fysikk og kjemi. Han underviser i emner knyttet til
tysikk, geofag og klima for grunnskoleleerere. Han har tidligere arbeidet
som klimaforsker og forsker na pa naturfagsdidaktikk og naturfagets rolle
i utdanning for beerekraft. To av hans sentrale arbeider: Goris, N., Tjiputra,
J., Schwinger, J. & Pilskog, I. (2020). Strength and reversibility of the ocean
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carbon sink under negative emissions. European Geosciences Union.
Svendsen, L. & Pilskog, I. (2022). Termgruppe for klimafaget. Sektormeote
om norsk fagsprak og sprakstrategiar i hegare utdanning og forsking.
E-post: Ingjald.Pilskog@hvl.no

Per Jarle Setre er dosent ved Hogskulen pa Vestlandet. Han har i 22 ar
arbeidet i grunnskoleleererutdanningene og praktisk-pedagogisk utdan-
ning. I tillegg til geografididaktikk har han i flere ar undervist og arbei-
det med forsknings- og utviklingsprosjekt knyttet til miljpundervisning.
To tidligere vitenskapelige arbeid: Seetre, P. . Refsdals skoleatlas: Atlasets
innhold og betydning for samtiden. Acta Didactica Norden, 2. Setre, P. J.
(2008, 4.-7. september). Textbooks and environmental education. I Future
prospects in geography, HERODOT Conference Proceedings, Liverpool
University. E-post: per.setre@hvl.no

Irene Tollefsen er stipendiat ved Hogskolen pa Vestlandet og har bakgrunn
i utvikling og internasjonale miljostudier fra Norges miljo- og biovitenska-
pelige universitet og samfunnsfagdidaktikk pa HVL. Hun skrev mastergrad
om utdanning for barekraftig utvikling i en norsk kontekst og forsker na
pa hvordan & snakke mer om den gkonomiske dimensjonen i begrepet
berekraftig utvikling. E-post: irto@hvl.no

Helga Aadland er forstelektor ved Hogskulen pa Vestlandet. Hennes fors-
kningsinteresse inkluderer kroppsevingsdidaktikk, uteskule og friluftsliv.
Hun har blant annet veert medvirkende pa folgende publikasjon: Nerland,
J. E. & Aadland, H. (2022). Friluftsliv in a Pedagogical Context — a Wild
Pedagogy Path toward Environmental Awareness. Canadian Journal of
Environmental Education, 25(2022),120-135. E-post: Helga.Aadland@hvl.no
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I 2020 tradte den nye laereplanen, Kunnskapslgftet (LK 20) i kraft. Planen markerer
et taktskifte med gkt satsing pa utdanning for baerekraft. Et synlig uttrykk for
dette er at beerekraftig utvikling skal inn som et tverrfaglig tema

i de fleste fag i grunnskolen og i videregaende skole. Fokuset pa undervisning

i beerekraft har derfor gkt bade i leererutdanningen og i barnehagelaererut-
danningen. Det er i tillegg etablert en mengde forskningsnettverk som jobber
med temaet baerekraft og utdanning, og forskning og nye leerebgker har blitt
publisert om temaet.

I boken Beerekraft for utdanning. Evfaring og forskning fra barnehage og skole presen-
teres ny forskning pa baerekraftsutdanning i barnehage, skole og leererutdanning.
Boken vil gi ny kunnskap til alle som er opptatt av temaet. Boken kan leses bdde
som en fagbok innrettet mot beerekraftutdanning for leerere og barnehagelarere,
og som enkeltstdende forskningsbidrag. Artiklene i antologien kan bidra til gkt
innsikt, engasjement og fokus pa utdanning for baerekraft.

Bidragsytere i antologien: Tom Sverre Bredal-Tomren, Yvonne Bakken,
Marianne Presthus Heggen, Mona Kvivesen, Anne M. Lynngard, @yvind K.
Mellingen, Idar Mestad, Jgrgen Nerland, Kari Grutle Nappen, Ingjald Pilskog,
Per Jarle Sztre, Irene Tollefsen og Helga Aadland.

Om redaktgren: Tom S. Bredal-Tomren (f. 1966) har veert aktivist, leerer, prest,
miljgpolitiker, afrikamisjonaer, og har forsket og skrevet om religion, miljg og
baerekraft gjennom mer enn 30 dr. Han star bak en mengde bgker, antologier og
forskningsartikler om temaet. Han er i dag fgrsteamanuensis ved VID viten-
skapelig hgyskole.
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