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Sammendrag

Formalet for denne fagdidaktiske masteroppgaven er a underseke hvordan arbeidet mot en
baerekraftig utvikling foregir og oppleves av lerere i skolen. Oppgaven tar utgangspunkt i
baerekraftig utvikling som tverrfaglig tema i overordna del (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Problemstillingen til oppgaven er: Hvilke utfordringer knytter lcererne til intensjonene fra LK20
og hvordan tilrettelegges og undervises det om beerekraftig utvikling pd ungdomstrinnet? Jeg

har brutt problemstillingen ned til folgende forskningsspersmaél:

1. Har skolene implementert barekraftig utvikling som et tverrfaglig tema enda? Eller
har lite skjedd?

2. Hvordan arbeides det med barekraftig utvikling i skolen, og i hvilken grad
tilfredsstiller dette kravene fra LK20?

3. Hvordan opplever lerere det tverrfaglige arbeidet, og far de tilstrekkelig veiledning?

Oppgavens empiri er samlet inn gjennom et metodetrianguleert forskningsdesign, med bade
kvantitative og kvalitative metoder. Laereres erfaringer med barekraftig utvikling ble kartlagt
gjennom sperreskjemabesvarelsene fra 45 lerere og rektorer. Videre ble tre lerere intervjuet

for 4 innhente refleksjoner rundt temaets tverrfaglige rolle i skolen.

Hvordan arbeidet for en barekraftig utvikling foregar i skolen og lerernes erfaringer dreftes
gjennom teoretiske og empiriske perspektiver. Studiens funn viser at skolene har kommet ulikt
i gang med implementeringen av den nye lareplanen, grunnet Covid-19 pandemien og
implikasjonene den medferte. Videre viser studien at flere lerere opplever overgangen til

tverrfaglig arbeid som utfordrende.

Et annet viktig funn er at veiledningen om barekraftig utvikling ikke er tilstrekkelig, og lerere
skulle enske de fikk mer. Laremidlene i skolen er ikke gode nok til & bista lererne i1 arbeidet
med barekraftig utvikling, og leererne ma bruke ekstra tid og krefter pa a finne relevant litteratur

og veiledning pa internett.
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Abstract

The purpose of this didactic master's thesis is to examine how a selection of teachers work
towards sustainable development in schools, and how the work is experienced. The thesis
starting point is sustainable development as an interdisciplinary subject in the core curriculum
(Kunnskapsdepartementet, 2017). The central research question is: What challenges do the
teachers relate to the intentions of LK20 and how is it arranged and taught about sustainable
development at the lower secondary level? 1 have split the central research question into the

following questions:

1. Have the schools implemented sustainable development as an interdisciplinary subject
yet? Or has little happened?

2. How is sustainable development worked with in the school, and to what extent does this
satisfy the requirements from LK207?

3. How do teachers experience the interdisciplinary work, and do they receive adequate

guidance?

The empirical work of the thesis is collected through a method triangular research design, with
both quantitative and qualitative methods. Teachers' experiences of sustainable development
were mapped through the questionnaire responses from 45 teachers and principals. Further-
more, three teachers were interviewed to obtain reflections on the theme's interdisciplinary role

in school.

How the work for sustainable development takes place in the school and the teachers'
experiences are discussed through theoretical and empirical perspectives. The study's findings
show that schools have started differently with the implementation of the new curriculum, due
to the Covid-19 pandemic and the implications it entailed. Furthermore, the study shows that

more teachers find the transition to interdisciplinary work challenging.

Another important finding is that the guidance on sustainable development is not sufficient, and
teachers should wish they got more. The teaching materials in the school are not good enough
to assist the teachers in the work with sustainable development, and the teachers must spend

extra time and effort on finding relevant literature and guidance on the internet.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn

Bakgrunnen for denne mastergradsavhandlingen er hvordan arbeidet mot en barekraftig
utvikling foregér og oppleves av lerere. I introduksjonen til boken «Ikke bare si det, men gjore
det!» papekes det at det trengs mer utdlmodighet og aktivitet innenfor forskning, kunnskaps-
formidling og politikk for & oppna en alternativ fremtid (Stenseth & Hertzberg, 1992, s. 9).
Miljevern har vert et tema i norsk skole i omtrent 50 ar, men likevel har det ikke blitt tatt opp

innenfor pedagogisk og didaktisk forskning for de siste drene (Kvamme & Sether, 2019, s. 34).

I 2005 vedtok FN, gjennom UNESCO, at det neste tiaret skulle vies til utdanning for
baerekraftig utvikling. Daverende leder for den norske UNESCO-kommisjonen, Astrid
Neklebye Heiberg, uttrykte at «kunnskap om barekraftig utvikling skal gjennomsyre all
undervisning i den norske skole» (Sinnes & Eriksen, 2014, s. 12). Men det har vart vanskelig
a implementere temaet i skolen, grunnet manglende sammenheng mellom generell del av
leereplan og lereplan i enkeltfag (Straume, 2016, s. 82). Tidligere studier viser at leereplan gir
for lite veiledning om temaet (Wolla, 2015) og lerere synes temaets kompleksitet og kravet om

a holde seg faglig oppdatert er utfordrende (Sundstrem, 2016).

I sin hovedutredning til Kunnskapsdepartementet padpeker Ludvigsen-utvalget at «det er en
voksende erkjennelse av at skolen ma ta opp temaer om klodens eksistens, i sterkere grad enn i
dag.» (NOU 2015, 8 5. 49). Den 15. April 2016 presenterte Kunnskapsdepartementet Stortings-
melding 28: Fagfordypning- forstdelse. En fornyelse av Kunnskapsloftet med anbefalinger for
fornyelse av bdde fag og leereplaner (Meld. St. 28 (2015-16), ogsé kjent som «fagfornyelsen».
Med dette skulle barekraftig utvikling bli et prioritert tema i det nye laereplanverket. En
opplering i trdd med formalsparagrafen, vil ruste elevene til & tenke kritisk og handle etisk og
miljebevisst (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 39). Videre beskriver Stortingsmelding 28 beere-
kraftig utvikling pé felgende vis:

Bearekraftig utvikling handler om 4 ta vare pd behovene til mennesker som lever i dag,
uten 4 edelegge fremtidige generasjoners muligheter til & dekke sine. Skal det lykkes,
ma4 det tenkes og handles lokalt, nasjonalt og globalt. Ifelge FN vil det & forbedre sosiale
forhold, miljeproblemer og ekonomisk ulikhet i verden vere viktige bidrag til en

barekraftig utvikling. De tre dimensjonene sosiale, miljomessige og ekonomiske



forhold henger sammen og gir gode muligheter til 4 behandle temaet tverrfaglig i skolen.

(Meld. St. 28 (2015-2016) s. 39).

Utfra denne beskrivelsen er vektleggingen i trdd med det FNs delmal 4.7 beskriver som god
utdanning for & fremme barekraftig utvikling (FN, 2022). Den nye lereplanen understreker
viktigheten med baerekraftig utvikling i metet med klima- og miljeutfordringene verden star
ovenfor. Skolen skal hjelpe elevene til & bli handlingskompetente og kritisk tenkende

medborgere som kan bidra til en baerekraftig fremtid (Sinnes, 2021, s. 58).

Laereplan lofter frem berekraftig utviklings rolle i oppleringen pa en positiv méte, men det
oppstdr spersmal om hva som faktisk er tilfellet i skolen. Hvordan lerere opplever den
tverrfaglige vektleggingen, nye krav til undervisningen, og om veiledningen er tilfredsstillende

nok til at arbeidet ikke blir overveldende for larere vil vaere interessant & undersgke.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Oppgavens formél vil vaere 4 underseke hva som skjer i skolen og kaste et lys pa hvordan larere
opplever arbeidet med barekraftig utvikling som tverrfaglig tema i skolen. Oppgavens
problemstilling er: Hvilke utfordringer knytter leererne til intensjonene fra LK20 og hvordan

tilrettelegges og undervises det om beerekraftig utvikling pa ungdomstrinnet?

Dette er en relativt bred problemstilling som jeg har brutt ned til tre forskningsspersmal:
1. Har skolene implementert baerekraftig utvikling som et tverrfaglig tema enda?
Eller har lite skjedd?
2. Hvordan arbeides det med barekraftig utvikling i skolen, og i hvilken grad
tilfredsstiller dette kravene fra LK20?
3. Hvordan opplever lerere det tverrfaglige arbeidet, og fér de tilstrekkelig
veiledning?
Forskningsspersmalene vil betraktes i lys av oppgavens teoretiske og empiriske materiale. Det
empiriske materialet bestér av en sperreundersokelse med 45 respondenter og tre individuelle

leererintervju gjennomfort mellom november 2021 og februar 2022.



1.3 Strukturen i oppgaven

Denne innledningen utgjor det forste av fem kapitler. Kapittel to gjor rede for det teoretiske
rammeverket for oppgaven. Her er det vist til relevant litteratur og tidligere forskning. Kapittel
tre gjor rede for de metodiske valgene som er tatt. Kapittel fire beskriver det analytiske arbeidet
og presenterer funnene fra datainnsamlingen. Kapittel fem oppsummerer de tidligere
momentene og drefter funnene i lys av den teoretiske innrammingen oppgaven har. Til slutt

reflekteres det rundt oppgaven som helhet, samt tips til videre forskning.



2 Teori og tidligere forskning

2.1 Innledning

I det folgende kapittelet presenteres en rekke teoretiske bidrag som utgjer oppgavens
rammeverk. Jeg skal vise til forskning og litteratur om lareplanteori, barekraftbegrepet,
baerekraftdidaktikk, utdanning for barekraftig og tidligere undersekelsesopplegg om lereres
erfaringer i arbeidet med barekraftig utvikling. Innsamling av relevant teori kan ses pd som
utfordrende. Litteratursoket om barekraftig utvikling ble gjennomfert ved a bruke ulike
sokestrenger som blant annet «berekraftig utvikling», «UBU», «ESDy», «sustainability
education» pd Oria, Eric og Google Scholar. Under sek etter norsk litteratur var boken
Utdanning for bceerekraftig utvikling: Hva, hvorfor og hvordan? av Astrid T. Sinnes (2015,
2021) og Beerekrafididaktikk av Ole Andreas Kvamme og Elin Saether (2019) de som kom opp
oftest. Videre valgte jeg a ta i bruk kildelistene i ulike artikler for & finne frem til relevant
litteratur og forskning. Litteratursgket viste at det er behov pd mer litteratur om berekraftig

utvikling knyttet til norsk skole, noe denne oppgaven kan bidra til.

2.2 Lereplanteori

Ettersom denne masteroppgaven er fagdidaktisk med utgangspunkt i LK20 er det naturlig &
redegjore for noe grunnleggende lereplanteori. Bjorg Brandtzeeg Gundem presenterer teorier
rundt lereplan og lereplanarbeid i boken Leereplanpraksis og lereplanteori: En innforing
(1990). Videre forteller Gunn Imsen (2016) hvilke funksjoner lereplan har for lerere i norsk

skole.

Brandtzeg Gundem skriver om hvordan lereplaner har en avspeilende, formidlende og
styrende funksjon. Lereplanens avspeilende funksjon baserer seg pa at laereplanen til enhver
tid er et speilbilde av hva samfunnet betrakter som nyttig og verdifullt, som skolen skal forseke
a videreutvikle. Dette inkluderer de holdninger, ferdigheter og kunnskap en ensker at elevene
skal tilegne seg. Siden lereplanen er menneskeskapt, vil den vare en refleksjon av
menneskenes egne fortolkninger og aktiviteter. Lereplanen skal ikke bare vare et speilbilde av
samfunnets prioriteringer, men heller informere om prioriteringen og sikre at formidlingen blir
iverksatt og ivaretatt. En kan betrakte denne sammenhengen som et bindeledd mellom samfunn
og skole. Lereplanen er ogsa styrende ved at den er et offentlig styringsdokument som skoler

og laerere har ansvar for a realisere (Brandtzeeg Gundem, 1990, s. 33-35).



For & bryte ned kompleksiteten bak lereplaner og hvordan de blir utarbeidet trekker Brandtzaeg
Gundem frem John Goodlads lereplanteoretiske begrepssystem. Begrepssystemet bestar av
fem ulike nivaer en lereplan ma betraktes gjennom for a utvikle lereplanforstaelse. Gjennom
dette arbeidet har Goodlad forsekt & bygge en bro mellom praktikere og teoretikere (Brandtzaeg
Gundem, 1990, s. 40). Det forste nivdet er den ideologiske lereplanen som handler om de
forskjellige styringsdokumentene som har vart med pa & forme de ideene som ligger bak
lereplanen. Som for eksempel NOU 14 & 15 for fagfornyelsen. Det andre nivaet er den formelt
vedtatte lereplan som kan betraktes som en demokratisk prosess, der lerere kan komme med
innspill og den vedtatte laereplanteksten formes. Det tredje nivaet er den oppfattede laereplan
som er et resultat av den enkelte lerers fortolkning av lereplan og styringsdokumenter. Det
fjerde nivdet er den gjennomferte lereplan som handler om hvordan den oppfattede laereplan
blir utfert i praksis. Det som skjer i undervisningen og de ulike rammefaktorene bak valgene
som blir tatt. Det siste nivdet er den erfarte lereplan. Dette nivdet handler om lereplanen slik

den enkelte elev erfarer den gjennom undervisning (Brandtzeg Gundem, 1990, s. 41).

Skillet mellom disse nivdene er sentrale for & indikere kompleksiteten i selve laereplanen
(Brandtzeeg Gundem, 1990, s. 42). Som et formelt vedtatt styringsdokument vil leereplan bli
gjort gjenstand for tolkning pé ulike niva. Den oppfattede leereplan er derfor ikke helt lik for
alle og undervisning etter samme leereplan vil kunne forega pd svert forskjellige méter, da andre
forhold virker inn. Skillet mellom den idémessige, den formelt vedtatte, den oppfattede, den
iverksatte og den erfarte laereplan, er viktig for a indikere kompleksiteten i selve saksforholdet,

og ikke minst nér det gjelder konflikter og hindringer i forbindelse med lereplaninnovasjon.

Hva som skjer og hvordan undervisning foregar vil variere fra klasserom til klasserom og fra
dag til dag, og en lereplan kan derfor aldri dekke alt som skjer i klasserommet (Imsen, 2016, s.
277). Imsen nevner at lereplaner er et av de viktigste styringsdokumentene staten har overfor
skolen. Her kan de kontrollere innholdet i skolegangen og p& den méten holde styr pé
mentalitetsutviklingen i befolkningen. Skolens oppgave innebarer mer enn & fremme statlige
interesser; den skal ogsa bista barnet i dets individuelle utvikling. Med dette oppstéar det en

spenning mellom statens styring og hensyn til elever som individer (Imsen, 2016, s. 282).

Laereplaner har en veiledende funksjon for larere. I tillegg til & foresla innhold til under-

visningen, anviser den ogsd hvordan undervisningen kan tilrettelegges. Slike anvisninger



berorer lereres metodefrihet (Imsen, 2016, s. 283). Veiledningsbehovet gjennom sentrale lere-
planer ma ses i sammenheng med kompetansen lerere i skolen innehar. Siden lererutdanningen
er sdpass godt utarbeidet i dag, kan en vurdere om veiledning fra staten faktisk er nedvendig,
og kan det eventuelt oppfattes som en mistillit til leererens kompetanse og lererutdanningen?
(Imsen, 2016, s. 284). Lereplan sees pd som larerens viktigste arbeidsdokument, da den er
utgangspunkt for all planlegging av undervisning, noe som tar opp en stor del av larerens
arbeid. Lereplaner betraktes som et utgangspunkt som lerere omformer til noe eget, og hvilke
intensjoner og nyanser lereplan innehar er avgjerende for hvordan larere oppfatter

informasjonen og utformer undervisningsopplegg (Imsen, 2016, s. 285).

2.3 Begrepet berekraftig utvikling

Begrepet barekraftig utvikling har blitt relativt vanlig i dagligtalen til folk flest, det snakkes
ofte om barekraftige losninger, baerekraftige arbeidsliv og baerekraftige kler. Det er et begrep
mange har et forhold til og gjerne har en formening om. Likevel er det et begrep som har vart

utsatt for kritikk gjennom arene, og er fortsatt omdiskutert i dag (Sinnes, 2015, s. 25).

Beerekraftig utvikling (BU) - Berekraft skal vere et integrert element i skoleverket, og det er
vedtatt at «Elevane og lerlingane skal lere & tenkje kritisk og handle etisk og miljebevisst. Dei
skal ha medansvar og rett til medverknad.» (Opplaringsloven, §1-1). Baerekraft handler i bunn
og grunn om at en meter dagens forbruksbehov, uten & edelegge for fremtidige generasjoner.
Begrepet barekraftig utvikling ble forst presentert i Brundtlandkommisjonens rapport, «Var
felles framtid i 1987». Dette er kanskje den mest kjente og brukte definisjonen og den lad som
folger: «Utvikling som imetekommer dagens behov uten & edelegge muligheten for at
kommende generasjoner skal fa dekket sine behov» (Verdenskommisjonen for miljo og
utvikling, 1987, s. 42) Denne definisjonen innebarer en tredeling mellom ekonomiske,
samfunnsmessige og miljomessige behov, som mé sees i sammenheng. Her kan det vare flere
ulike syn pa hvordan det best kan gjores, og spersmalet om hvilken av behovene som skal veie

tyngst oppstar. (Sinnes, 2015, s. 25).

Til tross for at utdanning for baerekraftig er innarbeidet i FN sammenheng, finnes det en mangel
pa enighet om begrepet blant mange forskere. Kvamme & Sather (2019) mener dette er fordi
begrepet knyttes til modernitet, ekonomisk vekst og ny-liberalisme, og sentrale forskere innen

feltet har plassert seg i en modernitetskritisk posisjon. Diskusjonen rundt begrepet handler om



preposisjonsbruk og formalet med utdanningen, og forklaringen til Kvamme & Sather (2019)
kan forklare hvorfor det finnes sa mange ulike betegnelser i forskningsfeltet, som i bunn og
grunn er omskrivinger av Education for Sustainable Development (Kvamme & Sether, 2019,
s. 27). Den danske teologen og filosofen Peter Kemp ser pé barekraftig utvikling som et etisk
begrep, da det handler om og ivaretar dagens og fremtidens borgeres behov, og ikke handler

om den enkelte (Kemp, 2013, s. 85).

Hva definisjonen av begrepet berekraftig utvikling innebarer er langt fra klar og entydig
(Sinnes, 2015, s. 28). Det at begrepet dpner opp for s mange ulike fortolkninger og betydninger
har vert en av hovedinnvendingene mot begrepet. Som globalt prosjekt har barekraftig
utvikling blitt beskyld for & bere en nyliberalistisk agenda (Tredal, 2021, s. 267). Denne
agendaen bygger pa en tanke om at videre skonomisk vekst er forenelig med opprettholdelsen
av et livskraftig miljo, og klima- og miljeutfordringene i verden kan lgses gjennom et globalt
verdensmarked. Eksempelvis ved kjop, salg og prising av ekosystemtjenester. Tradal padpeker
at en slik tolkning av barekraftbegrepet bygger pa en logikk som knytter skonomisk vekst med
bevaring av natur og milje. Traedal trekker frem Martinez-Alier (2002, sitert i Traedal 2021, s.
267-268) som argumenterer at denne tankematen har bidratt til en feilaktig kobling mellom
fattigdom og miljedegradering, med andre ord at mennesker med mindre skonomiske midler
har en tendens til & forvalte naturressurser pa en mindre barekraftig méte enn mer velstadende.
Péa en slik méte blir skonomisk vekst og utvikling sett pa som forenlig, og nermest en forut-

setning for ogsa en baerekraftig utvikling (Traedal, 2021, s. 267-268).

2.4 Barekraftig utvikling 1 leereplan

Undervisning om milje kom forst frem 1 1971 i norsk skole, med innferingen av lereplanen M-
71. Den midlertidige mensterplanen ble gjort gjeldende og behandlet natur- og miljevern som
et obligatorisk emne pa tvers av fag (Kvamme & Sather, 2019, s. 27). Prioriteringen ble
viderefort til M-74, som var den endelige lereplanen. Under det obligatoriske emnet miljo- og
naturvern star det at «Skolen ma lare elevane & forstd kor viktig naturen er for oss, ikkje berre
okonomisk, men 6g som kjelde til rekreasjon og som inspirasjon i forskning og undervisning.»
(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 277). Rapporten fra Brundtland kommisjonen
forte til at miljoundervisning ble et satsingsfelt i norsk skole i 1990-arene. Dette medferte
opprettelsen av faget natur, milje og samfunn, som obligatorisk emne i datidens lererutdanning.

Interessen forsvant ikke lenge etter. P4 internasjonalt plan har barekraftig utvikling veaert et



etablert forskningsfelt i lang tid. Eksempelvis har det vert et aktivt forskningsfelt i Sverige 1 20

ar, mens 1 Norge er vi fortsatt i etableringsfasen (Kvamme & Sether, 2019, s. 28).

Kvamme & Sather (2019) argumenterer at integrasjon er et sentralt kjennetegn pa praktisering
av tverrfaglighet. Begrepet barekraftig utvikling forutsetter tverrfaglighet ved at kulturelle,
okonomiske og miljemessige forhold skal sees i sammenheng. Baerekraftig utvikling skal hjelpe
oss mot en mer barekraftig fremtid, og det mé da jobbes tverrfaglig, og pd alle plan. Kvamme
& Sather trekker frem Sterling (2010, sitert i Kvamme & Saether, 2019, s. 195) som hevder at
tverrfaglighet gir muligheten for en mer helhetlig tilnerming til baerekraft-didaktikken.

Maten skolens timeplan er bygget opp pa er et eksempel pa en oppdeling av kunnskap. Fagene
fungerer som ordensskapende, gir elevene forutsigbarhet i skolehverdagen og bidrar til
ansvarsfordeling mellom lerere. Den okende fagkompetansen lerere tilegner seg i
undervisningsfagene styrker denne vektleggingen (Kvamme & Sather, 2019, s. 197). Med dette
utgangspunktet kan tverrfaglighet bryte med fagenes strukturerende oppgave og derfor virke
kaotisk. Greenwood (2013) mener en tverrfaglig tilneerming i skolen bidrar til en utvanning av
fagene. Han sier dette kan henge sammen med hvorfor laerere opplever tverrfaglig arbeid som
krevende, da det fort involverer fagstoff og spersmél utenfor lererens fagbakgrunn. En
tverrfaglig tilnerming til leerestoffet vil derfor kreve at lererne har hoy kompetanse innenfor

fagfeltet og tilfredsstillende undervisningsmetoder for & lykkes (Greenwood, 2013, s. 456).

En kan tenke seg at det utvikles forskjellige mater & forholde seg til tverrfaglighet, da den nye
lereplanen bygger videre pa prinsippet om metodefrihet fra kunnskapsleftet. I tillegg legger
den opp til en desentralisert ordning som skal &pne for lokal kompetanseutvikling (Kvamme &
Saether, 2019, s. 198). Man kan derfor tenke at skoler tolker vektleggingen av berekraftig
utvikling som en oppfordring til flerfaglighet.

LK20 tilbyr integrerte statteressurser for alle lereplanene i fag i den digitale lereplanvisningen
pa Utdanningdirektoratet sine nettsider (Kunnskapsdepartementet, 2017). Her kan brukeren
ogsé ta i bruk planleggingsverktoy eller finne stotte til leereplan om enskelig. Det er en uklarhet
om hvor grensene gar mellom de nevnte stotteressursene og den forskriftsfestede laereplanen,
og en kan tenke seg at stotten oppfattes som den eneste legitime tolkningen. Slik kan
planleggingsverktoyet legge urimelige begrensninger pa profesjonens egne vurderinger og

refleksjoner (Karseth et al., 2020, s. 15).



Skolene skal oppfordre til samarbeid innad kollegiet, og nar det kommer til integrasjon handler
det hovedsakelig om brobygging, og ikke omstepning (Klein, 2017, s. 26). Selv om berekraftig
utvikling er ett tverrfaglig tema, ma det ikke utelukkende behandles tverrfaglig. Det skal vare
mulig & arbeide med berekraftig utvikling i enkeltfag, hvor faget kan hjelpe elevene med a
utvikle en forstdelse av barekraftig utvikling og hva det innebarer, uten & matte trekke inn
andre fag (Kvamme & Sather, 2019, s. 198). Forstielsen av tverrfaglighet, rammene for tverr-
faglig arbeid og forholdet mellom de tverrfaglige temaene er noe uklart i LK20. Dette kan
forklare hvorfor forankringsprosessen av de tverrfaglige temaene i laereplanene i fag har baret

preg av spenninger mellom ulike forstdelser (Karseth et al., 2020, s. 14).

2.4.1 Baerekraftdidaktikk

Det er en konsensus om tverrfaglighet som undervisningsprinsipp innenfor berekraft-
didaktikken, og med den nye lereplanens satsing pa barekraftig utvikling i skolen skal det
legges opp til tverrfaglig undervisning. Dybdelaring star sentralt i LK20, og vil vaere viktig for
at elevene skal kunne utvikle de kompetansene som er ensket. Ludvigsen-utvalget presiserer

det slik:

Mer dybdelering i skolen vil bidra til at elevene behersker sentrale elementer 1 fagene
bedre og lettere kan overfore laering fra ett fag til et annet. Forstaelse av det eleven har

leert, er en forutsetning for og en konsekvens av dybdelaring (NOU 2015, 8, s. 11).

Vektleggingen av dybdelering forhindrer at undervisningen om berekraftig utvikling, og for
sa vidt andre tverrfaglige temaer, blir fragmentarisk og overfladisk (Kvamme & Sather, 2019,
s. 199). Det kan betraktes som paradoksalt at andre verdier enn de som er uttrykt i verdi-
grunnlaget for norsk skole, er styrende i politikkutformingen. Det er de samme politikerne som
har gitt skolen et mandat, som er ansvarlige for & ivareta samfunnspraksiser pa tvers av denne

malsettingen for mandatet (Kvamme & Sather, 2019, s. 202).

Schindel Dimick (2015) ser pd hva leerere mé reflektere over nér de underviser om miljomessig
ansvar til elevene, i en nyliberal kontekst. Hun mener at nyliberalismen plasserer borger-
deltakelse som en individuell bekymring, som fjerner statens ansvar for offentlige goder, som

klima- og miljeutfordringene. Mens miljeorganisasjoner og aktivister risikerer 4 promotere en



utvannet form for miljeengasjement, i likhet med den som kommer frem i nyliberalistisk
ideologi (Schindel Dimick, 2015, s. 2). Schindel Dimick argumenterer at berekraft-
undervisningen underkommuniserer betydningen av systemendring og mobilisering, og
indirekte laerer elevene at baerekraft handler om enkelte individers forbruk (Kvamme & Sather,
2019, s. 202). Dette kan resultere i negative konsekvenser for miljoet, og for miljedeltakelse og
engasjement blant borgerne (Schindel Dimick, 2015, s. 2). En slik kritikk er relevant for mange
baerekraftprosjekter i norsk skole. Kritikken kaster lys pd motsetningen mellom politisk
oppfelging og trusselbildet baerekraftundervisningen beskriver, noe som presenterer en
pedagogisk utfordring. Denne utfordringen truer legitimiteten til baerekraftundervisningen og
stiller sparsmél om skolen har fatt en oppgave politikerne ikke vil lose selv (Kvamme & Sether,

2019, s. 203).

Barekraftagendaen krever at gjeldende tenkeméter og praksiser forandres, og Biestas (2009,
sitert 1 Kvamme & Sather, 2019, s. 204) skille mellom kvalifisering, sosialisering og
subjektivering som ulike formdl med utdanning blir aktuelt. Kvalifisering omhandler
kunnskapen elevene tilegner seg gjennom skolegangen. Sosialisering dreier seg om hvordan
elevene tar del i den sosiale orden gjennom undervisningen i skolen. Subjektivering handler om
at elevene utvikler seg til a bli reflekterte og kritisk tenkende individer (Biesta 2009, sitert i
Kvamme & Sather, 2019, s. 204). Videre trekker Kvamme & Sather (2019) frem
subjektivering som ekstra viktig da barekraft-undervisningen kan bidra til elevenes
subjektiveringsprosess ved a apne for refleksjon om egen identitet, berore elevene, legge grunn-
lag for handling og dyrke elevenes evne til kritikk. Disse trekkene har mye til felles med
rammeverk innenfor barekraftdidaktikken (Kvamme & Sather, 2019, s. 204).

2.5 Utdanning for barekraftig utvikling
2.5.1 FN-tidret for utdanning for barekraftig utvikling
Tidligere leder i den norske UNESCO-kommisjonen, Astrid Neklebye Heiberg, uttrykte at

mélet med FNs utdanningstidr, 2005-2014, var at «kunnskap om berekraftig utvikling skal

gjennomsyre all undervisning i den norske skole» (Sinnes & Eriksen, 2014, s.12)

Utdanning for beerekraftig utvikling (UBU) — Dette er et av FNs atte forskjellige tusenirsmal
for & bekjempe fattigdom, som ble vedtatt i 2000. I 2005 vedtok FN, giennom UNESCO at det

neste tidret skulle vere viet til utdanning for baerekraftig utvikling. Det overordnede malet for
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tidret var «4 integrere prinsipper, verdier og praksis for berekraftig utvikling i alle aspekter ved

utdanning og lering» (UNESCO, 2006).

2.5.2 Utdanning for barekraftig utvikling i skolen

Nér en ser pd barekraftig utvikling i utdanningssammenheng, skiller man gjerne mellom
utdanning om, gjennom og for barekraftig utvikling. Forenklet kan en si at utdanning om
baerekraftig utvikling handler om hvilken kunnskap om barekraftig utvikling som formidles,
og méten dette gjores pad. Eksempelvis kunnskapsomrader som klimaendringer, naturmangfold,
globalisering og fattigdom. Utdanning gjennom barekraftig utvikling handler om & leve som vi
leerer, da gjennom at skolen som institusjon aktivt arbeider for & tilrettelegge slik at praksis kan
gjenspeiles. Eksempelvis at elevene jobber med prosjekt hvor de blir kjent med beerekraftige
losninger gjennom aktiviteten de deltar i. Utdanning for baerekraftig utvikling understreker at
selve formalet er & oppnd barekraftig utvikling og det fokuseres pa holdnings- og
handlingsendring (Klein, 2020a, s. 22). Den manglende sammenhengen mellom enkeltfags
leereplan og den generelle del gjor det vanskelig & implementere arbeidet med utdanning for

barekraftig utvikling (Straume, 2016, s. 82).

For at utdanningen skal vare for baerekraftig utvikling peker Sinnes (2015) pa fire ulike
elementer som burde vare pé plass. Det forste elementet beskriver hun som faglig kunnskap
om barekraft og klima. Det andre elementet viser til at tiln&ermingen i undervisningen skal vere
tverrfaglig. Det tredje elementet handler om at en utvikler kompetanser som blant annet kritisk
tenkning, kreativitet og samarbeidsevner, og ikke bare teoretisk kompetanse. Det siste
elementet legger fokus pé at skolen skal vere en plass der en lerer & leve pd barekraftig vis
(Sinnes, 2015). I den reviderte utgaven (2021) har Sinnes lagt til et femte element, skolen som
arena, som er sentralt i en utdanning for barekraftig utvikling, videre vil jeg kort bevege meg

innpa hva hvert av disse elementene innebzrer.

Faglig kunnskap

Barekraft og klima er tema som er veldig i vinden for gyeblikket, det produseres mye forskning
og kunnskapen om temaet er i rask utvikling. Det kan derfor vaere krevende & holde seg
oppdatert. Jo mer informasjon som blir produsert jo mer utdatert blir ogsd lerebekene.
Utdanning for berekraftig utvikling stiller krav til at leerere makter & tilegne seg denne nye
informasjonen, fra enten tidsskrifter, beker eller nettsider, slik at en gir elevene god og

oppdatert kunnskap i arbeidet med temaet (Sinnes, 2021, s. 55). I en hektisk skolehverdag kan
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det fort bli tungvint og vanskelig 4 ta for seg all denne informasjonen. Sinnes anbefaler
CICERO, Polarinstituttet og Bioteknologirddet som gode informasjonssider laerere kan ta i

bruk, da de er spesielt rettet mot skolen.

Tverrfaglighet

For at de tverrfaglige temaene i LK20 skal kunne legge opp til en tverrfaglig undervisning
krever det tilrettelegging fra bade lerere og ledelsen. Skolefagene er fortsatt den organiserende
enheten for fagene i skolen, og hver enkelt skole mé& handtere denne spenningen, slik Sinnes
(2021) beskriver den. I arbeidet ma skolen vere klar over skillet mellom tverrfaglig og
flerfaglig arbeid. Klein (2017, s. 26) beskriver skillet mellom de to som forskjellen mellom
brobygging og omstepning. I et flerfaglig arbeid, jobber man med det samme temaet i flere fag,
mens i et tverrfaglig arbeid jobber man med problemstillinger fra flere fag samtidig. Sinnes
peker pd en utydelighet i om man skal ha en flerfaglig eller tverrfaglig tilneerming i laereplanen
slik den er formulert né, selv om tverrfaglighet er begrepet som er tatt i bruk (Sinnes, 2021, s.

56).

Kunnskapen mé knyttes til elevenes kontekst

For at utdanning for berekraftig utvikling skal ha en reell verdi ma elevene 4 muligheten til &
bruke den kunnskapen de tilegner seg. Pa denne maten vil sammenhengen mellom det en laerer
pa skolebenken og hva som skjer i samfunnet forsterkes, og en kan ta for seg hvordan verdenen
vi lever i fungerer. Sinnes beskriver det som sentralt at skillet mellom verden utenfor og skolen
rives ned, elevene trenger erfaringer fra samfunnet utenfor skolen, gjerne gjennom metet med

autentiske leeringskontekster (Sinnes, 2021, s. 57).

Kompetanser for en barekraftig fremtid

Felles for litteraturen om undervisning for barekraftig utvikling er at kunnskap alene ikke er
nok i en skole som skal fremme baerekraftig utvikling. Litteraturen er opptatt av at elevene
utvikler kompetanser som kan hjelpe med a endre verden i en mer berekraftig retning. Sinnes
trekker frem kreativitet, kritisk tenkning, systemforstaelse, kommunikasjons- og samarbeids-
kompetanse, fremtidstenkning og tro pd fremtiden, handlingskompetanse og & kunne leve gode
liv med et lavere forbruk av ressurser, som sentrale kompetanser elevene burde lere (Sinnes,

2021, s. 58).
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Skolen som arena

I tillegg til det som er nevnt tidligere er det elementzrt at skolen som en arena har et «hel-skole-
perspektiv», som inneberer at bdde innholdet 1 undervisningen og maten den legges opp pa ma
gjennom en endring. Skolen ma sette barekraft i fokus, ogsa i driften av selve skolen (Sinnes,

2021, s. 68).

Utdanning for berekraftig utvikling handler om & utdanne for fremtiden, og temaet kan derfor
ikke undervises om pd samme méte som andre tema i skolen. Utdanning for berekraftig
utvikling kjennetegnes ofte gjennom & vere faglig oppdatert, tverrfaglig orientert og lagt frem
slik at elevene féar utviklet de sentrale kompetansene som ble presentert tidligere. For & bista 1
denne prosessen presenterer Sinnes noen pedagogiske virkemidler som kan bidra til & endre
undervisningen i en mer barekraftig retning. Virkemidlene er utforskende arbeidsmaéter,

fenomenbasert undervisning og samarbeidslering (Sinnes, 2021, s. 133-142).

Utdanning for berekraftig utvikling er ikke foruten kritikk. Ved 4 ha et bestemt mal for
holdninger og atferd elevene skal tilegne seg har det blitt kritisert for & vere indoktrinerende
og moraliserende. I Jickling & Wals (2008, sitert i Sinnes, 2021, s.118) mener Jickling at en
utdanning som forseker & utvikle spesifikke holdninger og verdier hos elever er u-utdannende.
Han mener heller at mélet skal vaere & utdanne selvstendige borgere som er i stand til 4 ta egne
valg. I felge Jickling samsvarer ikke utdanning for baerekraftig utvikling med disse prinsippene

(Sinnes, 2021, s. 118).

I skolens styringsdokumenter stér det at vi skal utdanne elever som kan bidra til mer baerekraftig
utvikling, og LK20 understreker at skolen skal bidra til & utvikle elevenes vilje til 4 ta vare pa
miljget. Mens Jensen og Schnak (1997, sitert i Sinnes, 2021, s. 118) er uenige i at det er, og kan
heller ikke vare, skolens oppgave & lgse samfunnets problemer. Miljoutfordringen(e) vi stir
ovenfor er komplekse, og hvordan de metes vil ha konsekvenser for fremtiden pa jordkloden.
Nér sapass mye stdr pa spill er det fort gjort & tenke at en ikke har tid til at elevene modnes og
utvikles til 4 ta egne valg til fordel for miljoet, men da heller forseke & pavirke dem til bestemte
holdninger og handlinger (Wals, 2011, s. 178). For at utdanning for barekraftig utvikling ikke
skal bli indoktrinerende mé den fokusere pa a ruste elevene med de verktoy og hjelpemidler de
trenger for & kunne danne sine egne meninger, tenke kreativt, forstd de komplekse
problemstillingene verden star ovenfor og vite hvordan man kan gjere en forskjell og pavirke

samfunnet (Sinnes, 2021, s. 118).
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Jickling og Wals (2008, sitert i Sinnes, 2021, s. 119) snakker om hvordan utdanning for
baerekraftig utvikling kan anta ulike dimensjoner. Kombinasjonen av mélet for undervisningen
og undervisningsformen som tas i bruk vil vare avgjerende for utdanningens effekt. Ved &
kombinere deltakende undervisning med en apen og utforskende maélsetting vil en unnga at
utdanningen blir verken indoktrinerende eller gir et falskt inntrykk. Denne kombinasjonen kan
virke frigjerende for elevene, samt ruste dem med redskaper til & danne egne meninger, forsta
problemstillinger og dermed ogsé kunne bidra til en mer barekraftig utvikling (Sinnes, 2021,

s. 119).

I boken Utdanning for beerekraftig utvikling: Hva, hvorfor og hvordan? tipser Astrid Sinnes
om 4 ta i bruk nettsider som, den naturlige skolesekken, Globe og miljelere.no i arbeidet med
utdanning for barekraftig utvikling. Videre understreker Sinnes at bare a leere om utfordringene
ikke er tilstrekkelig. Elevene ma leere hvordan de kan handle og pavirke for & kunne lose dem
(Sinnes, 2021, s. 173). Det kan bli krevende a finne og/eller utarbeide undervisningsmetoder

som ikke bare viser til utfordringene, men som ogsé utforsker losninger (Sinnes, 2021, s. 175).

A styrke sammenhenger mellom fag er en sentral intensjon i den nye lereplanen. Ogsi her
brukes begrepet «sammenheng» péd flere mater i Meld. St. 28 (2015-2016). De mest
framtredende forestillingene om sammenheng er likevel at det eksisterer sammenhenger pé
tvers av fag som er tilgjengelige for elevenes forstielse og er nedvendige for dybdelaering, og
at et sammenhengende lereplanverk er nedvendig for & fremme bredden i skolens samfunns-

mandat (Karseth et al., 2020, s. 137).
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2.6 Hva péavirker hvordan utdanning for bearekraftig utvikling gér 1

skolen?

Bjonnes & Sinnes (2019) forteller at Leo og Wickenberg (2013, 2015) har sett pa
implementeringen av utdanning for berekraftig utvikling i tre svenske videregéende skoler.
Studien deres viste at laereplan skapte forventninger til ledelsen og larere i skolen. Mélene 1
lereplanen ble arbeidet mot, men rektorene var ogsé opptatt av & promotere skolen sin ved &
benytte utdanning for berekraftig utvikling som profil. Studiet viste ogsd at enkeltlereres
interesse og pagang var sentralt for & lykkes med implementeringen av utdanning for

baerekraftig utvikling lokalt (Bjenness og Sinnes, 2019, s. 6).

Bjonness & Sinnes (2019) har undersgkt hva som oppleves som fremmende og hemmende 1
arbeidet med barekraftig utvikling pé fire ulike videregdende skoler i Norge. Gjennom studien
identifiserer de ni ulike faktorer som hemmer og/eller fremmer arbeidet med helhetlig satsning
pa omrédet. Disse faktorene er: de nye lereplanene, skoleledelse, eksterne akterer, laerere,
elevradet, skoleeier, sgppelhandtering og kantine, vurderingspraksis og foreldre. Av de ni
faktorene er det kun en som utelukkende fremmer arbeidet med helhetlig satsning pa utdanning
for barekraftig utvikling. Lareplan legger opp til tverrfaglig satsning innenfor berekraftig
utvikling, og dette fokuset medbringer ogsa muligheter i skolen. Fokuset pa tverrfaglighet
beskrives som en mulighet til & videreutvikle samarbeidsformer og didaktiske tilnerminger i

undervisningen (Bjenness & Sinnes, 2019, s. 9).

Av de resterende atte faktorene vurderes vurderingspraksis og foreldre som er utelukkende
hemmende for arbeidet. Elevene pé skolen forteller at de opplever heyt karakterpress for a
komme inn pé videre utdanning. Prosjekter om utdanning for berekraftig utvikling teller ikke
pa elevenes karakter og betraktes derfor noe som kommer i tillegg til ordinzer undervisning.
Larerne og ledelsen forteller at det er vanskelig a sette karakter pd tverrfaglig arbeid, og
innsatsen blir derfor lavere enn ensket. Foreldre kan hemme arbeidet med utdanning for
barekraftig utvikling ved at de ikke ser arbeidets betydning for elevenes utdanning, og er mer

opptatt av at elevene skal prestere i enkeltfag (Bjonness & Sinnes, 2019, s. 14-15).

De siste seks faktorene betraktes som bdde fremmende og hemmende i arbeidet av ulike

grunner. Skolenes ledelse ser pd seg selv som tilretteleggere i arbeidet og det er laererne som
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m4 ta ansvar for prosjektene i undervisningen. Larene sier at prosjektene er krever mye arbeid
og det ikke tilrettelegges en ekstra tidsressurs, de ensker tydelige signaler fra ledelsen om hvem
som har ansvar ved tverrfaglige prosjekt. Eksterne akterer og deres arbeid er gode pd vekke
interesse hos elevene, men de betraktes mer som «happenings» nér de er pa skolene. Noen av
lererne beskriver de som problematiske da elevene mister ordiner undervisningstid.

Laererne i studiet er opptatt av autonomi, og ledelsen ma legge opp til at ansvaret ikke faller pa
enkeltleerere. Rektor og ledelsens enske om & ivareta lerernes autonomi oppleves som béade
fremmende og hemmende. Dette skjer ved at leerere som ensker & ha fokuset pa utdanning for
barekraftig utvikling far stette til det, og de som ikke ensker & ha slikt fokus far la vere.
Elevradet blir sett pd som initiativtakere i denne studien, men samtidig forteller elevene at de
opplever liten reell innflytelse og synes det er vanskelig & engasjere medelever. Skoleeierne i
studien er opptatt av & legge til rette for andres initiativ og ensker, men mener selv at utdanning
for berekraftig utvikling er mindre sentral enn andre satsninger i skolen, og angér heller ikke
hele skolen. Skolens seppelhdndtering og kantine sees pd som konkrete tiltak for a utvikle
skolen i en mer baerekraftig retning. Det er enighet om at skolens drift ma vise et fokus pé
kildesortering og matsvinn. Samtidig rapporteres det at det er krevende & oppné grenn kantine

og kildesortering (Bjonness & Sinnes, 2019, s. 9-14).

De ulike faktorene oppleves & ha en tvetydig rolle blant skolens ulike akterer. Artikkelen
understreker behovet for at utdanning for barekraftig utvikling far en helhetlig tilnrming i
skolen (Kvamme et al., 2019, s. 5). Studiet viser at enkeltlerere ofte blir ansvarlige for
utdanning for barekraftig utvikling prosjekter, og far ikke den nedvendige stotten de trenger
fra ledelsen. Lererne kjenner pa stresset med 4 komme seg gjennom kompetansemaélene og
elevene opplever karakterpress og nedprioriterer derfor de tverrfaglige prosjektene da de anses
som tidkrevende. For at satsningen pé barekraftig utvikling skal vere vellykket er det sentralt
at skolen og lerere fir nok med tid til & kunne utvikle organisasjonen og leringsmater lokalt
(Bjenness & Sinnes, 2019, s. 16-17). Avslutningsvis er Bjonness & Sinnes (2019) kritiske til
satsningen pd utdanning for berekraftig utvikling i fagfornyelsen, og stiller spersmal om den
er tilstrekkelig for & ruste elevene med den handlingskompetansen og tverrfaglige forstaelsen

de trenger for a leve barekraftige liv 1 fremtiden.

FNs delmaél 4.7 sier at alle elever og studenter skal utvikle evner til & fremme barekraftig
utvikling og globalt medborgerskap (FN, 2022). Klein (2020b) papeker at handlings-

kompetanse né star hoyt pd berekraftagendaen, noe som stiller andre krav til undervisnings-
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praksisen. Berekraftig utvikling inneholder store dilemmaer som politikk, ideologi og andre
motsetningsfylte syn. Dersom undervisningen foresldr spesifikke handlingsalternativer i meotet
med miljeutfordringene for elevene, kan interaksjonen bli indoktrinerende. 1 arbeidet med
baerekraftig utvikling, ber slike aspekter reflekteres over. Klein (2020b) deler handlings-
alternativer inn i tre ulike nivéer; individuelt, kollektivt og politisk. Hun papeker at handlings-
alternativer oftest har blitt behandlet pa individniva, noe som kan vare problematisk. En slik
tilnerming kan lede til at elevene foler at miljoproblemene er deres ansvar 4 fikse. Ved & legge
ansvaret pa unge borgere, nér det politikerne som burde tatt ansvar kan skape desillisjonisme

og hapleshet, ndr man egentlig ensker & skape hép og handlekraft hos fremtidens borgere.

Den norske skolen har hatt et stort individfokus nar det gjelder miljo- og berekraft-
undervisningen. Det er en mangel pa kritiske refleksjoner knyttet til baerekraftbegrepets iboende
paradoksale trekk, og det nevnes ingenting om at begrepet kan fortolkes ulikt (Traedal, 2021, s.
275). Gjennom et politisk ekologisk perspektiv far man en metodisk tilnerming til milje-
utfordringene og eventuelle losninger, og det finnes flere miter 4 analysere utdanning og
undervisning fra et politisk ekologisk stasted. Fra et diskursivt Foucault-tradisjonelt perspektiv
kan en betrakte skolen som en forlenget arm av staten, og som et verktoy for & fremme statens
bestemte perspektiver. Eller kan det sees i tradd med den marxistiske skolen, hvor utdanning og
skole representerer en arena for endring og frigjering, gjennom en sakalt transformativ type
pedagogikk, ved 4 ruste elevene med verktoy til & forstd kompleksiteter og strukturelle foringer
ved miljeproblemene i samfunnet (Tradal, 2021, s. 276). Politisk ekologi ber tas i bruk som et
verktoy, bade teoretisk og metodisk, nir en arbeider for & styrke elevenes forstaelse av
sammenhengene mellom samfunnsmessige forhold. Det kan hjelpe lerere med a jobbe

systematisk og tverrfaglig med baerekraft utover det individuelle nivaet (Traedal, 2021, s. 276).

Nasjoner og samfunns ekonomiske, politiske og sosiale omstendigheter har en avgjerende rolle
1 & forme fremtidens borgeres ideologi og oppfatninger overfor miljoet og menneskers plass 1
det. Miljoutdanningen ma kaste lys pa den antroposentriske skjevheten fra politiske eliter. Nar
en ikke tar hensyn til ekosentrisk perspektiver kan en heller ikke forvente fremgang innen
naturvern, og utviklingen vil veere «business as usual» (Kopnina, 2014, s. 81). Det anbefales at
de tidligere forstaelsene av miljoundervisning nedfelt i Beograd-charteret og fokuset pé
beskyttelse av miljeet som det essensielle grunnlaget for langsiktig menneskelig velferd ber
gjenopptas. En utdanning som strategisk oppfordrer til aktive miljeborgere vil styrke miljeo-

utdanningen, ved & fremme en medborger som er forberedt til 4 neste tak i de menneskeskapte

17



arsakene til de alvorlige miljeproblemene og sikre sann berekraft i ekosystemene vi alle
tilherer (Kopnina, 2014, s. 81). Danningen og utdanningen for barekraftig utvikling ma preges
av en utopi av en mer ansvarlig verden. Her er «verdensborgeren» det allmenngyldige
pedagogiske idealet (Kemp, 2013, s. 107-108). Verdensborgeren defineres som et menneske
som tar for seg ndtidens globale utfordringer og forseker & bidra til lesninger som kan hjelpe

hele menneskeheten (Kemp, 2013, s. 13).

Skolen skal utvikle handlingskompetanse hos elevene i moatet med miljoutfordringene. Elevene
m4 ta stilling til verdivalg, og dermed oppstir ogsé ulike verdikonflikter (Farstad et al., 1993,
s. 47). Som oppdragere kan man ikke bestemme hva elevene skal velge nar de star overfor et
verdivalg, men heller hjelpe elevene med a forsta verdikonfliktene de star ovenfor ved & fremme
konkrete positive holdninger. Holdningsmélene for miljeundervisningen skal vise retningen,

ikke bestemmelsesstedet (Farstad et al., 1993, s. 48).

2.7 Tidligere forskning og lereres erfaringer

Ifolge undersokelser som er gjennomfert i skolen, gir flere lerere uttrykk for at det er krevende
a jobbe tverrfaglig. Friheten til & velge undervisningsmetoder som ble innfert gjennom
Kunnskapsleftet, gjor det lettere for lerere & velge dette fremfor metoder som ansees som
sentrale 1 utdanning for barekraftig utvikling, som for eksempel uteundervisning. Strategien
Norge har valgt for oppfelgningen av FNs tidr for utdanning for berekraftig utvikling peker
ogsa pé at lerere behover videreutdanning for 4 kunne arbeide med baerekraftig utvikling 1

skolen (Sinnes & Straume, 2017, s. 10).

Laerere rapporterer at emnet har lite fokus i skolen og lareplan gir for lite veiledning og
informasjon (Wolla, 2015). Barekraftig utvikling blir ikke systematisk prioritert i
undervisningen. En kan se denne mangelen pé prioritering i pensum, laereropplaringen, tekst-
beoker og klasserom (Laumann, 2007). Larerne skulle enske temaet var mer tverrfaglig.
Barekraftig utvikling har ikke noen fremtredende rolle i skolesystemet og undervisningen om
temaet blir leereravhengig. Nar det kommer til selve arbeidet med temaet papeker (Sundstrem,
2016) at i arbeidet med & imetekomme intensjonene for utdanning for berekraftig utvikling
(UBU) er tidspress, temaets kompleksitet og det & holde seg oppdatert faglig utfordrende for

lererne. Samtidig rapporteres det at det er manglende fokus og satsning pa temaet i skolen, og
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baerekraftig utvikling blir gjerne nedprioritert av larerne. Larerne savner mer tverrfaglig
samarbeid 1 arbeidet med berekraftig utvikling, og undervisningen blir om berekraftig

utvikling og ikke for.

Straume (2016) papeker at det har vist seg & vere vanskelig for lerere a skape rom til 4 arbeide
med utdanning for barekraftig utvikling i en skole preget av mange maél og ulike vurderinger.
Videre trekker hun frem folgende sitat fra Kunnskapsdepartementet (2012, sitert i Straume,
2016, s. 92) om den valgte strategien for arbeid med baerekraftig utvikling: «Forskning viser at
nér skolen og laererne far god oppfelging i form av stette og veiledning, er det lett & fa til gode
tverrfaglige samarbeidsprosjekter i trdd med malsetninger for utdanning for barekraftig
utvikling.» og argumenterer at strategien ikke presenterer noen forslag til hvordan en slik stette
kan oppnés, eller hvordan bearekraftig utvikling kan integreres inn i skolens virksomhet som
helhet. Budskapet om at barekraftig utvikling er et viktig mal skolen skal jobbe for, ledsages

altsa ikke av noen strategi for gjennomfering (Straume, 2016, s. 92).

Det er enighet i studiene om viktigheten til temaet, men barekraftig utvikling har gjerne lite
oppslutning i skolen og det er ingen universell enighet om hvordan det skal utferes. Det papekes
at ettersom om og hvordan temaet er lereravhengig blir temaet gjerne nedprioritert. Mangelen
pa prioritering, tverrfaglig samarbeid og vektlegging vil i1 teorien nd bli tatt tak i med
innforingen av det nye lereplanverket. Men som Klein (2020a) nevner sa ligger ansvaret,
kanskje i sterre grad, hos den enkelte lerer og skole, og utfra det lererne rapporterte om
tidspress og nedprioritering av temaet vil det vare interessant & se hvordan laererne velger &
jobbe med temaet. Larerne oppfordres til & vaere kreative og bruke det frie handlingsrommet 1
arbeidet med baerekraftig utvikling i undervisningen, samtidig rapporteres det om at lererne

onsker klarere retningslinjer og veiledning av lereplaner.

19



3 Metoder

3.1 Innledning

I dette kapittelet skal jeg redegjore for de metodiske valgene jeg har tatt. Kapittelet tar for seg
oppgavens forskningsdesign, utvalg av kandidater, utforming av sperreskjema og intervju-
guide, intervjuene, hvordan intervjuene ble transkribert, hvilke analysemetoder som ble brukt,

de forskningsetiske refleksjonene som ble gjort og studiets reliabilitet og validitet.

3.2 Forskningsdesign

«I et forskningsdesign mé det finnes et logisk forhold mellom problemstillingen og metoden en
har valgt a ta i bruk» (Everett & Furseth, 2020, s. 137). For & kunne svare pd min problemstilling
Hvilke utfordringer knytter lererne til intensjonene fra LK20 og hvordan undervises
beerekraftig utvikling pd ungdomstrinnet? var det logisk for meg & velge en kombinasjon av
kvalitativ og kvantitativ metode for & danne et bredere overblikk og dypere innsikt i fenomenet
jeg ville utforske. I problemstillingen min ensket jeg a {4 innblikk i den enkeltes laerers tanker
om barekraftig utvikling i skolen, samt forseke & danne et bilde over undervisningspraksisen

knyttet til temaet.

Fordelen med & kombinere kvantitativ og kvalitativ metode er at jeg kunne bruke sporre-
skjemaet til & danne et generelt innblikk. Sperreskjemaet la grunnlaget for intervjuene, hvor jeg
hadde mulighet til & stille oppfelgingsspersmél og seke dype og mer utfyllende svar,
refleksjoner og eventuelt diskutere med deltaker. Kombinasjonen av ulike metoder i samme
undersekelse kalles for metodetriangulering (Larsen, 2017, s. 30). Sperreskjemaets svakhet er
at en ikke har muligheten til utdypning og stille oppfelgingsspersmal, noe som ble veiet opp
ved bruk av intervju. Kombinasjonen forte til at jeg fikk utdypet og nyansert de kvantitative

dataene fra sperreundersokelsen.

3.2.1 Kombinasjon av metoder

I denne oppgaven har det empiriske datamaterialet blitt samlet gjennom et triangulert
forskningsdesign. Metodetriangulering ogsa kalt mixed methods, er en forskningsmetode hvor
en bruker to eller flere datainnsamlingsmetoder for & betrakte det samme aspektet. Problem-

stillingen ble undersekt gjennom sperreskjemabesvarelser og intervju, denne kombinasjonen
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produserte bade kvantitative og kvalitative data. Ettersom problemstillingen til oppgaven var

relativt dpen, var det mulighet til & kombinere ulike typer data (Brevik & Mathé, 2021, s. 64).

Tradisjonelt sett skiller man mellom kvantitative og kvalitative datainnsamlingsmetoder i
samfunnsvitenskapen. Metodene har ofte blitt betraktet som motsetninger hvor kvalitative
metoder sees pa som induktiv tilnerming og kvantitative sees pa som deduktiv tilneerming
(Postholm & Jacobsen, 2016, s. 41). Brevik & Mathé (2021) nevner at miksing av metoder har
en lang tradisjon, men det er ikke for de siste 50 arene at metodetriangulering har vokst frem
som et alternativ til kvalitative og kvantitative forskningstradisjoner. Campbell & Fiske (1959)
argumenterer at metodetriangulering kan sees pa som et forsgk pa 4 utdype kompleksiteten til
menneskelig atferd ved a se pé det fra ulike standpunkt. (Campbell & Fiske, sitert i Cohen et
al., 2007, s.141). Nar kombinasjonen av sperreundersegkelse og intervju viser til samme
tendenser og funn, vil dette forsterke funnene og betrygge meg pa at mitt bilde av virkeligheten
stemmer (Cohen et al., 2007, s. 141). En styrke ved metode-triangulering er at metodene ofte
er komplementere. Kombinasjonen minimerer svakhetene til hver metode og funn fra en
metode styrkes gjennom funn fra den andre (Brevik & Mathé, 2021, s. 55). En slik
fremgangsmaéte forhindrer at forskeren ma ta hensyn til en metodes begrensninger og motvirker
det (Cohen 2007) kaller for «method-boundedness» (Cohen et al., 2007, s. 142). Kombinasjon
av ulike forskningsmetoder gir forskeren en sjekk av resultatets gyldighet da det gir en

forestilling om konvergens mellom uavhengige mal for samme mal (Cohen et al., 2007, s. 143).

Metodetriangulering i dette prosjektet har fulgt et sekvensielt design. Sekvensielle design kan
vaere forklarende (Brevik & Mathé, 2021, s. 56). Dette gjorde jeg ved at sperreundersgkelsen
samlet inn kvantitative data forst, dataen den produserte ble analysert og la grunnlaget for
intervjuene. Intervjuene bygget pa resultatene fra sperreundersekelsen ved & forklare de i mer
detalj med sin kvalitative og utforskende tilnerming. Bruken av et sekvensielt design gjorde at
jeg fikk innsikt i en fase til & kunne planlegge neste (Brevik & Mathé, 2021, s. 65). Etter
sporreundersokelsen var fullfert fikk jeg muligheten til & planlegge spersmal til intervjuene

basert pa de funnene jeg allerede hadde.

Utfra fremstillingen jeg har gitt om metodetriangulering kan en se at en slik forskningsmetode
har flere positive sider. Men det er viktig & forsta at forskningsmetoden ikke er foruten kritikk.
En utfordring kan vere at 4 forholde seg til flere faser kan vare tidkrevende og derfor fremsta

som vanskelige 1 en mindre studie, som mitt eget. Cohen et al. viser til Silverman (1985, sitert

21



i Cohen et al., 2007, s. 143) som pastar at selve forestillingen om triangulering er positivistisk,
ved antagelsen om at flere datakilder oker validiteten, og er overlegen til enkelt datakilde.
Fielding & Fielding (1986, sitert i Cohen et al., 2007, s. 144) argumenterer at metodisk
triangulering ikke nedvendigvis eker validitet, reduserer partiskhet eller bringer objektivitet til

forskningen (Cohen et al., 2007, s. 143-144).

3.3 Sperreskjema

Sperreskjema ble en naturlig metode da ensket var a nd ut til flest mulig deltakere, lettest mulig.
Metoden er lett & distribuere og det at undersekelsen inkluderer mange enheter, er dens sterste
styrke. Mange enheter gjor at strukturerte undersekelser kan si noe om det generelle, det som
gjelder for de aller fleste (Postholm & Jacobsen, 2016, s. 86). Deretter oppstod spersmélet om
sperreskjemaets oppbygging og utforming. Skal deltakere avgi apne og frie svar i form av tekst
eller skal spersmalene og svaralternativene veare standardiserte. En fordel ved apne svar er at
deltaker kan svare akkurat det de tenker og trenger dermed ikke lete etter det alternativet som
passer best. Ulempen er, spesielt nir en ensker mange respondenter, at det vil vare altfor
tidkrevende a skulle analysere alle de enkelte svarene hver for seg, noe som strider mot formalet
til selve undersgkelsen. Den anvendte forskningsmetoden har sine styrker i at den har
standardiserte sporsmal og svar. Metoden kan nd ut til mange, slik at man lettere fir et
representativt utvalg. Metoden gir strukturerte data som kan gjeres om til tall og dermed
behandles som enkel statistikk, som igjen kan effektivisere behandlingen av relativt store data-
mengder. Slike data gjor det dermed mulig & beskrive det generelle omfanget av noe, eller hvor

ofte/sjelden noe finner sted (Postholm & Jacobsen, 2016, s. 86).

3.3.1 Elektronisk sperreskjema

Jeg valgte a ta i bruk elektronisk nettbasert sporreskjema da dette var den mest hensiktsmessige
méten 4 f& delt ut til respondentene. Jeg valgte & ta i bruk nettskjema.no da jeg ansd deres
nettside som relativt brukervennlig og enkel & navigere seg gjennom for meg som forsker.
Sperreskjemaet bestod av 18 standardiserte spersmal og lukkede svar og et spersmal med
fritekstsvar. Sperreundersekelsen kan sees 1 vedlegg A. Lukkede svar gir bedre muligheter for
a sammenligne svarene fra respondenter siden spersmaélene er likt formulert (Larsen, 2017, s.
52). Sperreskjemaet ble pilottestet pa familie i1 leereryrket og medstudenter, men ikke pé lerere

som folge av tidsmangel. Skjemaet ble revidert og modifisert etter pilottesten.
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Sperreskjemaet bestod av en blanding av spersmaél og pdstander respondentene maétte ta stilling
til. Pdstandene opererte etter en «Likert»-skala fra 1-5. Skalaen ble bevisst tatt i bruk for & vaere
balansert og det er viktig & inkludere muligheten for & velge et «ngytralt» svaralternativ nar en
spor om folks meninger (Larsen, 2017, s. 52). Ved a bruke lukkede svar i undersgkelsen fikk
jeg som forsker bedre muligheter til & sammenligne svarene (Larsen, 2017, s. 52). [ utformingen
av skjemaet etterstrebet jeg & formulere svaralternativene slik at alle mulige alternativer ble

dekket.

3.4 Utvalg

Ettersom jeg valgte & gjennomfere en kvantitativ undersekelse 1 form av sperreskjema, var det
viktig & bruke mye tid og arbeid pa & anskaffe respondenter. Problemstillingen la foringer til at
lerere med all slags faglig bakgrunn kunne delta, og ikke bare de med spesifikke fag. I starten
av arbeidet var jeg ganske ambisigs og sd for meg at sperreundersekelsen ville hente inn svar

fra opp til 100 informanter, men det lot seg ikke gjore av praktiske grunner.

Etter samtaler med veileder ble vi enige om at jo flere respondenter, jo bedre, i hdp om & kunne
si noe om det generelle og gi et representativt innblikk. Siden dataene sperreundersokelsen
innhentet ville bli prosessert som statistikk etter en «Likert»-skala ville ikke dette pavirke
arbeidsmengden. Jeg ensket meg bade kvinnelige og mannlige deltakere som jobbet pa ulike
typer skoler fra alle deler av landet. Mélet var & undersoke om det eksisterte noen merkbare
forskjeller 1 bakgrunnsvariabler som mellom kjennene, mindre og sterre skoler, og om skolen
befinner i en by eller bygd. Ettersom jeg ikke hadde kontroll over hvem som faktisk svarte pa

undersokelsen etter & ha sendt ut invitasjonen, kunne jeg ikke sikre meg at dette ble jevnt fordelt.

3.4.1 Rekruttering
Jeg begynte & kontakte skoler i oktober 2021. Etter litt arbeid fant jeg frem 30 ulike skoler utfra

geografisk spredning og sterrelse og sendte en e-post med informasjon om studiet og
foresporsel om deltakelse. Etter liten, nermest ingen respons maétte jeg forseke en annen
tilnermingsmate. Jeg valgte a ringe skolene og snakke med dem direkte. Mange av rektorene
jeg snakket med sa de skulle sende ut sperreskjemaet til personalet for meg, men kunne ikke
garantere noen svar. Dette ledet til noe respons péd sperreskjemaet. Jeg fortsatte med denne
prosessen i omtrent to uker, fant nye skoler og ringte dem. Totalt ringte jeg 64 ulike

ungdomsskoler og satt igjen med 23 svar pa sperreundersekelsen.
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Etter noen samtaler med veileder ble vi enige om & gi rekrutteringsprosessen et siste forsgk ved
a publisere et innlegg pa en Facebook-gruppe. Medlemmene ble bedt om & «like» innlegget ved
onske om & delta, si ville jeg sende over informasjon og lenke til sperreundersgkelsen.
Responsen pé dette var langt bedre enn forventet og antallet respondenter pa sperreskjemaet
okte til 45. Ulempen var at jeg ikke hadde like god oversikt over hvem som svarte péd sperre-
undersekelsen, og kunne derfor ikke sikre et representativt utvalg eller balanse mellom verdiene
jeg skulle undersoke. Dette forte til at fordelingen mellom skolenes storrelse ble for skjev, og
jeg valgte derfor & utelukke det fra oppgaven. Det virket som at tidspunktet jeg ringte rundt pa
var en periode hvor lererne hadde mye & gjore, noe som kan forklare den lave svarprosenten.

Sperreundersokelsen hadde en varighet pé tre uker.

3.5 Bearbeiding av datamaterialet

3.5.1 Sperreskjemaet

Sperreundersokelsen samlet inn svar fra 45 informanter og jeg vurderte det som lite
hensiktsmessig og svart tidkrevende & analysere hvert sperreskjema individuelt. Heldigvis
tilbyr nettskjema muligheten til & se rapport over alle leverte svar pa undersekelsen, samt
muligheten for & eksportere dataene til en Excel-fil. Excel er ikke min sterkeste side sa jeg valgt
a tilkalle bistand fra en venn. Han hjalp meg med & omforme empirien fra Excel til enkel
statistikk i form av grafer og tabeller utfra de variablene jeg ville fokusere pd. Denne data-
handteringen kaller Larsen (2017) for en datareduksjon. Omformingen gjorde at jeg enklere
kunne foreta bade en univariat og en bivariat analyse av datamaterialet. Univariat analyse kan
sees pa som en oversikt over hvor mange som har svart hva, mens bivariat analyse handler om
hvordan to variabler henger sammen (Larsen, 2017, s. 67). Eksempelvis hvordan laerers fag-
bakgrunn henger sammen med hvordan de svarte pa pastandene i sperreundersgkelsen. Den
univariate analysen av datamaterialet presenterte en deskriptiv tilneerming av tendenser og
merkbare funn i sperreundersgkelsen som jeg kunne undersgke videre under intervjuene. Den
bivariate tilnermingen hjalp meg med a betrakte eventuelle sammenhenger mellom bakgrunns-
variabler og hvordan deltakerne svarte pa de ulike pastandene i sporreskjemaet. Kombinasjonen
av analysemetodene okte forstielsen min av datamaterialet og gjorde at jeg kunne tolke og

vurdere resultatene med sterre sikkerhet.
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3.5.2 Intervjuene

Larsen (2017) poengterer at i kvalitative studier foregér dataanalysen under hele forsknings-
prosessen. En foretar analytisk arbeid nar man forbereder undersekelsen, samler inn, bearbeider
og tolker datamaterialet. Samtidig kan man si at analyseprosessen har en hovedfase, som gar ut
pa koding, kategorisering og finne menstre for & utarbeide en helhetlig forstéelse av fenomenet
som undersgkes (Larsen, 2017, s. 113). I metet med denne hovedfasen har jeg foretatt en
innholdsanalyse, ettersom det er laereres meninger og erfaringer oppgaven ensker 4 undersoke.
For & best forstd meningen bak lerernes utsagn har jeg ogsd gjennomfert en menings-
fortolkning (Brinkmann & Kvale, 2015, s. 231). I forkant av dette arbeidet serget jeg for at
datamaterialet, nemlig transkripsjonene var oversiktlig. Jeg kategoriserte dokumentet inn i
temaene fra intervjuguiden og markerte mine egne sporsmal med fet skrift, dette hjalp meg med
a skille kandidatenes svar fra spersmalene. Samtidig bidro inndelingen til & gjore systematiske

sammenligninger av kandidatenes respons pd samme sporsmal lettere (Grenmo, 2004, s. 248).

I lopet av analyseringsprosessen matte jeg mer grundig til verks og foreta en menings-
kondensering av de momentene jeg betraktet som mest interessante. Dette ble gjort ved a
komprimere og omformulere utsagn, uten at meningen ble endret. Gjennom et slikt arbeid fikk
jeg en bedre oversikt over datamaterialet mitt og mulighet til & f& en mer helhetlig forstaelse av
fenomenet jeg undersekte (Larsen, 2017, s. 113). Dette understreker hva Annika Lantz (2013)
ser pa som poenget ved kvalitativ undersekelse, nemlig at gjennom utforskingen av et fenomen,
kan en fa resultater om nye aspekter ved fenomenet (Lantz, 2013, s. 135). Ettersom spors-
maélene i intervjuguiden er utformet pa grunnlag av sperreundersekelsen, var transkripsjonene
allerede delt inn etter temaene i sperreundersekelse. Derfor kunne analysen av de to kombineres
relativt enkelt. I denne prosessen trakk jeg frem de spersmélene som var mest relevante i forhold
til problemstillingen fra sperreundersokelsen, belyste analysemoment og understreket det med

utsagn fra intervjukandidatene.

3.6 Intervjumetode

I det foregdende har jeg fortalt hvordan arbeidet med sperreskjemaet foregikk, jeg vil nd bevege
meg over pd intervjudelen av det metodiske opplegget for oppgaven. Ettersom jeg ensket a
noeste tak i laereres egne tanker og erfaringer rundt arbeidet med baerekraftig utvikling i skolen,
ble det naturlig & velge individuelle intervju som bimetode for & komplementere forsknings-

materialet fra sperreundersekelsen (Dalen, 2011, s. 13-14). Jeg valgte & utelukke fokusgruppe-
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intervju da jeg heller ville snakke med kandidaten pa tomannshind (Larsen, 2017, s. 101).
Videre matte jeg avgjore 1 hvilken grad intervjuene skulle vere épne eller strukturerte. Et apent
intervju ville lagt til rette for at informanten kunne delt sine livserfaringer fritt, men det kunne
veart krevende 4 fa tak 1 konkrete svar pd spersmalene mine, som skulle forsterke funnene fra
sperreundersekelsen. Strukturerte intervju ville serget for at jeg fikk svar pa det jeg lurte pa,
men det ville vert lite plass til erfaringsdeling, som problemstillingen min vektlegger (Dalen,
2011, s. 26). Jeg valgte derfor 4 ta i bruk semistrukturerte intervju i dette prosjektet. Grunnet
Covid-19 situasjonen og hvordan tiltakene endret seg hyppig i starten av 2022, og for &
eliminere geografiske forskjeller vurderte jeg det som best & gjennomfere intervjuene over

Zoom.

3.6.1 Semistrukturerte intervjuer

Intervjuene ble gjennomfert som semistrukturete intervjuer, med vekt pd at kandidaten fikk
utdypet svarene sine med egne tanker og erfaringer temaet, slik at jeg kunne fortolke deres
meninger om fenomenet. Bruken av semistrukturete intervju gjorde at jeg kunne ivareta dette,
samtidig som intervjuene holdt stedig kurs i forhold til problemstillingen ved bruk av
intervjuguiden (Larsen, 2017, s. 99). Under intervjuene hadde jeg noen temaer jeg ville
underseke og spersmal knyttet til disse temaene, samtidig som det var rom for deltakeren til &
knytte inn andre temaer. I intervjusituasjonen forsekte jeg alltid & stille oppfelgingsspersmal
der det var relevant, slik at deltaker fikk storre mulighet til a reflektere og utdype. Fordelen ved
a ikke vare bundet til en strukturert intervjuform gjorde at jeg kunne ta notere ned
oppfelgingsspersmél og moment fra gjennomfoerte intervju og ta de i bruk i neste intervju
(Larsen, 2017, s. 99). Dette sikret at ulike aspekt ved problemstillingen ble belyst. Ved a for-
holde meg til intervjuguiden holdt jeg en stedig kurs gjennom intervjuene, til tross for
oppfelgingsspersmal, og hadde derfor muligheten til & kunne sammenligne kandidatenes

meninger og utsagn etter at datainnsamlingen var ferdig.
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3.7 Intervjuguide

For jeg hadde analysert ferdig empirien fra sperreundersekelsen s jeg ulike momenter jeg
gjerne ville undersegke mer. Disse momentene la grunnlaget for utformingen av intervjuguiden
(vedlegg B). Bruken av intervjuguide er anbefalt ved gjennomforing av semistrukturerte
intervju (Dalen, 2011, s. 26). I intervjuguiden la jeg vekt pd hva som var relevant i forhold til
problemstillingen min, pa grunnlag av det datamaterialet fra sperreundersegkelsen presenterte.

Intervjuguiden bestod av 20 spersmal og baserte seg pé «traktprinsippet». Det vil si at jeg apnet
intervjuet med lettere spersmal om informantens bakgrunn, utdanning og arbeidsplass for a gi
intervjuet en myk start, for jeg etter hvert stilte mer direkte spersmél knyttet til temaet for
intervjuet (Larsen 2017, s. 101). Under utformingen av intervjuguiden forsgkte jeg & formulere
spersmélene slik at det var en blanding av direkte og indirekte spersmél, samtidig som jeg la
ved eventuelle oppfolgingsspersmaél for & fange informantens egne tanker (Grenmo, 2004, s.
161). Mot intervjuets slutt ville jeg oppsummere med noen generelle spersmal om informantene

hadde mer & legge til og hvordan de opplevde intervjuet.

Utformingen av intervjuguiden var krevende. Det var vanskelig & skille mellom hva som var
interessante og hva som var relevante spersmal, samtidig som det hadde relevans for problem-
stillingen min (Dalen, 2011, s. 27). Det var utfordrende a vinkle spersmélene slik at de var apne
og ikke ledende. Intervjuguiden var en god ressurs & ha under intervjuene og som uerfaren

forsker var det en trygghet & ha ferdig formulerte spersmal & lene seg pa.

3.7.1 Preveintervju

I forkant av intervjuene utforte jeg to preveintervju med medstudenter. Her fikk jeg testet ut
intervjuguiden, opptaksutstyr og meg selv i rollen som intervjuer. Proveintervjuene ga meg
tilbakemeldinger som gjorde at jeg reviderte intervjuguiden, samtidig som det gjorde meg mer
komfortabel i rollen som intervjuer og ga meg en antagelse over hvor lang tid det vil ta &
gjiennomfore et intervju (Dalen, 2011, s. 31). Tilbakemeldingene baserte seg pa antallet spors-

mal, spersmélenes relevans og sammenheng.
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3.8 Intervjuene

De tre intervjuene ble gjennomfert over en periode fra starten til slutten av februar 2022. Alle
kandidatene underviser innenfor samme geografiske omrade. Dataene er derfor geografisk
begrenset, og kan derfor ikke brukes uten videre i storre sammenheng, men de kan gi en
indikasjon. Alle intervjuene ble gjennomfort utenfor deltakernes arbeidstid. Noen ble gjennom-
fort pa formiddagen og andre ble gjennomfort pa kveldstid, alle deltakerne deltok pa intervjuet
hjemmefra. Intervjuene varte fra 35 til 60 minutter. Alle intervjuene ble gjennomfoert digitalt
over Zoom. En fordel med dette var at metetidspunktet kunne vare mer fleksibelt ettersom
geografiske hindringer ikke var til stede og tanker om reisevei og reisetid var derfor ikke
relevant. Bruken av Zoom medforte ogséd at jeg ikke fikk mett deltakerne fysisk, men jeg
opplevde samtidig at det ble gode ansikt-til-ansikt intervju selv om vi befant oss pé to ulike
steder (Postholm & Jacobsen, 2016, s. 68). I forkant av intervjuene fikk larerne tilsendt et
informasjonsskriv (vedlegg C) om hva studiet handlet om, og hva deltakelse innebar for de som
deltaker. Dette méatte de samtykke til ved a skrive under og sende tilbake til meg. Jeg valgte a
ikke forklare hva intervjuene skulle handle om i altfor stor grad, da jeg ikke ville palegge
deltakerne ekstra arbeid, eller pavirke oppfatningene deres om temaet i forkant av intervjuet.
Ved 4 ikke sende ut noe i forkant stilte alle kandidatene likt, ved at ingen hadde forberedt seg

mer enn andre.

Jeg brukte opptaksutstyr under alle intervjuene. Jeg tok i bruk Zoom sin egen opptaksfunksjon
som jeg lagret eksternt, samtidig som jeg tok lydopptak pé telefonen min, i tilfelle noe skulle
gd galt med det forste opptaket (Dalen, 2011, s. 28). Alle deltakerne samtykket til opptaket
muntlig og ved & godta funksjonen pa zoom. Intervjuene fulgte gangen i intervjuguiden
(vedlegg B), men jeg var opptatt av & oppfordre og lage rom for videre refleksjon og dialog ved
a ta 1 bruk oppfolgingsspersmal der det var naturlig. Intervjuguiden fungerte dermed som en
mal for intervjuet, slik at jeg fikk samlet alle tankene til deltakeren, samtidig som jeg passet pa
a fa svar pa de spersmalene jeg satt med. Dette var en naturlig lesning nér man bruker semi-
strukturerte intervju (Dalen, 2011, s. 26). Om det at intervjuene ble gjennomfort digitalt har
noen pavirkningseffekt pad de dataene jeg samlet inn under denne prosessen er vanskelig &
fastsla da jeg ikke har gjennomfert intervju for, men jeg strebet etter at intervjuene skulle vere

s& komfortable og naturlige som mulig.
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3.9 Transkripsjoner

Jeg tok i1 bruk programmet «kELAN», etter anbefaling av en medstudent, for & transkribere
opptakene fra intervjuene. Programmet lar deg justere hastigheten pa lyden etter prosent og var
derfor veldig hensiktsmessig & bruke. Ved & skrive ut hva som ble sagt i intervjuene fikk jeg
gétt igjennom intervjuene pa nytt og startet med analysearbeidet (Ryen, 2002, s. 11). Prosessen
med & transkribere intervjuene var relativt tidkrevende da dette var min forste erfaring med det.
Jeg vil anta at jeg brukte et sted mellom tre og fem timer pé & transkribere hvert intervju, da
lengden pd intervjuene varierte og mitt eget behov for pauser ogsé var varierende. De to forste
transkripsjonene fikk jeg gjennomfort fortlapende etter intervjuet, mens det siste ble gjort etter
noen dager, grunnet tidsmessige drsaker. Jeg valgte en narmest ordrett transkripsjon av
intervjuene, men med naturlige pauser der det var relevant. Dette forte til at jeg lett kunne lese
igjennom transkripsjonene pa nytt og sette meg inn i det deltakerne sa og mente. Ingen av

leererne ensket a lese de ferdige transkripsjonene.

3.10 Forskningsetiske refleksjoner

For & forsikre meg at forskningsprosjektet er forskningsetisk forsvarlig sendte jeg prosjektet inn
til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) hvor det ble godkjent (se vedlegg D).
Godkjennings-prosessen tok omtrent en maned. Gjennom arbeidet med prosjektet har jeg
etterstrebet de forskningsetiske retningslinjene til De nasjonale forskningsetiske komiteene
(NESH). Jeg har hatt spesielt fokus pé punktene om a fremtre med klarhet, hensyn til privatliv,
konfidensialitet, samtykke og informasjonsplikt og personvern. «Samtykke er hovedregelen
ved forskning pad mennesker eller pd opplysninger og materiale som kan knyttes til
enkeltindivider. Samtykket skal vere informert, uttrykkelig, frivillig og dokumenterbart.
Samtykke forutsetter samtykke-kompetanse.» (De nasjonale forskningsetiske komiteene,

2019).

I forkant av prosjektstart utarbeidet jeg et informasjonsskriv til deltakerne, som inneholdt et
samtykkeskjema (se vedlegg C), her fulgte jeg en mal fra NSD. Informasjonsskrivet forklarte
studiets formdl, hvem som hadde innsyn og var ansvarlige for prosjektet, hva det innebar a delta
1 prosjektet og at deltakere til enhver tid hadde mulighet til & trekke seg fra prosjektet.

Informasjonsskrivet ble sendt ut til rektor og/eller lerer sin offentlige e-postadresse etter de sa

de ville delta. Hvorvidt alle deltakerne pd sperreundersekelsen enten mottok eller fylte ut
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samtykkeskjemaet vet jeg ikke. I utgangspunktet krever ikke en sperreundersokelse et
samtykkeskjema, da det ikke samler inn personlige eller identifiserbare opplysninger (NSD, u.
a.). Alle intervjudeltakerne ble tilsendt et nytt samtykkeskjema i forkant av intervjuene, som
maétte signeres og sendes tilbake for intervjutidspunktet. I alle de ulike fasene under arbeidet
med prosjektet var jeg oppmerksom pa 4 aldri sperre om eller notere ned identifiserbare

opplysninger. Identifiserbare utsagn ble utelatt fra transkripsjonene.

3.11 Relabilitet og validitet

3.11.1 Relabilitet

Prosjektets relabilitet handler om neyaktigheten eller paliteligheten til forskningsfunnene i
prosjektet. Med andre ord om undersekelsesopplegget hadde produsert tilnermet samme
resultat om det var gjennomfort av en annen forsker (Grenmo, 2004, s. 222). Grenmo (2004)
peker pa to hovedtyper av relabilitet; stabilitet og ekvivalens. Stabilitet dreier seg om samsvar
mellom data fra samme undersokelsesopplegg pa ulike tidspunkter. Denne formen for relabilitet
er sentral ndr en studerer fenomener i endring og utvikling. Forutsatt at fenomenet en
underseker er stabilt, vil relabiliteten vaere hoy dersom det er stort samsvar mellom data-
innsamlingene pa de ulike tidspunktene. Ekvivalens omhandler data som er innhentet pad samme
tidspunkt, men av ulike forskere. (Grenmo, 2004, s. 222-223). Ved spersmél om prosjektets
relabilitet vil min rolle som forsker veare sentral. Dataene samlet fra sperreundersokelsen vil
ikke pavirkes av meg som forsker da det var et strukturert sperreskjema med standardiserte
sporsmél og lukkede svaralternativer og jeg som individ hadde ingen pavirkning pé
kandidatenes svar. Men som tidligere nevnt har jeg ikke tatt i bruk intervju som forsknings-
metode tidligere og kan derfor ikke utelukke at jeg har stilt ledende spersmél under intervjuene,
som igjen kan farge svarene jeg har innsamlet, noe en annen forsker kanskje hadde unngétt. Det
samme gjelder transkripsjonsméten, det er ikke helt sikkert at andre forskere ville transkribert

intervjuene akkurat slik jeg gjorde det.

3.11.2 Validitet

Grenmo (2004) trekker frem begrepet «face validity» ogsa kalt dpenbar validitet eller
umiddelbar validitet som er 4 foretrekke nir en foretar validitetsvurderinger. Apenbar validitet

baseres pa trekk ved studiet som er dpenbare for utenforstdende og forskeren selv og studiets
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validitet anses som tilfredsstillende dersom de innsamlede data er relevante og treffende med
studiets intensjoner (Grenmo, 2004, s. 231). Validitet 1 kvantitative studier handler om
gyldighet eller relevans (Larsen, 2017, s. 45). Sperreundersekelsens validitet handler om en har
mélt den en skal méle. For & vurdere validiteten til sperreundersokelsen mé en kritisk tenke
over hvilke funn og tolkninger en trekker utfra datagrunnlaget. En ma ha grunnlag til a trekke
de slutningene en gjor. Spersmélene i sparreundersgkelsen ble utformet utfra problemstillingen
1 samrdd med veileder. Deretter ble den pilottestet og revidert for den ble sendt ut, for & sikre at
spersmalene i undersegkelsen var presise og klare, samt dekket omradet jeg ville studere.

Validitet i kvalitative undersegkelser handler om dataens troverdighet, overferingsverdi og om
det kan bekreftes (Larsen, 2017, s. 93). Validiteten baseres pa om jeg har samlet inn data knyttet
til problemstillingen, om fortolkningene jeg gjor av dataene er troverdige og om funnene kan
overfores til andre grupper enn de som deltok i prosjektet (Larsen, 2017, s. 93-94). For min del
handler det om hvordan den analytiske tilneermingen min utgir grunnlaget for de konklusjonene
mine. En ber vere bevisst over hvordan forskers forutinntatte holdning om temaet kan pévirke
spersmélene som stilles og hvordan datamaterialet tolkes. Forskerens holdning eller oppfersel
(intervjueffekt) og hvorvidt spersmilene er ledende (spersmalseffekt) kan pavirke
informantenes svar (Larsen, 2017, s.124-125). For 4 motvirke dette har spersmalene i intervju-
guiden blitt utformet i samrad med veileder, og under intervjuene etterstrebet jeg a4 holde meg

s neytral som mulig.

Gjennom analyseprosessen i prosjektet har jeg tatt i bruk «peer debrifing» ved at veileder og
jeg har gétt igjennom datamaterialet og diskutert om de tolkningene og funnene jeg har kommet
frem til stemmer overens med datamaterialet (Creswell & Miller, 2000, s. 129). Avslutningsvis
1 intervjuene ble kandidatene spurt om & lese gjennom de ferdige transkripsjonene. Dersom
noen hadde takket ja, ville kandidaten hatt mulighet til & bekrefte at min fremstilling samsvarer
med deres forstaelse, ogsa kalt «member checking» (Creswell & Miller, 2000, s. 127). Siden
ingen av kandidatene eonsket & lese transkripsjonene fikk jeg ikke gjennomfert en slik
gjennomgang. Ved a gi grundige og fyldige beskrivelser av valg som har blitt tatt, samt
transparens om min mangel pa erfaring i forskningssituasjoner i prosjektet mitt vil jeg ha styrket
prosjektets validitet og vist en form for refleksivitet (Creswell & Miller, 2000, s. 127-128).
Grenmo (2004) nevner at forskerens kompetanse om innsamling av kvalitative data har en
pavirkningsverdi pa prosjektets validitet. Hvis datainnsamlingen er gjort pa en god méte, danner
det grunnlag for & anta at validiteten er tilfredsstillende. Denne kompetansen inneberer ogsa

min evne til & innhente data pé en fleksibel mate, gjerne pa grunnlag av analyser og tolkninger
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jeg har gjort under datainnsamlingen. Dette ble ivaretatt ved at jeg tilpasset intervjuguide og
oppfelgingsspersmal mellom intervjuene for & underseke momenter videre (Grenmo, 2004, s.

234).

I forbindelse med dette prosjektet er det ogsd noe relevant a trekke frem pragmatisk validitet.
Pragmatisk validitet er en vurdering av hvorvidt resultatene av undersekelsen kan anvendes i
det forskningsfeltet de er hentet fra (Dalen, 2011, s. 94). I dette tilfellet handler det om hvorvidt
resultatene fra undersekelsen vil fore til noen endring i atferd eller forbedring knyttet til arbeidet
med bearekraftig utvikling i skolen. Dette vil vaere vanskelig & si noe om per né, men jeg velger
a hape at funnene fra undersgkelsen kan bidra til & belyse lereres erfaringer og eventuelle
utfordringer i arbeidet med barekraftig utvikling, og med dette kan en betrakte oppgaven som

til dels pragmatisk valid.
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4 Funn og analyse

I dette kapittelet skal jeg presentere funnene. Analyseprosessen er redegjort for i metode-
kapittelet, jeg vil na legge frem funnene ved & gjengi utdrag fra sperreskjemaet og de
individuelle intervjuene. Kapittelet tar forst for seg sperreundersgkelsen og hvordan den er
bygget opp, deretter presenteres intervjukandidatene. Videre er kapittelet delt opp i1 ulike
relevante temaer, som er bygget opp av momenter fra sperreundersokelsen og supplerende

utsagn fra intervjuene. Rekrutteringsprosessen er redegjort for i metodekapittelet.

4.1 Sperreundersgkelsen

4.1.1 Sperreskjemaets oppbygging

Sperreskjemaet bestar av totalt 19 spersmal, hvor 18 av spersmélene bestar av standardiserte
svaralternativer, og et fritekstsvar. Under fritekstsvaret fikk deltakerne muligheten til & utdype
seg eller legge til mer. Formélet med sperreskjemaet var & fa et innblikk i lereres tanker om
baerekraftig utvikling i skolen, samt danne et bilde over hvor mye fokus temaet far og om
arbeidet oppleves som faglig krevende. Deltakerne ble forst stilt bakgrunns spersmal for det
gikk videre til péstander deltakeren matte ta stilling til. Som tidligere nevnt samlet
sporreskjemaet inn svar fra 45 ansatte i ungdomsskolen fra ulike deler av landet. 42 lerere og
3 rektorer. Respondentene bestar av 12 menn og 33 kvinner, hvor 28 underviser i by og 17 pé

bygda.

4.1.2 Innledende sporsmal

Sperreskjemaet begynner med & sperre deltakeren ulike personlige spersmél, ogsa betraktet
som bakgrunns spersmal. Dette er spersmal om kjenn, alder, om skolen deres befinner seg i en
by eller bygd, skolens storrelse, deres stilling ved skolen, fag de underviser i og hvor lenge det
er siden de ble ferdig utdannet. Hensikten med disse spersmalene var a se om det finnes noen
forskjeller i svarene mellom menn og kvinner, skolens beliggenhet og fagene vedkomne
underviser i. Disse spersmalene ble ikke inkludert i selve analysen, men fungerte som verdier
jeg kunne sammenligne mellom. En kan ogsa betrakte disse spersmélene som en ufarlig
oppvarming for deltakeren, for de ble bedt om a ta stilling til mer krevende péstander.

Ved & kombinere univariat og bivariat analyse av sperreundersekelsen kunne jeg betrakte

svarene i sin helhet og fokusere péd gjennomsnittsvarene, samt undersgke om det eksisterte noen
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merkbare forskjeller mellom de verdiene jeg hadde valgt ut. Jeg tok i bruk seylediagram for &

illustrere fordelingen da jeg vurderte det som det mest hensiktsmessige.

I sparreskjemaet ble deltakerne bedt om & krysse av for hvilke fag de underviser i, fordelingen

er illustrert 1 tabell 1.

Oversikt over respondentenes undervisningsfag.

Svar Antall
Matematikk 11
Engelsk 17
Norsk 19
Samfunnsfag 19
Naturfag 13
Kropps@ving 7
KRLE 17
Kunst og handverk 3
Mat og helse 5
Sprakfag - spansk, tysk, fransk etc. 3
Annet 20
Tabell 1.

En ser her at det er en stor spredning i hvilke fag deltakerne underviser i.

Prosent

24,4 %

37,8 %

42,2 % w——
42,2 % w—
28,9 %

15,6 %

37,8 %

6,7 %

1,1%

6,7 %

44,4 % ve—

Jeg valgte & ta med

dette spersmaélet da det kan vere interessant 4 se pa eventuelle ulikheter mellom fagene. Siden

det ikke er vanlig & bare undervise i et fag, hadde lererne mulighet til & krysse av pa fler. Pa

grunn av dette kan en ikke sette fag mot hverandre. Det ville blitt en skjevfordeling nar mange

gjerne har et eller fler av basisfagene kombinert med andre fag. Jeg har forsekt & dele fagene

inn i relevante grupper for a prove & sammenligne svarene bedre. Gruppene er som folger:

Gruppe 1: Samfunnsfag og naturfag

Gruppe 2: Norsk, engelsk og fremmedsprak

Gruppe 3: Matematikk

Gruppe 4: Kroppseving, KRLE, kunst og handverk, mat og helse og annet

Jeg fant det hensiktsmessig a skille samfunnsfag og naturfag og se pd fagene hver for seg. Etter

a ha studert statistikken igjen sa jeg bortimot ingen forskjeller i svar mellom samfunnsfag og

naturfag, og valgte derfor & beholde de i samme gruppe.
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4.2 Hvem er larerne?

Jeg har tidligere beskrevet prosessen med & {4 tak i lerere som var villige til 4 stille til intervju.
Alle intervjudeltakerne har ogsa svar pd sperreundersekelsen. For jeg presenterer resultatene
fra intervjuene, og analysen av resultatene skal jeg kort presentere larerne. For 4 holde
deltakernes identitet anonym har lererne blitt tildelt et annet navn og det blir ikke nevnt hvilken

skole de arbeider pé.

4.2.1 Kristian

Kristian var den forste lereren jeg intervjuet. Han er 39 &r gammel og har arbeidet som lerer
siden 2008. Kristian underviser i samfunnsfag, engelsk, tysk og engelsk. Utdanningen hans
startet med en mastergrad i historie, deretter tok han en praktisk pedagogisk utdanning og
arsenheter i engelsk, tysk og senere etterutdanning i musikk. Kristian underviser pa en liten
skole like utenfor Oslo. Han sier at skolen han arbeider pa er i startfasen med & implementere

den nye lereplanen og jobber litt stykkevis med dette.

4.2.2 Emilie

Emilie var den andre le@reren jeg intervjuet. Hun er 25 ar gammel og er i sitt forste ar som faglig
utdannet leerer. Hun har tidligere jobbet som vikar og laerer ved siden av studiet. Emilie har
studert lektorprogrammet ved UiO og underviser i engelsk, KRLE, kroppseving og fysak. Hun
beskriver skolen sin som en liten lokal «blenda by» skole som ligger like utenfor Oslo. Skolen
hennes begynte arbeidet med den nye lereplanen for hennes ansettelse, og hun sier de er godt i

gang med dette arbeidet.

4.2.3 Heidi

Heidi var den tredje og siste laereren jeg intervjuet. Hun er 28 &r gammel og i likhet med Emilie
er dette hennes forste ar som faglig utdannet leerer. Heidi har en bachelor i musikkvitenskap,
og mastergrad i KRLE fra lektorprogrammet ved UiO. Hun jobber pa en ungdomsskole like
utenfor Oslo, hvor hun underviser i norsk, KRLE og valgfag. Skolen til Heidi har kommet godt

1 gang med & implementere LK20.
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4.3 Arbeid med den nye lareplanen

I det folgende skulle respondentene ta stilling til pastanden "Temaet beerekraftig utvikling blir

arbeidet med tverrfaglig pa min skoley, (pdstand 4). Tabell 2 viser fordelingen slik:

Pastand 4: Tverrfaglig arbeid p4 skolen.

Svar Antall Prosent

Veldig uenig 0 0%

Uenig 8 17,8 %

Vet ikke 1 2,2 %

Enig 24 53,3 % e
Helt enig 12 26,7 %

Tabell 2.

36 av 45 deltakere svarer at temaet blir arbeidet tverrfaglig pa deres skole. Dette viser at temaet
ikke lenger er enkeltlerers ansvar, men heller arbeides med tverrfaglig, slik styringsdokumenter
onsker. Tabell 2.1 viser en relativ forskjell mellom kvinner og menn. Det kan hende deltakerne
har ulike kriterier for hva tverrfaglig arbeid innebarer. Det er ogsa en differanse mellom by og

bygd, men jeg vurderer den som for liten til & ha noen mening.

Gjennomsnittsverdier pastand 4.
50

45 1
4.0 1
35 1
3.0 4
25
20 -

Alle Menn Kvinner By Bygd

Tabell 2.1.
En kan stille spersmal hvorvidt det er relevant & se etter forskjeller mellom faggruppene pa
denne pastanden. Ettersom det ikke baserer seg pé faglige erfaringer, men skolen som helhet.

Jeg velger & ta det med for 4 illustrere hvordan resten av kapittelet er bygget opp.
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Faggruppenes svar pastand 4.

5
4
3 -
2 -
Gruppel Gruppe2 Gruppe3 Gruppe4
Tabell 2.2.

Tabell 2.2 viser at det er nesten ingen forskjell mellom faggruppene pa denne pastanden. En ser

at gruppe 3, matematikk, er mindre enig i pastanden enn de andre gruppene.

Hva sier lzererne:

Grunnet den pagdende pandemien og komplikasjonene den har medfert vil graden av
implementering av LK20 variere pd skoler i hele landet. Noen har kjent pd mye fraver,
endringer mellom grent, gult og redt niva i skolen —noe som vil ha innvirkninger pé dette. Dette
gjelder ogsé deltakernes skoler. Kristian sin skole er som sagt i startfasen og har arbeidet med

det nér det har veert mulighet, mens pa bade Emilie og Heidi sine skoler er arbeidet godt i gang.

Kristian:
Vi har kommet darlig i gang grunnet pandemien. Har fatt arbeidet litt stykkevis, men ser frem
til & lage ordentlige planer. En utfordring vil nok vaere & fa det inn 1 alle fag og pd tvers av

fagene nar man er vandt til 4 ha litt eierskap.

Emilie:

Var innfort da jeg begynte i jobben, men de brukte tid pd 4 fa de tverrfaglige temaene under
huden. Fra neste ar skal tverrfaglige temaene legge grunnlaget, sa tilpasses fagplanene det.
Utfordringen var 4 bestemme hva som skal legge foringen, tverrfaglige planer eller fagplaner,

og a fa alle med pa arbeidet.
Heidi:

De jobbet med det for jeg kom. Det ble jobbet med ukentlig pa fellesmater. De fant ut at mye

fra leereplan passet til hvordan skolen drives. Vi legger tverrfaglig plan for aret semesteret for.
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Forsikrer oss at det vi gjor er det som er intendert, bade med verdigrunnlag og i enkelte fag. En

utfordring er at enkeltleerere har vanskeligheter med & tilpasse seg, ellers greit.

Oppsummert viser datamaterialet fra sperreundersokelsen at majoriteten av laerere arbeider
tverrfaglig med baerekraftig utvikling ved sin skole. Graden av implementering vil variere fra
skole til skole. Intervjukandidatene forteller at arbeidet gjerne blir gjennomfort ved utarbeiding
av planer for 4 tilfredsstille lereplanens krav. Alle intervjukandidatene peker pa utfordringer
med 4 tilpasse seg hos enkelte laerere som det mest krevende, de snakker om at mange som
arbeider i skolen er vandt til & arbeide pé sin mate, ha litt eierskap over egen undervisning og
overgangen til & jobbe tverrfaglig, pa tvers av kollegiet kan derfor oppleves som vanskelig for

mange.

4.4 Rollen til barekraftig utvikling

I det folgende skulle respondentene ta stilling til pastanden "Beerekraftig utvikling har blitt
tverrfaglig og fatt et okt fokus i skolen ved innforingen av LK20, noe som er et steg i riktig
retning"” (Pastand 1). Tabell 3 viser fordelingen slik:

Pastand 1: Fokus pa bzerekraft.

Svar Antall Prosent
Veldig uenig 1 2,2%

Uenig 2 4,4 %

Vet ikke 2 4,4 %

Enig 24 53,3 % s
Helt enig 16 35,6 %

Tabell 3.

Totalt er 40 av 45, 88,9% enige om at det gkte fokuset pd berekraftig utvikling i skolen er et
steg 1 riktig retning. Tabell 3.1 presenterer en oversikt over gjennomsnittet for svarene til alle
deltakerne, samt for de ulike omradene som skal sammenlignes. Gjennomsnittet for alle ligger
pa 4,1. Ingen forskjell mellom kvinner og menn pa denne pastanden, begge ligger omtrentlig
likt med gjennomsnittet. Derimot en forskjell mellom by og bygd. By ligger péa 4, mens bygd
ligger pa 4,3. Dette indikerer at fokuset pa berekraftig utvikling er litt heyere pd bygda enn 1
byene. Men det er viktig & bemerke seg at det er en betydelig storre andel av deltakerne som

underviser i by, 62,2%, mot 37,8% pa bygda. Dette vil ha en innvirkning pa gjennomsnittene
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deres. Et enkelt svar i ytterst ende av skalaen vil ha sterre pavirkning pé gjennomsnittet for

bygd enn by.

Gjennomsnittsverdier pastand 1.
5.0

45 -

4.0 1
35 1
3.0 1
25 -

mreuan

20 -
Alle Menn Kvinner By Bygd

Tabell 3.1.

Faggruppenes svar pastand 1.

5

4 4
o
¢
E 3]

2 -

Gruppel Gruppe2 Gruppe3 Gruppe4

Tabell 3.2.

Pé denne pastanden var 40 av 45 deltakere enige eller helt enige, si det er naturlig at det er lite
a skille mellom faggruppene. En kan tyde at leerere i samfunnsfag, naturfag og matematikk er
gjennomsnittlig hakket mer enige enn lerere i de andre fagene. Men forskjellen er sipass liten

at det ikke er noe & bemerke seg.

Hva sier lzererne?
Laererne ble spurt om deres tanker om barekraftig utvikling sin tverrfaglige rolle, og hvorvidt
den er nodvendig. Kandidatene var enige om at rollen til barekraftig utvikling var nedvendig

og la til:
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Kristian:
.. rett og slett fordi det er et sdpass viktig tema i dag innenfor s mange felt. BU gir en
ryggdekning til & gjore noe mer apent, i storre grad enn fra punkt i kompetansemalene, som

elevene kan ha utbytte av.

Emilie:
Som tverrfaglig tema hjelper det elevene med & se sammenheng mellom fag og hvordan de
henger sammen med samfunnet ellers. Det er viktig at det passer naturlig inn 1 det faget og

temaet man jobber med, og ikke blir presset inn.

Heidi:
Det er viktig at man har uttalt at det er viktig, noe laereplan gjor. Men jeg mener méten det er
presentert i mine fag, spesielt KRLE, ikke er like god. Over tid trenger kan man kanskje & bli

mer bevisst pd hvordan det inngér i enkelte fag.

Oppsummering av momentene:

Sperreundersokelsen viser at 88,9% av deltakerne er forneyde med at baerekraftig utvikling har
fétt en storre rolle 1 skolen. Intervjukandidatene forklarte at arbeidet med tverrfaglige temaer ga
dem som larer mer handlingskraft til & utforske og preve nye arbeidsmetoder, med stotte fra
leereplan. Arbeid med temaet hjelper elevene med & se sammenhenger mellom larestoffet pa
skolen og hverdagen. Emilie og Heidi papekte at det var sentralt at temaet hadde en naturlig
plass i faget, og at hvis man presset det inn kunne det fort bli formidling av overflatekunnskap,
kontra dybdekunnskap, slik det er ensket. Heidi skulle gjerne enske at méten barekraftig

utvikling blir presentert i spesifikke fag var gjort annerledes.
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4.5 Er arbeidet med BU krevende?

I det folgende skulle respondentene ta stilling til pastanden "Jeg synes at arbeidet med bcere-

kraftig utvikling er faglig krevende" (Pdstand 3). Tabell 4 viser fordelingen slik:

Pastand 3: Er beaerekraftig utvikling fagligkrevende?

Svar Antall Prosent
Veldig uenig 1 2,2%

Uenig 22 48,9 % m—
Vet ikke 5 1,1%

Enig 17 37,8 %

Helt enig 0 0%

Tabell 4.

Omtrent halvparten av utvalget er uenige om at arbeidet med barekraftig utvikling er faglig
krevende. Pastanden baserer seg pa personlige erfaringer hos deltakerne, det er derfor naturlig
at det er spredning i de avgitte svarene. Deltakers forkunnskaper, interesse for temaet og
utdannings- og undervisningsbakgrunn vil ha en pavirkningseffekt i svarene. Det at nesten 40%
opplever arbeidet med bearekraftig utvikling som faglig krevende er oppsiktsvekkende. Dersom
en opplever temaet som faglig krevende kan en naturlig konsekvens av dette vaere redusert niva

pa undervisningen om temaet. Kunne en aktiv kompetanseheving egnet lererne?

Gjennomsnittsverdier pastand 3.
50

45
4.0
35
30 4

Mean

25 1

20 -
Alle Menn Kvinner By Byagd

Tabell 4.1.
Tabell 4.1 viser at det ikke er noen betydelig forskjell mellom menn og kvinner pa denne
pastanden. Derimot en tydelig forskjell mellom by og bygd. By ligger pa 3,1 og bygd ligger pa

2,4. Utfra prosentene over kan en da anta at laerere fra bygda star for brorparten av de som er
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uenige, mens by har fler som er enige. Hva gjor at larere opplever barekraftig utvikling som

faglig krevende?

Faggruppens svar pastand 3.

5
4
34
2 J
Gruppel Gruppe2 Gruppe3 Gruppe4
Tabell 4.2.

Tabell 4.1 viser at gjennomsnittet pa denne pastanden er 2,8. En kan anta at graden av
forkunnskaper vil pavirke svarene pa denne pastanden, illustrert i tabell 4.2. Det er naturlig at
de som ikke tidligere har hatt fokus pd baerekraftig utvikling 1 undervisningen kan oppleve det
som mer faglig krevende. Det er ikke snakk om mye som skiller gruppene, men en kan se

tendenser.

4.5.1 Hva sier leererne om temaets vanskelighetsgrad
I det folgende skulle respondentene ta stilling til pastanden "Det er krevende d fd plass til
beerekraftig utvikling i undervisningen, siden det er allerede mye som ma gjores" (Pastand 6).

Tabell 5 viser fordelingen slik:

Pastand 6: Krevende & fa plass til temaet?

Svar Antall Prosent

Veldig uenig 7 15,6 %

Uenig 19 42,2 % w——
Vet ikke 1 2,2%

Enig 14 31,1 %

Helt enig 4 8,9 %

Tabell 5.

Responsen péd denne péstanden er relativt varierende, noe som er forstéelig da den omfatter den
enkelte lerer fremfor skolen som helhet. Majoriteten av respondentene, 57,8%, er uenige om at

det er krevende & fa plass til barekraftig utvikling i undervisningen.
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Det at 40% mener det er krevende er oppsiktsvekkende, men ogsé forstaelig. Barekraftig
utvikling er et stort og komplekst tema, med et hav av tilnermingsmuligheter og framgangs-
méter. En kan bruke mye tid pé 4 planlegge et undervisningsopplegg for temaet, nér leerebokene
er utdaterte og uten sarlig veiledning, og det finnes mye & velge mellom péd nett. Med
utgangspunkt hva tidligere forskning sier om lareres erfaringer med bearekraftig utvikling, er
det forstéelig at laerere opplever det som vanskelig nar veiledningen ikke er tilstrekkelig. 64,4%,

29 deltakere sa det samme om veiledning tidligere i undersekelsen.

Gjennomsnittsvar pastand 5.
5.0

45 1
40 4
35 1
304
25 1
20

Alle Menn Kvinner By Bygd

Tabell 5.1.

Tabell 5.1 viser at det er forskjell i svarene mellom kvinner og menn, de mannlige
respondentene har et snitt pa 2,4, mens kvinnene har et snitt pa 2,9. Svarene ligger pa hver sin
side av gjennomsnittet pd 2,7. Tabell 5.1 viser ogsa en betraktelig forskjell mellom by og bygd,
by ligger over gjennomsnittet omtrent 3,1, mens bygd ligger p4 2,2. Arsaken til denne
differansen er interessant & undersgke. En kan tenke seg at leerere fra bygda ser pa det som
mindre krevende enn de i byene, har de i byene mer a gjore? Eller er de i bygda mer opptatt av
barekraftig utvikling, som vekker interesse, motivasjon, eventuelle forkunnskaper, som igjen

gjor det mindre krevende?

Faggruppenes svar pastand 5.

5

4

3 4

n 1 1 1 i
Gruppel Gruppe2 Gruppe3 Grupped4

Tabell 5.2.
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Pa denne pastanden ser vi samme menster som pé pdstand 3, om faglige erfaringer.

Deltakerne som har realfagene og samfunnsfag betrakter det som mindre krevende enn de som
ikke har disse fagene. Her spiller nok forkunnskaper og erfaringer med temaet inn. En kan ogsé
tenke seg at leererne som ikke har disse fagene har méttet endre/omstille undervisningen sin i
storre grad for & f plass til barekraftig utvikling, i forhold til de som allerede har hatt fokus pé

temaet. Noe som er viktig a bemerke seg.

Hva sier lzererne:
Kandidatene ble spurt om hvordan de opplever arbeidet med baerekraftig utvikling. Videre ble

de bedt om arbeidet med temaet var krevende eller overkommelig.

Kristian:

Det spears litt hva suksesskriteriene er, hvis man tenker at det kun skal vere til stede sa vil det
ikke veere spesielt krevende. Med planen né er det enklere & rettferdiggjere at vi kanskje bruker
mer tid pa dette. Vil nok vare vanskelig & komme fra overflatekunnskap til dybdekunnskap.
Det bor lages mye nytt materiale, og hvis det produseres av interesseorganisasjoner er jeg

skeptisk til hvor nyansert det kan vere.

Emilie:
Jeg ville beskrevet det som overkommelig, men jeg ville tippet at de som har vert i skolen
lengre synes det er mer vanskelig. Det krever mer av dem & legge om enn for oss som er relativt

nye.

Heidi:

Nér man fér det til, er det motiverende. Men det er ogsd krevende og komplisert, til tross for at
jeg har studert det. Sliter med & finne ressurser, det er ingenting/lite som er tilpasset 14-15
aringer, sa det gar mye tid til det. Er nok mange ressurssterke leerere som klarer det helt fint,

men det blir kanskje litt motvillig, litt mer bry enn det trenger a vaere.

Oppsummering av momentene:
Omtrent 40 % av deltakerne fra sperreundersokelsen opplever barekraftig utvikling som faglig
krevende og synes det som det er vanskelig & fa plass til temaet i undervisningen, da det allerede

er mye som skal gjores. Intervjukandidatene opplever arbeidet med temaet litt forskjellig.
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Kristian trekker frem overgangen fra overflatekunnskap til dybdekunnskap som en utfordring i
dette arbeidet. Emilie opplever arbeidet som overkommelig, men forklarer at det er flere ved
hennes skole som opplever det annerledes. Heidi synes det er komplisert og vanskelig a finne

ressurser, men motiverende nar man far det til.

4.6 Veiledning om temaet

I det folgende skulle respondentene ta stilling til pastanden "Jeg fdr tilstrekkelig veiledning om
temaet beerekraftig utvikling fra leereboker og leereplanverk" (pdstand 2). Tabell 6 viser for-
delingen slik:

Pastand 2: Tilstrekkelig veiledning

Svar Antall Prosent

Veldig uenig 6 13,3 %

Uenig 23 51,1 % m——
Vet ikke 8 17,8 %

Enig 7 15,6 %

Helt enig 1 2,2%

Tabell 6.

63,4% av deltakerne mener at de ikke far tilstrekkelig veiledning om temaet fra lerebeker og
lereplanverk. Tabell 1 viste at deltakerne tok heller 1 bruk kompetansemél og nettressurser 1
planleggingen av undervisning for barekraftig utvikling. Dette underbygger pastanden om at
lerebeoker og lereplanverk ikke tilbyr tilfredsstillende veiledning. Kun 17,8%, atte deltakere er

forneyde med den veiledningen de fér, og atte deltakere er usikre.

Gjennomsnittssvar pastand 2.
5.0 —
45 4

4.0 1
354
3.0 1
25 1

20

T

Alle Menn Kvinner By Bygd

Tabell 6.1.
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Tabell 6.1 viser en tydelig forskjell mellom kvinner og menn, menn er i sterre grad tilfreds med
veiledningen de fir. Noen eventuelle grunner for dette kan vaere forkunnskaper og interesse for
temaet. Forskjellen i antall respondenter av hvert kjonn vil ha noe & si for denne fordelingen.
Dersom bare en eller to av de mannlige deltakerne svarte seg helt enig, vil det ha storre
pavirkning pa gjennomsnittet enn hos kvinnene. Ingen sarlig forskjell mellom by og bygd pa

denne pastanden.

Faggruppenes svar pastand 2.

5

4

3 -

2 L T L L
Gruppel Gruppe2 Gruppe3 Gruppe4

Tabell 6.2.

Tabell 6.1 viser at snittet for svarene pa denne pastanden ligger pé 2,4. Utvalget er ganske enige
om at de ikke fér tilstrekkelig veiledning fra leerebeker og lereplanverk. Utfra tabell 6.2 kan en
anta at leerere som underviser i realfag og samfunnsfag gjerne sitter pa hakket mer kompetanse
ndr det gjelder forkunnskaper om bearekraftig utvikling, da dette var deres ansvarsomréade
tidligere. Dette kan igjen bety at disse lererne ikke har samme behov for veiledning, og sier seg
lettere «forneyd» med den veiledningen som er. Hvis denne antakelsen er korrekt, kan det
forklare den lille forskjellen i de avgitte svarene mellom gruppene. Vi ser at de med fagene
naturfag, samfunnsfag og matematikk (gruppe 1 og 3) svarer i snitt litt hoyere enn de andre

fagene.
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Videre skulle respondentene ta stilling til pastanden "Jeg skulle onske jeg fikk mer veiledning
fra leereplan” (pastand 7). Tabell 7 viser fordelingen slik:

Pastand 7: Onske om mer veiledning.

Svar Antall Prosent
Veldig uenig 0 0%
Uenig 10 22,2 %
Vet ikke 14 311%
Enig 15 33,3%
Helt enig 6 13,3 %

Tabell 7.

Tabell 7 viser at ingen av respondentene er veldig uenige i pastanden. Majoriteten av svarene
er relativt jevnt fordelt mellom de tre midterste alternativene, til ettertanke skulle jeg gjerne ha
droppet «vet ikke» alternativet, da det ville vart lettere & pastd noe uten det.

21 av deltakerne, 46,6%, skulle onske at de fikk mer veiledning fra lereplan, noe som er
bemerkningsverdig. Siden ingen er helt uenige, og bare ti respondenter er uenige, kan man
argumentere at majoriteten av utvalget skulle enske de fikk mer veiledning fra leereplan. Det at

majoriteten deler dette onsket samsvarer med tidligere funn.

Gjennomsnittsvar pastand 7.
5.0 -

45
40
35 -

Mean

3.0 1
25 1

20

T

Alle Menn Kvinner By Byad

Tabell 7.1.

Tabell 7.1 viser at det ikke er noen merkverdig forskjell mellom hverken kjonn eller beliggenhet
pa deltakernes skoler. En kan se tendenser til at bygd og menn er mer forneyd med den
veiledningen en far, mens kvinner og lerere i byene skulle enske det var mer. Dette samsvarer

med antakelsen om at menn er mer forngyde med veiledningen de far.
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Faggruppenes svar pastand 7.

5
4
3
2 ] ] T L}
Gruppel Gruppe2 Gruppe3 Gruppe4
Tabell 7.2.

Det forste jeg legger merke til her er at gruppe 3, matematikklerere skiller seg ut. De vil i snitt
ha mer veiledning fra lereplan. Noe som strider litt med antakelsen pa pastand 2, hvor de svarte
at de var mer forngyde med veiledning fra lerebeker og leereplan. At gruppen er forneyde med
veiledning fra lerebeoker, men ensker mer fra lereplan kan vere tilfellet.

Alle gruppene ensker mer veiledning fra lereplan. En ser at ensket er litt sterkere i gruppe 2, 3
og 4 enn i gruppe 1, men jeg vil si at det er sipass liten forskjell at jeg er usikker pa om det er

noe a bemerke seg.

Hva sier lzererne:
Kandidatene ble spurt om hva de synes om den tilgjengelige veiledningen om barekraftig

utvikling. Det var en enighet om at lerebeker var utdatert, og derfor lite hensikt 1 & bruke de.

Kfristian:
Jeg synes den er mangelfull. Nér lereplanen ikke sier noe konkret og leereboker skriker i alle

retninger er det uklart hva som skal vaere innholdet i faget.

Emilie:

Det har gatt greit for min del, siden jeg har hatt en del om temaet. Vi bruker mest digitale
leeremidler, hvor det ikke er serlig veiledning. Hos oss er det fler som river seg litt i haret og
ikke helt klarer & forstd hvordan man skal gjere det i praksis. Det kommer nok an pé hvilke

tradisjoner man har for samarbeid pa tvers av fag.

Heidi:
Jeg baserer meg mest péd forskningsartikler jeg er kjent med. Det som ligger digitalt, blir fort
litt spesifikt for at det kan brukes i noe tverrfaglig. Jeg tror flere hadde hatt godt av en

ressursbank, hvor man far tilgang pa relevant materiale.
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Oppsummering av momentene:

63,4% mener veiledningen fra lereplan og lerebeker ikke er tilstrekkelig og 46,6% skulle
onske de fikk mer veiledning fra lereplan. Intervjukandidatene forteller at de opplever
veiledningen fra lereplan og lerebeker som litt halvveis. Bade Emilie og Heidi har fordypet
seg 1 temaet tidligere og baserer seg heller pa litteratur de er kjent med, da de ikke opplever de
digitale hjelpemidlene som gode nok. Heidi trekker frem en ressursbank som et godt alternativ.
En ressursbank ville kunne tilfredsstilt veiledningsbehovet og oppdateres jevnlig, i motsetning

til leereplan og laereboker.

4.7 Ressursbruk 1 arbeidet

I det folgende skulle respondentene fortelle hvilke ressurser de tar i bruk i planleggingen av

undervisning for barekraftig utvikling. Tabell 8 viser fordelingen slik.

Ressursbruk i planleggingen.

1 2 3 4 5

Laereverk og lzerebgker * 17,8 % 20 % 28,9 % 222 % 1,1 %
Kompetansemal for fag * 0% 8,9 % 8,9 % 311% 51,1%
Nettsider og andre ressurser pa nett * 0% 22 % 15,6 % 42,2 % 40 %

Kolleger * 6,7 % 13,3 % 35,6 % 37,8 % 6,7 %
Ektefelle/samboer, familie * 55,6 % 31,1% 8,9 % 4,4 % 0%

Venner * 64,4 % 20 % 13,3 % 0% 22%
Medier - TV, avis etc. * 8,9 % 15,6 % 26,7 % 33,3% 15,6 %
Sosiale medier * 26,7 % 20 % 35,6 % 15,6 % 22%
Annet * 48,9 % 13,3 % 24,4 % 1.1% 22%

Tabell 8.

Tallene i Tabell 8 viser at kompetansemaél for fag og nettsider og andre ressurser pa nett er de
ressursene utvalget av laerere bruker mest 1 sin planlegging av undervisning for barekraftig
utvikling. 82,2% har svart verdi 4 eller 5 pa begge alternativene. Kompetansemalene er
definerte mél elevene skal nd gjennom undervisningen. Kompetansemalene gir lerere en
pekepinn pa hva elevene skal kunne og brukes ofte hyppig i planlegging av undervisning.
Eksempelvis 1 samfunnsfag etter 10. trinn skal elevene blant annet kunne «reflektere over
korleis menneske har kjempa og kjempar for endringar i samfunnet og samstundes har vore og

er paverka av geografiske forhold og historisk kontekst» (Utdanningsdirektoratet, 2019).
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Kompetansemalene har en tett sammenheng med kjerneelementene og de tverrfaglige temaene

1 lereplanen.

Tabellen viser at fordelingen er mer spredt nar det kommer til & bruke lereverk og lereboker
som ressurs. Det er forstaelig at dette er mer spredt, da kvaliteten pé leerebeker pa den enkelte
skole gjerne varierer. Om larebokene er utdaterte er det naturlig & forseke a finne oppdatert og
relevant kunnskap. Dette er noe en lett kan fa tak i pa ulike nettsider og andre ressurser pa

internett.

Utfra denne informasjonen ser man tydelige tendenser pé at laerere ofte velger vekk lerebeker
og lereverk til fordel for ressurser pd nett nir de planlegger undervisning for berekraftig
utvikling. Berekraftig utvikling er et tema som er veldig i vinden i samfunnet nd, og det
produseres ny forskning og artikler jevnlig. Fokuset pd berekraftig utvikling har ogsa fatt et
loft i skolen med implementeringen av LK20, noe som gjerne resulterer i at lerebokene ikke er

den beste informasjonskilden lenger.

Hyva sier intervjuene:

Under intervjuene ble ingen av kandidatene spurt spesifikt om ressursbruk, men det var et
gjiennomgéende samtaleemne i alle intervjuene. Alle kandidatene betraktet leereboker som
utdaterte i dette arbeidet. Emilie fortalte at hun ofte tar i bruk lereplanverkteyet til UDIR, for
a se pa hvilke kompetansemal hun kan knytte temaet til. Kristian og Heidi bruker mye tid pa &

finne andre ressurser de kan ta i bruk.

Kristian:
Jeg jakter ofte etter andre ressurser, for & sa utfore et fordypningsarbeid og ga mer inn i temaet

og elevene lerer seg 4 finne informasjon, som ogsa bidrar til kritisk tenking.

Emilie:
Det er nyttig at kollegiet er flinke til & dele undervisningsopplegg, erfaringer og ting man har

gjennomfort, - s& dette kan vaere en ressurs.

Heidi:
Ma ofte g4 litt ut av min vei for a finne informasjon selv. Det er ikke mye som er tilpasset

ungdom og skolen, sd det er litt kronglete og krever mye tid og energi.
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Oppsummering av momentene:

Tabell 8 fra sperreundersekelsen viser at deltakerne bruker kompetansemél og nettressurser
mest ndr de arbeider med baerekraftig utvikling. Utfra intervjuene kan man tenke seg at dette er
pa grunn av at lerebekene er utdaterte og det er derfor mer hensiktsmessig & bruke internettet
for & finne mer relevant og oppdatert kunnskap. En slik lesning kan fort bli tidkrevende og tung,

slik Heidi nevner.
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5 Oppsummering, drefting og konklusjon

I de tidligere kapitlene har jeg gjort rede for relevant teori knyttet til baerekraftig utvikling som
begrep, méten temaet blir fremstilt i lereplan, hva utdanning for berekraftig utvikling
innebzrer og hvilke faktorer som pavirker arbeidet med berekraftig utvikling i skolen.
Undersokelsen er utfert ved hjelp av et metodetriangulert forskningsdesign, ved bruk av

kvantitativ sperreundersekelse og kvalitative intervju.

Analysen av datamaterialet ga resultater som nd vil dreftes i lys av oppgavens teoretiske
innramming. Dreftingen tar utgangspunkt i oppgavens problemstilling: Hvilke utfordringer
knytter leererne til intensjonene fra LK20 og hvordan undervises bcerekraftig utvikling pad

ungdomstrinnet?

Oppgavens funn er delt inn i tre ulike hovedtemaer og vil dreftes deretter: Det forste hoved-
temaet er implementering og arbeidet med baerekraftig utvikling. Det andre er hvordan oppleves
arbeidet med baerekraftig utvikling. Det siste handler om ressursbruk og veiledningsbehov. De

tre hovedtemaene fungerer som svar pa oppgavens forskningsspersmal.

5.1 Implementering og arbeidet med bearekraftig utvikling

Ettersom lereplanskiftet startet hasten 2020, midt i Covid-19 pandemien, har dette hatt utslag
pa graden av implementering pa alle skoler i landet. Dette ser man ogsa i datamaterialet.
Skolene har baret preg av radt, gult og grent smitteniva, det har vaert mye fravaer og sykdom
blant lerere og elever, og ikke minst en haug ulike timeplaner laererne har méttet forholde seg
til.

5.1.1 Temaets rolle og plass i skolen

Undersokelsen viser at det er stor enighet om at det okte fokuset pd barekraftig utvikling er et
steg 1 riktig retning. 88,9% av deltakerne i sperreundersokelsen er enige i utsagnet, og det er
ingen nevneverdig forskjell mellom kjenn, skolens lokasjon og faglig bakgrunn i svarene.
Intervjuene er samstemte om at berekraftig utviklings rolle i skolen er nedvendig. Laererne
Emilie og Heidi poengterte at temaet burde ha en naturlig plass, og ikke vare et «flytende»
emne uten tydelig forankring i et fag. Da vil resultatet fort bli overflatelering og ikke
dybdelering. En overflatepreget tilnerming kan ogsa sees pd som utdanning om berekraftig

utvikling, ved at man kun fokuserer pd kunnskapen om berekraftig utvikling som blir formidlet,
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og ikke innholdet i undervisningen. Emilie og Heidis utsagn passer med det Kvamme & Sather
(2019) sier om dybdelering, og for at undervisningen skal bidra & utvikle elevenes handlings-
kompetanse. Fokuset pa dybdelaring og temaets naturlige plass i et fag er i trad med den
holdnings- og handlingsendringen Klein (2020b) etterlyser. Og det er forst nar undervisningen
er for baerekraftig utvikling at «verdensborger»-idealet til Kemp (2013) kan virkeliggjores i

skolen.

Som Straume (2016) papekte, var det vanskelig & implementere utdanning for berekraftig
utvikling i LK06. Det var lite ssmmenheng mellom generell del og lereplan i enkeltfag, og
studiene fra Wolla (2015) og Sundstrem (2016) viste at leererne opplevde temaet som krevende
og pépekte at temaet var lavt prioritert i skolen. Dette kommer jeg tilbake til senere. Som
tidligere nevnt har baerekraftig utvikling fatt et loft i norsk skole. Temaet har blitt tverrfaglig og

undervisningen skal gjore elevene til handlingskompetente og kritisk tenkende medborgere.

Men hvilke endringer har skjedd med innferingen av LK20? Generell del har blitt erstattet med
overordna del, som viser til verdier og prinsipper ved grunnopplaringen. Lareplan i fag tilbyr
nd integrerte stotteressurser som & se hvilke kompetansemal som henger sammen med de
tverrfaglige temaene, eller kjerneelementene i faget, samt et planleggingsverktoy (Kunnskaps-
departementet, 2017). Enkelt sagt er mye gjort for & gi baerekraftig utvikling den rollen i skolen
som lereplan skisserer. P4 denne maten kan en forstd lereplan som utelukkende fremmende 1
arbeidet med barekraftig utvikling (Bjenness & Sinnes, 2019, s. 9). Det at lereplan er

fremmende betyr ikke at en kan si seg forneyd.

Laererne har kommet ulikt i gang med innferingen av LK20 pé skolene sine, de opplever
implementeringen som overkommelig og er positivt innstilt pé arbeidet videre. For at skolen
skal oppna en helhetlig satsning pd barekraftig utvikling ma en vare bevisst pa hva som bade
hemmer og/eller fremmer arbeidet med baerekraftig utvikling (Bjenness & Sinnes, 2019). Det
ma ogsa jobbes etter de elementene Sinnes (2015, 2021) peker pa for at utdanningen skal vere

for berekraftig utvikling.
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5.1.2 Tverrfaglig arbeid

80% av sperreundersokelsens deltakere arbeider tverrfaglig med berekraftig utvikling pa sin
skole. Tabell 2.1 viser at det er en liten forskjell i responsen mellom menn og kvinner pa denne
pastanden. Forskjellen kan forklares ved at det ofte utvikler seg ulike mater & forholde seg til
tverrfaglighet (Kvamme & Sether, 2019, s. 198), da rammene for tverrfaglig arbeid er noe uklar
i fagfornyelsen (Karseth et al, 2020, s. 14). Ettersom lareplaner er utgangspunkt for all plan-
legging av undervisning, vil fremstillingen av berekraftig utvikling i lereplan ha innvirkning
pa hvordan lerere utarbeider undervisningsopplegg (Imsen, 2016, s. 285). Informantene
forteller at de gjerne arbeider i ulike team og grupper for & utarbeide planer for a tilfredsstille
lereplanens krav. Men i overgangen til 4 arbeide tverrfaglig er det flere laerere péa skolene som
opplever det vanskelig & gi slipp pa litt av autonomien over egen klasse. En kan tenke seg at

dette gér seg til med tiden, slik Emilie ogsa nevner.

Informantene og deres skoler har kommet ulikt i gang med implementeringen av LK20, av ulike
grunner. P4 Emilie sin skole var det usikkerhet om fagplaner eller tverrfaglige planer som skulle
legge foringer for arbeidet, mens pd Heidi sin skole var intensjonene fra laereplanen forenelig
med skolens eksisterende praksis. Som Brandtzeg Gundem (1990) nevner sd kan lareplans
innhold og formuleringer tolkes ulikt mellom skoler og enkeltlerere, og derfor vil ikke alle
drive det tverrfaglige arbeidet pa lik méte. Bearekraftig utvikling kan fort oppleves som
utfordrende, da LK20 er utydelig om man skal ha en flerfaglig eller tverrfaglig tilnaerming.
Tverrfaglighet er begrepet som brukes, men innholdet peker pa flerfaglighet (Sinnes, 2021, s.
56).

Skolen og lereres forstdelse av baerekraftig utvikling vil ogsa ha innvirkning pé det tverrfaglige
innholdet, da det ikke er entydig hva temaet innebaerer (Sinnes, 2015, s. 28). Definisjonen
presentert i «Var felles framtid» (Verdenskommisjonen for miljo og utvikling, 1987, s. 42) er
vel den mest brukte definisjonen, og en kan tenke at den er utgangspunkt for mange laerere i
norsk skole. Som Jickling & Wals (2008, sitert i Sinnes, 2021, s. 119) papeker sé vil effekten
av det tverrfaglige arbeidet leererne gjennomferer preges av skolens mél for undervisningen og
undervisningsopplegget. Det er derfor sentralt at ledelsen stetter opp under og har tydelige mal
for baerekraftig utvikling i skolen. Det vil vere hensiktsmessig at skolen danner en felles
forstaelse av hva berekraft-begrepet innebaerer, og enighet om hva malet med den tverrfaglige

undervisningen er.
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Det ber ogsd diskuteres hvordan berekraft skal formidles uten at fremstillingen blir
indoktrinerende, og hvordan larere best mulig kan legge opp til utvikling av elevenes
handlingskompetanse (Klein, 2020b). Traedal (2021) papeker at miljo- og berekraft-under-
visningen i Norge har baret preg av et individfokus. Et slikt fokus kan fore til at elevene
opplever klima- og miljeutfordringene som deres ansvar 4 fikse, og vil motvirke ensket om a
skape hap og handlekraft for elevene (Klein, 2020b). Larere ma derfor vare bevisste pa
hvordan temaets problemomrider formidles til elevgruppen, og papeke hvordan alle

samfunnets organer har et delt ansvar.

5.1.3 Oppsummering

Undersokelsen viser at laererne har et positivt syn barekraftig utvikling og dets fokus i skolen.
Laererne har en positiv innstilling i metet med implementeringsarbeidet. Det er et reelt onske
om a lykkes i det tverrfaglige arbeidet og realisere intensjonene i LK20 best mulig. Det er viktig
at skolen og laerere er klar over de ulike utfordringene arbeidet kan medbringe, hva som skal til
for & oppna den helhetlige satsningen pa bearekraftig utvikling i skolen, og viktigheten med &

integrere det tverrfaglige arbeidet i skolen som system (Kvamme & Sether, 2019, s. 195).

5.2 Hvordan oppleves det tverrfaglige arbeidet?

5.2.1 Krever arbeidet for mye?

Sperreundersekelsen viser at litt over en tredjedel av laererne, 37,8%, opplever arbeidet med
baerekraftig utvikling som faglig krevende. «Likert»-skalaen viser at snittet for besvarelsen
ligger pd 2,8.Det er en tydelig forskjell mellom laerere i byene og pa bygda. Datamaterialet
peker pa at leerere i byene opplever temaet som vanskeligere enn de pa bygda. Hvorfor lerere
generelt sett opplever arbeidet som faglig krevende kan skyldes flere ting. Jeg vil trekke frem
forkunnskaper, faglig bakgrunn og kompetanse, samt interesse for temaet som noen av de mest

sentrale grunnene.

Laerere med forkunnskaper og faglig kompetanse om baerekraftig utvikling vil ofte sitte pé et
storre repertoar enn de som ikke har det. De ma derfor ikke tilegne seg like mye ny kunnskap,
og arbeidet oppleves gjerne mer overkommelig. Greenwood (2013) forklarer at tverrfaglig
arbeid fort kan oppleves som krevende da det ofte involverer fagstoff og spersmél utenfor

lererens fagbakgrunn, og en tverrfaglig tilneerming krever at lererne har hey kompetanse
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innenfor fagfeltet. Tabell 4.2 viser at leerere som underviser i naturfag og samfunnsfag opplever

arbeidet som mindre vanskelig enn andre.

Pa den andre siden betyr ikke det at tverrfaglig arbeid nedvendigvis blir lettere for laerere med
hayere kompetanse pa det bestemte omradet. En tverrfaglig tilneerming krever at det arbeides
pa tvers av kollegiet. Her skal blant annet kunnskap og erfaringer deles og diskuteres, for man
danner en felles forstdelse og et felles mél for undervisningen. Informantene forteller at
overgangen til en tverrfaglig tilneerming kan vaere krevende for mange lerere, da de er vandt til

a ha full kontroll og autonomi over egen klasse.

Kristian opplever overgangen til dybdelering som noe av det mest anstrengende i arbeidet.
Dybdelering star sentralt i LK20, og vektleggingen av det skal blant annet hjelpe elever med &
se sammenhenger mellom fag og kunnskap (NOU 2015: 8, s. 11). Det kan vare béade
anstrengende og tidkrevende & omstille undervisningspraksis. Emilie nevner at det er flere pa
hennes skole som sliter med det samme. Heidi synes arbeidet med baerekraftig utvikling er
motiverende nér hun far det til, men ogsé vanskelig og komplisert til tross for at hun har studert
det selv. Nér en som har brukt sdpass mye tid pa temaet opplever at arbeidet er krevende, kan
en forstd hvorfor over en tredjedel av sparreundersekelsens respondenter opplever det samme.
Sinnes & Straume (2017) argumenterer at maten Norge har fulgt opp FNs utdanningstiar legger
opp til at lerere behover videreutdanning for & kunne arbeide med baerekraftig utvikling pa en
forsvarlig méte. En kompetanseheving ville nok gagne bade lerere og elever, men det vil ogsé
kreve bade tid og ressurser. Videre kan en stille spersmal om det er nok med & gi lerere okt

kompetanse pd omradet, eller om andre elementer ber ogsa revideres.

5.2.2 For stramme tidsrammer?

Videre viser datamaterialet at 40% av lerere opplever arbeidet med barekraftig utvikling som
tidkrevende. De synes det er vanskelig & fa plass til det i en allerede tettpakket timeplan.
Undersgkelsen viser at lererne som underviser 1 byene erfarer arbeidet som mer tidkrevende
enn larere som jobber pd bygda. Med gjennomsnitts verdier pa 3,1 og 2,2 henholdsvis. De
mannlige respondentene har et gjennomsnittsvar pd 2,4, mens kvinnenes gjennomsnittsvar har
verdien 2,9. Hvorfor spredningen er som den er, og hva som gjer at respondentene streber etter
a fi plass til temaet i timeplanen er ikke lett & fastsld. Hvilke ansvarsomrider, undervisningsfag,

interesse og engasjement for temaet respondentene har vil variere fra skole til skole, og mellom
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enkeltleerere. Datamaterialet samsvarer med hva Sundstrem (2016) sier om tidspresset lerere
opplever, og i dette tilfellet ledet det, kombinert med lav tverrfaglig oppfelgning, til at under-
visningen ble om og ikke for barekraftig utvikling.

Antall tidsressurser larerne har til rddighet vil variere fra skole til skole. Laererne som deltok
pa studien til Bjonness & Sinnes (2019) rapporterte at de ikke fikk tilrettelagt en ekstra tids-
ressurs i arbeidet med baerekraftig utvikling. Mangelen pa tilrettelagt tid kan ses pd som
paradoksalt, da baerekraftig utvikling er et stort og viktig tema, og tverrfaglig arbeid krever tid
for & kunne lykkes. Som nevnt i forrige avsnitt vil nok en kompetanseheving kunne gagne bade
elever og larere i1 skolen. Men samtidig vil det ikke lose det tidsaspektet laerere peker pa som
problematisk. Skolen i dag preges av mange méil og vurderinger, noe som legger beslag pd mye
av tiden lerere har til disposisjon. For at arbeidet med baerekraftig utvikling skal lykkes méa
lererne ha muligheten til & bruke den tiden det tverrfaglige arbeidet trenger. Slik skoledagen og
timeplan ser ut nd, er ikke dette gjennomferbart og det ber vurderes endring her og, ikke bare

en kompetanseheving hos lerere.

5.2.3 Oppsummering

Berekraftig utvikling er et omfattende og komplekst tema, og satsningen pa utdanning for
baerekraftig utvikling innebaerer at skolen arbeider med det pa tvers av hele sin virksomhet, og
at temaet gjennomsyrer all undervisning. Tverrfaglig arbeid kan bryte med fagenes
strukturerende oppgave (Kvamme & Sether, 2019, s. 197), og temaet vil fort kunne strekke seg
utenfor den enkelte lerers fagbakgrunn og kompetanse, og oppleves som faglig krevende
(Greenwood, 2013). Det forventes at lerere tilegner seg oppdatert kunnskap i metet med baere-
kraftig utvikling, noe som gjerne er tidkrevende og mange foler at de allerede har nok & stri
med i skolehverdagen. Det pekes pa som sentralt at lerere og skole fir den tiden som er
nedvendig for & kunne utvikle organisasjonen og leeringsmater lokalt, men samtidig rapporteres
det om at lerere ikke far tilrettelagt ekstra tidsressurs (Bjonness & Sinnes, 2019). Det legges
opp til at leerere behgver en videreutdanning for a arbeide med temaet, men nér laerere som har
studert temaet selv opplever arbeidet som komplekst og vanskelig kan en stille spersmal om

kravene 1 LK20 er for ambisigse.
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5.3 Ressursbruk og veiledningsbehov

5.3.1 Hvilke ressurser bruker lererne?

Laumann (2007) peker pd at det er en mangel pa prioritering av baerekraftig utvikling blant
annet 1 pensum, tekstbeker og lererutdanningen. Undersokelsen ble gjennomfert for 15 ar
siden, sé det vil vare interessant & se om det fortsatt er tilfellet i dag. Tabell 8 viser at larere tar
i bruk flere ulike ressurser i arbeidet med berekraftig utvikling. Ut fra prosentene i tabellen blir
lerebeoker og lereverk ofte valgt vekk, til fordel for nettressurser og kompetansemal. En kan
tenke seg at leererne forseker & finne informasjon pa nett, som dekker kompetansemalene i faget
best mulig. Dette tyder pa at leerebeker og lereverk ikke tilbyr lererne tilstrekkelig veiledning
og informasjon om temaet. Nar dette er tilfellet, ma leerere forsgke a tilegne seg informasjon og

kunnskap fra andre steder.

Dette kan vaere tidkrevende. Som nevnt tidligere, sa er tid en luksusvare i norsk skole. Hvis/nar
det kommer nye leeremidler pa dette omridet, vil det veere som Kristian sier, interessant a se
hvor nyansert innholdet er, dersom det blir produsert av interesseorganisasjoner. Barekraftig
utvikling er veldig i vinden nd, og det produseres ny forskning og informasjon jevnlig. En ma
derfor ogséd tenke over hvor lenge informasjon og veiledning holder seg relevant. Fysiske
lereverk kan ikke oppdateres slik nettressurser kan, og vil derfor fort vaere utdatert igjen. I
forste omgang ber det utarbeides og ikke minst informeres om gode nettressurser larere kan
stotte seg pa. Sinnes (2021) anbefaler Den naturlige skolesekken, Globe og miljelere.no som

gode nettsider en kan bruke i dette arbeidet.

Tabell 8 viser ogsa at kun 44,5% av respondentene bruker kollegiet i relativt stor grad.

Tverrfaglig arbeid forutsetter arbeid pa tvers av kollegiet, og kollegiet ber ogsa brukes som en
ressurs i arbeidet. Om gruppesammensetningene i de ulike kollegiene samarbeider godt og man
kan stotte seg pa hverandre eller ikke, vet jeg ingenting om. Ledelsen ber oppfordre lererne til
a ta 1 bruk kollegiet for hva det er verdt, da det er mye & hente fra andres erfaringer og innspill
(Klein, 2017, s. 26). Emilie oppfordrer til at det utvikles en delingskultur for undervisnings-
opplegg og erfaringer. En delingskultur kan gi leerere et inntrykk over hva som fungerer, og hva
som ikke fungerer. Her kan man fa tips til relevant litteratur eller innspill til undervisnings-

opplegg, som igjen kan gjere arbeidet mer overkommelig.
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5.3.2 Tilfredsstillende veiledning?

Laererne i undersekelsen til Wolla (2015) opplevde at temaet hadde liten oppslutning i skolen,
og LKO06 ga for lite informasjon og veiledning. Det ble formidlet at baerekraftig utvikling var et
viktig mal i skolen, men ble ikke ledsaget av noen strategi for gjennomfering (Straume, 2016,
s. 92). Siden den tid har berekraftig utvikling fatt et okt fokus, hvor skolen blant annet skal
lere elevene & tenke kritisk og handle etisk og miljebevisst (Opplaringsloven, § 1-1).
Elementer som dybdelaring (NOU 2015, 8 s. 11), holdnings- og handlingsendring (Klein,
2020b), og a styrke sammenhenger mellom fag (Karseth et al., 2020), star sentralt i den nye

lereplanen.

Pé bakgrunn av dette skulle en tenke seg at veiledningen i dette store, tverrfaglige og komplekse
temaet fulgte samme trend, og utviklet seg til & dekke laerernes behov. Det er ikke tilfellet,
undersekelsen viser at 63,4% av respondentene opplever veiledningen fra lareplan og
lerebeoker som lite tilfredsstillende, og 46,6% skulle enske de fikk mer veiledning fra laereplan.
Kun atte respondenter er forngyde med veiledningen slik den er na. Tallene viser at
veiledningen som er tilgjengelig i dag, er langt fra god nok. Hvis utviklingen av godt og
tilfredsstillende veiledningsmateriale, og tilrettelegging av nedvendig tid og ressurser fra
skolens ledelse ikke blir prioritert, kan en da forvente at lerere skal prioritere temaet selv? Hvor
lenge vil lareres positive holdning til det tverrfaglige arbeidet holde, nir de ikke far

veiledningen de ensker og behaver?

Wolla (2015) og Sundstrem (2016) pekte pa at det var behov for mer veiledning om bearekraftig
utvikling, da leerere synes temaet var krevende a arbeide med. Klein (2020a) sier at innferingen
av LK20 har gitt lerere et storre handlingsrom og mer frihet i arbeidet med berekraftig
utvikling. Hvordan arbeidet skal utferes er na opp til hver enkelt skole og lerer, kanskje i storre
grad enn for. Slik jeg tolker det s er gkt frihet og handlingsrom i prinsippet fint, da fir laerere
mulighet til & utfore arbeidet etter egne onsker og interesse. Men det var ikke akkurat det som
var ensket fra lererne. Etter innforingen av LK20 har temaet fatt en vesentlig storre rolle i
skolen, og en skulle tro lererne fikk mer hjelp og retningslinjer & forholde seg til i arbeidet,
ikke motsatt. Den nye lereplanen burde sikret at dette viktige tverrfaglige arbeidet med
baerekraftig utvikling ble gjort pd best mulig mate. Enten ved & tilby rikelig med brukbar
veiledning, eller vise til andre ressurser laerere kan lene seg pa i arbeidet. Slik situasjonen er na,
peker laereplan og lerebeker i alle retninger, og Kristian nevner det er vanskelig a fastsla hva

det tverrfaglige arbeidet skal inneholde.
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Emilie og Heidi forteller at de helst baserer seg pa litteratur de allerede har kjennskap til, men
en slik fordel er det ikke alle leerere som har. Heidi foreslar en felles ressursbank for & hjelpe
leerere & finne relevant litteratur og materiale, som en alternativ lesning pa veiledningsbehovet.
En ressursbank vil i teorien kunne fylles med blant annet relevant forskning og undervisnings-
opplegg tilpasset ulike klasser og trinn. Bruken av en slik ressursbank ville ogsa vert frivillig,
og sett pa som en «ekstra» veiledningsressurs og ikke et krav fra styringsdokumenter eller
lignende. Dersom initiativet kommer fra eksterne akterer, ville en unngétt 4 undergrave lareres
autonomi ved & legge foringer. Men hvem som skulle hatt ansvaret for dette, er ikke lett & si.

Ideen om en ressursbank forutsetter at leerere vurderer informasjonens kvalitet pd egenhénd.

5.3.3 Oppsummering

Som tidligere nevnt synes laerere det er tidkrevende & matte ta et ekstra tak for a anskaffe
litteratur og kunnskap 1 arbeidet med berekraftig utvikling, slik det stilles krav om (Sinnes,
2021, s. 55). Dette er en konsekvens av at veiledningen fra lereverk og laereplan er utdatert og
lite tilfredsstillende. LK20 tilbyr stetteressurser i form av planleggingsverktoy, men disse kan
fort oppfattes som eneste legitime tolkning av lereplanen (Karseth et al., 2020, s. 15). Slik
situasjonen er nd tyder datamaterialet p at veiledningsbehovet fra lerere ikke blir tilfredsstilt.
Utfra min forstdelse og kunnskap vurderer jeg Heidis forslag om en felles ressursbank som et

legitimt alternativ til & lose «problemet».

5.4 Refleksjon

5.4.1 Oppsummering av hovedfunn og konklusjon

Gjennom oppgavenes undersekelsesopplegg har jeg funnet ut at laerere er positivt innstilt til
baerekraftig utvikling og det tverrfaglige samarbeidet det medferer. Men i metet med det
tverrfaglige arbeidet er det flere leerere som opplever det vanskelig & gi slipp pa autonomi over
egen klasse. Undersokelsen viser at mange laerere opplever barekraftig utvikling som faglig
krevende, og det er lite tid i leerers hverdag til & takle temaets kompleksitet. Man kan diskutere
om det er et behov for videreutdanning, da temaet er loftes frem som veldig viktig. Kanskje
temaets rolle beor styrkes allerede i leererutdanningen. Det pekes pa at veiledningen fra lereplan
ikke er tilstrekkende, og laerere skulle onske de fikk mer. Leremidlene i skolen er ikke gode

nok til & bistd lererne i1 arbeidet med barekraftig utvikling, og leererne ma bruke ekstra tid og
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krefter pa & finne relevant litteratur og veiledning pa internett. Etter min forstéelse er ikke
lereplan helt tilpasset utfordringene, og en kan argumentere for at den kanskje ber revideres pé

dette omradet.

5.4.2 Funnenes gyldighet

Gyldighet i en slik oppgave handler om jeg som forsker har grunnlag til & trekke de slutningene
jeg har gjort. Hvilken betydning har funnene mine for den eksisterende forskningslitteraturen
pa samme felt? Oppgavens funn kan betraktes som en tilfoyelse til eksisterende litteratur.
Oppgaven undersgker det samme fenomenet som Wolla (2015) og Sundstrem (2016) og bygger
videre pé forskningen til en viss grad. Nér det gjelder funnenes betydning for den eksisterende
forskningslitteraturen, peker oppgavens resultater pa at det er et utilfredsstilt veiledningsbehov
blant norske larere, ndr det gjelder berekraftig utvikling i skolen. Skal satsningen pa
baerekraftig utvikling lykkes, vil jeg pasté at & imetekomme lareres veiledningsbehov vil spille
en sentral rolle. Ettersom funn fra béde sperreundersgkelsen og intervjuene har veert
samsvarende, har kombinasjonen av metodene forsterket funnene, og gitt en sjekk av resultatets
gyldighet (Cohen et al., 2007, s. 143). Dersom min forstdelse av hvordan det tverrfaglige
arbeidet med baerekraftig utvikling foregar i1 skolen, og at resultatene om at lerere opplever
arbeidet som faglig krevende ensker mer veiledning om temaet kan fore til diskusjon om, eller
forbedring av tilgjengelig veiledningsmateriale for lerere, vil det styrke oppgavens pragmatiske

validitet (Dalen, 2011, s. 94).

5.4.3 Oppgavens begrensninger

Datamaterialet er geografisk begrenset, og ikke representativt for alle leerere i Norge. Men det
forteller om hvordan et utvalg laerere opplever arbeidet, og det har sin verdi. Datamaterialet kan
likevel indikere/antyde mulige tendenser hos norske larere. Det gjennomforte studiet har sine
begrensinger, da jeg ikke har sikret et representativt utvalg til sperreundersekelsen, med 45

respondenter, og kun har intervjuet tre laerere.

Dersom jeg skulle gjennomfoert undersekelsesopplegget igjen ville jeg nok begrenset meg til et
bestemt geografisk omréde, og serget for & sikre representativitet for & kunne si noe om det
generelle. Jeg ville ogsa forsekt & stille litt mer direkte spersmél om det jeg lurte pd. Det ville
veert hensiktsmessig & f4 mer konkrete svar, for & kunne si noe spesifikt om laereres opplevelse

pa enkelte pastander. Jeg ville startet datainnsamlingen tidligere om jeg var klar over hvor
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tidkrevende det kan vere. Da ville jeg nok sluppet & publisere innlegg pé Facebook, og pd den
méten kunne kontrollere fordelingen i utvalget, og sikre en viss balanse mellom verdiene jeg

skulle undersoke.

5.4.4 Tanker om videre forskning

Skulle en enske & forske pa samme tema vil jeg foresla & sikre representativitet i et storre
geografisk omrade eller pa landsbasis. Det vil nok ogsé vare interessant & underseke hvordan
elever opplever arbeidet med bearekraftig utvikling i skolen, hvilke tanker, folelser og meninger
de sitter igjen med fra undervisningen. Videre forskning om barekraftig utvikling vil vere
viktig, ettersom klima- og miljeutfordringene er sdpass komplekse og har en sentral rolle i og

utenfor undervisningen og skolen som helhet.

5.4.5 Barekraftdidaktikkens dilemma

Utdanning for barekraftig utvikling innebarer at elevene skal lere & forholde seg til ulike
verdivalg og verdikonflikter (Farstad et al., 1993, s. 47). Samtidig som vi skal passe pé at vi
ikke pavirker til bestemte holdninger (Wals, 2011, s. 178). Baerekraftdidaktikken skal ta hensyn
til okosentriske perspektiv og kaste lys pa den antroposentriske skjevheten fra politiske eliter
(Kopnina, 2014, 81). Samtidig som den ikke underkommuniserer betydningen av system-
endring og mobilisering, eller foregar i et nyliberalistisk syn hvor statens ansvar for offentlige
goder er fjernet (Schindel Dimick, 2015, s. 2). P4 den ene siden loftes berekraftig utvikling
frem som et stort og viktig tema i norsk skole. Samtidig kan man si at fremstillingen av
baerekraftig utvikling i leereplan ikke er rettferdiggjorende for temaets kompleksitet, og virker
nermest opplagt. Barekraftundervisningen krever at gjeldende praksiser og tenkemaéter
forandres, og skillet mellom kvalifisering, sosialisering og subjektivering presentert av Biesta
(2009, sitert i Kvamme & Sether, 2019, s. 204) blir derfor aktuelt. Bjonness og Sinnes (2019)
papeker at skolen og lerere ma fa nok tid til & utvikle organisasjonen og laeringsmaéter lokalt,

for at satsningen pa bearekraftig utvikling skal vare vellykket.
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Vedlegg
Vedlegg A: Sperreundersekelse

Hvor sterkt star baerekraftig utvikling i skolen?

Obligatoriske felter er merket med stjerne i

1. Er du mann eller kvinne?

O Mann

O Kuvinne

2. Hvor gammel er du? *

O 20-354r
QO 36-50 ar

O 51+ar

3. Ligger skolen din i en by eller en bygd? *
O By

O Bygd

4. Omtrent hvor mange elever gar det pa skolen din? *
O Under 250

O Over 250

5. Hvilken stilling har du ved din skole? *
O Rektor
O Kontaktleerer
O Fagleerer
O Inspektar

O Vikar
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6. Hvilke fag underviser du i? *

Dette elementet vises kun dersom alternativet «Inspektar», «Vikar», «Fagleerer»
eller «<Kontaktlaerer» er valgt i spgrsmalet «5. Hvilken stilling har du ved din
skole?»

Kryss gjerne av for flere
[0 Matematikk

Engelsk

Norsk

Samfunnsfag

Naturfag

Kroppsgving

KRLE

Kunst og handverk

Mat og helse

Sprakfag - spansk, tysk, fransk etc.

Eln|mm|n|n | E RN

Annet

7. Hvor lenge er det siden du ble ferdig utdannet?
O o0-104ar
O M-20ar

O 20+ar

8. | hvilken grad fokuserer du pa baerekraftig utvikling i undervisningen din? *

Velg den som passer din undervisningspraksis best.

O Ikke fokus i det hele tatt
(O Noe fokus - nevnes i blant

O Mye fokus - nevnes i nesten hvert fag
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9. | hvilken grad tar du i bruk falgende ressurser i planleggingen av undervisningen for beere-
kraftig utvikling?

1 =iliten grad, 5 =i stor grad

Laereverk og laerebgker * O O O O O

Kompetansemal for fag *

O
O
O
O
O

Nettsider og andre ressurser pa
nett *

©)
©)
©)
®)
©)

Kolleger *

Ektefelle/samboer, familie *

Venner *

Medier - TV, avis etc. *

Sosiale medier *

Annet *

0 O O O O 0O
@ O 0 O 0O O
e o o @& & ©
c o O O O O
o O O O O 0

10. Er du klar over at FN tilbyr kurs og fagdager om hvordan en kan undervise for baerekraf-
tig utvikling? *

O Ja
O Nei

11. Ta stilling til pastanden: *

"Baerekraftig utvikling har blitt tverrfaglig og fatt et gkt fokus i skolen ved innfgringen av LK20,
noe som er et steg i riktig retning"

O Veldig uenig
O Uenig

O Vet ikke
O Enig

O Heltenig
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12. Ta stilling til pastanden: *

"Jeg far tilstrekkelig veiledning om temaet baerekraftig utvikling fra laerebgker og leereplanverk”

QO Veldig uenig
Uenig
Vet ikke

Enig

eo|lejo|e

Helt enig

13. Ta stilling til pastanden: *

"Jeg synes at arbeidet med bzerekraftig utvikling er faglig krevende"

O Veldig uenig
Uenig
Vet ikke

Enig

ojlejoeje

Helt enig

14. Ta stilling til pastanden: *

"Temaet baerekraftig utvikling blir arbeidet med tverrfaglig pa min skole"

QO Veldig uenig
Uenig
Vet ikke

Enig

ojeojo e

Helt enig

15. Ta stilling til pastanden: *

"l arbeidet med temaet kan jeg sgke rad og hjelp hos kolleger"
O Veldig uenig

Uenig
Vet ikke

Enig

ojlojeole

Helt enig
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16. Ta stilling til pastanden: *

"Det er krevende a fa plass til beerekraftig utvikling i undervisningen, siden det er allerede mye som ma
gjeres"”

QO Veldig uenig
O Uenig

O Vet ikke
O Enig

O Helt enig

17. Ta stilling til pastanden: *

"Jeg skulle gnske jeg fikk mer veiledning fra lzereplan”

O Veldig uenig

O Uenig

O Vet ikke
O Enig

QO Helt enig

18. Er det noe du gnsker & utdype eller legge til? *

19. Kunne du tenkt deg a stille pa intervju? *
O Ja
O Nei

Skriv enten mail eller telefonnummer - slik at jeg kan ta kontakt for intervju

@ Dette elementet vises kun dersom alternativet «Ja» er valgt i spgrsmalet «19.
Kunne du tenkt deg a stille pa intervju?»
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Vedlegg B: Intervjuguide

Intervjuguide

Leerer, skolekontekst

1.

2.

Nar er du fedt? Hvor er du fra?
Kan du fortelle hvor lenge du har jobbet som lerer og hva slags utdanning du har?
(Underviser du i disse fagene?)
a. Var oppmerksomheten rundt milje framtredende under utdanningen din?

Kan du beskrive skolen du arbeider pa?

a. Lokasjon, neromrade
Hvordan har dere arbeidet med fagfornyelsen?

a. Kan du nevne noen utfordringer du kjente pd med dette arbeidet?
Hvordan bruker dere leereplan i arbeidet pa skolen din? (med mindre de nevner det
selv)

a. Ligger ansvaret mest hos kollegiet eller hos den enkelte laerer?
Arbeider dere spesifikt med de tverrfaglige temaene i kollegiet?

a. Hvordan oppleves dette arbeidet?

Baerekraftig utvikling og undervisningspraksis

7.

Hva forbinder du med baerekraftig utvikling?
a. Pa hvilken méte tror du oppfatningene dine om temaet pavirker undervisningen

din?

8. Hvordan foregikk implementeringen av BU som tverrfaglig tema pa din skole?

a. Hvilke tanker har du om dette? Tilfreds?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Hva tenker du om baerekraftig utvikling sin tverrfaglige rolle?
a. Foler du at den er nedvendig? Hvorfor/hvorfor ikke
b. Er dette delt blant kollegiet pa skolen?
Hvordan opplever du arbeidet med BU?
a. Krevende eller overkommelig — hvorfor? P4 hvilken méte? Hva gjor det
krevende?
b. Delt blant kollegiet?
Hvordan arbeiderer dere tverrfaglig med BU pé din skole?
a. Opplever du at de som gjerne hadde «ansvarety» for BU for fortsatt har det til
en viss grad, eller er det mer fordelt utover na?
Er det krevende & fa plass til BU i undervisningen?
a. Hvorfor?
b. Hvordan leser du slike situasjoner?
Kan du kort forklare hvordan du planlegger og gjennomferer en undervisningsekt med
fokus pa BU?
a. Hva pavirker valgene du tar i denne fasen?
Hvilke forkunnskaper eller erfaringer med berekraftig utvikling har du fra fer?
Hvilke tanker har du om veiledningen leerebgker og leereplan gir om BU?
a. Hvilke leerebeker bruker du/dere? Utdatert eller oppdatert?
b. Hvordan opplever du dette? Hva kunne vart annerledes?
c. Tar du eventuelt i bruk andre ressurser i arbeidet?
Tidligere forskning viser at laerere ensker mer veiledning om temaet fra laereplan, nd
har temaet fatt enda sterre rolle, men det gis mindre konkret veiledning enn for.
a. Er dette noe du har kjent pa?

b. Hva tenker du om denne utviklingen?
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17. Tar du i bruk andre ressurser enn leerebgker og leereplan i planleggingen av
undervisning for BU?

a. Evt hvilke? Hvorfor?

Avsluttende spersmal
18. Er det noe mer du ensker 4 tilfoye?
19. Hvordan opplevde du intervjuet?

20. Onsker du a lese de ferdige transkripsjonene?

74



Vedlegg C: Informasjonsskriv.

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Undervisning om beerekraftig utvikling i ungdomsskolen.»

Dette er et spersmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt om undervisning i ungdomsskolen,
knyttet til temaet baerekraftig utvikling. I det felgende gir vi deg informasjon om malene for prosjektet

og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formiil
Forskningsprosjektet er en del av masterstudiet mitt ved NLA Hegskolen i Bergen. Studiet har et

omfang pa 45 studiepoeng, og jeg regner med at mastergradsoppgaven vil vere fullfert varen 2022.

Formalet ved studien er a underseke hvilke utfordringer leerere knytter til beerekraftig utvikling og
hvordan undervisningen om temaet foregar i praksis. Problemstillingen til prosjektet er som foelger:
«Hvilke utfordringer knytter lcererne til intensjonene fra LK20 og hvordan undervises beerekraftig

utvikling pd ungdomstrinnet? »

Jeg er altsd interessert 1 undervisning om barekraftig utvikling pd ungdomsskolen. Hvordan foregér
den? Hvilke utfordringer star leerere overfor, og hvordan blir disse forsekt lost? Og hvilke erfaringer

sitter leererne igjen med?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Sebastian Jye Nilsson er forskeren i dette prosjektet.
Lars Gaute Jossang er ansvarlig for prosjektet. Han er professor i samfunnsfag ved NLA hegskolen og

min veileder.

Hvorfor far du spersmal om 2 delta?
Vi sper deg om a vaere med, fordi du er ansatt ved en ungdomsskole. Vi har valgt ut leerere og andre

ansatte, som rektorer, inspekterer og vikarer, som deltakere i prosjektet.

Dersom du gnsker & vaere med i forskningsprosjektet, mé du skrive under pa siste ark i dette brevet.
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Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger & veere med, ma du fylle ut et sparreskjema. Det vil ta omtrent 10 minutter &
gjennomfere. Sperreskjemaet inneholder spersmal og pastander om undervisning i baerekraftig
utvikling. Svarene dine i sperreskjemaet blir registrert elektronisk og er helt anonyme.

Noen deltakere vil ved senere anledning bli spurt om & delta i individuelle intervju. Formalet med
intervjuene er & enda dypere innsikt i deltakernes tanker og meninger om temaet. Jeg vil ta lydopptak

og notater fra intervjuet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Ingen pa

arbeidsplassen din vil kunne vite om eller hva du har svart.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene fra deg i dette bestemte prosjektet. Vi behandler opplysningene
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Bare meg, Sebastian @ye Nilsson og Lars
Gaute Jossang, vil ha tilgang til opplysningene.

Sperreskjemaet er som nevnt helt anonymt, og det finnes ingen mate a spore svarene tilbake til deg.
Ved deltakelse i intervju vil opplysningene bli transkribert og anonymisert gjennom arbeidet og

deretter slettet nar all informasjonen er analysert.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Ved prosjektslutt, etter planen 20.05.2022, vil alle innsamlede opplysninger slettes for godt.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NLA Hegskolen har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at

behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
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Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
o 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o & faslettet personopplysninger om deg

o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta

kontakt med:

Sebastian ye Nilsson pa epost (oyenilsson.sebastian@gmail.com) eller telefon: 94 88 59 31.
Eller Lars Gaute Jossang pa epost (larsgaute.jossang@nla.no) eller telefon: 55 53 69 76.

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

telefon: 55 58 21 17.

Dine personverninteresser ivaretas av NLAs personvernombud:

e Personvernombud — NLA Hegskolen Bergen pa epost (Rolf.Halse@nla.no) eller telefon:

55540710
Med vennlig hilsen
Student Prosjektansvarlig
Sebastian Jye Nilsson Lars Gaute Jossang
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet « Undervisning om beerekrafiig utvikling i

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

O & delta i sperreundersgkelse

O 4 delta i individuelt intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg D: Godkjennelse fra NSD

15.05.2022, 15:31 j for ling av

Meldeskjema |/ Beerekraftig utvikling pa ungdomstrinnet / Vurdering

Vurdering

Referansenummer
742902

Prosjekttittel
Beerekraftig utvikling pa ungdomstrinnet

Behandlingsansvarlig institusjon
NLA Hegskolen AS

Prosjektperiode
15.09.2021 - 20.05.2022

Meldeskjema [

Dato Type
20.10.2021 Standard
Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den
gjennomfares i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 20.10.2021, samt i meldingsdialogen mellom
innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk & dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved & trykke p& knappen «Del prosjekt» i
menylinjen gverst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen innen en uke. Om invitasjonen utlgper, ma han/hun
inviteres pé nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 20.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp
til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

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

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for forméalet med
prosjektet

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Séa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og
art. 13.
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) oa sikkerhet (art. 32).
https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/612dfb12-76fc-46b1-a8be-30a2¢1232911
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15.05.2022, 15:31 j for ing av

s e e e m g mem e am e e e e

Nettskjema og OneDrive er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde dette til NSD ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig &
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema
Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

ps: il nsd no/vurdering/612dfb12-76fc-46b1-a8be-30a2c1232911
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