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SAMANDRAG

Okologisk medborgarskap har vorte foreslegen som eit omgrep for & definere kven som
utgjer fellesskapet som skal meta utfordringane knytt til klima- og naturkrisa. Skulen har ei
viktig rolle i & gje omgrepet innhald, fordi undervisninga formidlar perspektiv pd kva som
definerer normene for eit aktivt medborgarskap. Denne samfunnsfagdidaktiske
masteroppgava underseker kva og kven som péaverkar leringsprosessane mot eit aktivt
okologisk medborgarskap, med fokus pé sosial lering, handlekompetanse og
identitetsutvikling. I utforskinga av paverknadsfaktorane har eg analysert semi-strukturerte
livshistorieintervju med dtte noverande og tidlegare sentralstyremedlem i ein norsk

miljeorganisasjon for unge.

Problemstillingane er: (1) Kva faktorar har vore retningsgivande for miljoengasjementet til
informantane? Og (2) Kva betyding har signifikante andre hatt i unge si utvikling av eit aktivt
okologisk medborgarskap? For a undersgke problemstillingane blir det brukt teori om
danning og transformativ laering, der problemstillingane ytterlegare er delt inn i fem
forskingsspersmél: (1) Kva kjenneteikna livssituasjonen til informanten ndr hen vart aktiv i
miljorarsla? (2) Kva kjenneteikna viktige relasjonar i perioden informanten vart aktiv i
miljorarsla? (3) Kva betydning har relasjonane hatt i utvikling av miljoengasjementet?

(4) Korleis skildrar informanten endringane hen har gjennomgatt etter d ha blitt aktiv i
miljorarsla? (5) Korleis forstdr informanten ansvar, rettar og handlekraft for individ og

grupper ndr det gjeld miljoet hen lever i og bidreg til?

Resultata viser ei kompleks forteljing om kva og kven som har vore retningsgivande for
miljgengasjementet til informantane. Studien viser at skulen ma fokusere pé loysingar og
moglegheiter elevane har til 4 paverke, bade som enkeltpersonar og i fellesskap. For & oppné
denne forma for engasjement viser funna betydninga av dialog, samarbeid og refleksjon 1
leeringsprosessen, der lering ikkje berre ber bli sett pa som ein prosess for 4 tileigne
kunnskap, men for & utvikla identitet, kritisk medvit og forstding av verda. Pa den méten er
sosial leering avgjerande for identitetsutvikling og opnar opp for at det ikkje berre er leraren
som kan paverke leringsprosessane til eit aktivt medborgarskap, men 0g andre signifikante

andre pé skulen og i livsverda til elevane utanom.



FORORD

Studietida har vore ein periode der eg blant anna har vore aktiv i miljerersla. I blant alle dei
engasjerte, unge menneska eg har mett pa vegen har eg ofte tenkt: korleis hamna dei der? Og
ikkje minst reflektert over kva som skal til for & skape engasjement og handlekraft hja fleire.
Tittelorda er henta frd songen «Du skal fa en miljeaksjonist», som handlar om aksjonistar
som trugar eit gruveselskap om & lenke seg fast til anleggsmaskinane deira, dersom selskapet
dumpar gruveslam i fjorden. Likevel, finst det mange typar miljoaksjonistar og ikkje alle
treng & ty til sivil ulydnad for & gjere ein forskjell. Men det er klart at dersom me skal etterlate

kloden i ein skipeleg stand for komande generasjonar trengst det handling. Og det raskt.

Denne type handlekraft er formulert som mal i leereplanane 1 samfunnsfaga, ved at elevane
skal leere 4 bidra til ei berekraftig samfunnsutvikling ved & bli aktive medborgarar. For &
kunne utdanne elevane til 4 bli aktive demokratiske deltakarar er det essensielt & forsta kva og
kven som péaverkar denne type laeringsprosessar. Og ikkje minst definere kva ansvar, rettar og
handlekraft individ og grupper har nér det gjeld miljoet dei lever i og bidreg til - som alle er

innsikter eg hdpar at denne masteroppgava kan gje eit bidrag til.

Forst ynskjer eg a takke alle informantane som har delteke i prosjektet. Tusen takk for tida og
historiene dokker har delt. Ikkje minst vil eg gi ein stor takk til rettleiaren min, Elin Sather,
som har losa meg gjennom prosessen. Takk for god oppfelging, konstruktiv kritikk og ditt
inspirerande vesen. Eg har lert utruleg mykje av deg. Ein takk géar og til Henning Salling
Olesen ved Roskilde Universitet og Ida Katrine Riksaasen Hatlevik for nyttige litteraturtips.
Vidare, vil eg takke alle medstudentane mine. Fem ar pa universitetet ville ikkje vore det
same utan dokker. Ein s@rleg takk gér til Dina, for utveksling av litteratur, drofting av
medborgarskapsomgrepet og humor. I tillegg til Maria for den fantastiske evna du har til & sja
dei kring deg, kaffipausar og kloke perspektiv. Ein siste takk gér til stottande familie og livets
korrekturlesar og signifikante andre, Thor. Takk for at du opna dera til miljerersla i

utgangspunktet.

Eg hépar at du som les denne oppgéva forstér at du har ein paverknad pa dei kring deg. Og at

du er viktig for at me saman kan unnga dei verste konsekvensane av klima- og naturkrisa.
God lesnad! Jannicke Totland,

Blindern, juni 2023
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Livet leves forlengs, men kan bare forstas baklengs

(Kierkegaard, 1843, s. 176)
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KAPITTEL 1: INNLEIING

1.1 Berekraftdidaktikk i samfunnsfag

I lys av Dei sameinte nasjonane (SN) sine berekraftsmal er det openbert at utfordringane 1
verda ma bli sett i samanheng, der utdanning speler ei sentral rolle (UNESCO, 2014). Delmaél
4.7 under SN sitt fjerde berekraftsmal om «god utdanning» (figur 1) er &: «Innen 2030 sikre
at alle elever og studenter tilegner seg den kompetanse som er nedvendig for & fremme
barekraftig utvikling» (UNESCO, 2017). Sett i ein norsk utdanningskontekst er oppgéva
skulen har til 4 utvikle elevane sin kompetanse for & fremje berekraftig utvikling lagt vekt pd i
den overordna delen av lareplanen, der skulen er forplikta til & gje elevane kunnskapen,
viljen og kompetansen dei treng for & kunne ta berekraftige val (Kunnskapsdepartementet,
2017). Pa same tid viser forsking at mange elevar i norske klasserom har lite kunnskap om
korleis dei kan bidra utover endringar i eigen livsstil og etterlyser informasjon fra skulen om

kva moglegheiter dei har til & pdverke samfunnet (Selboe & Sather, 2018).

I den siste rapporten til SN sitt klimapanel (IPCC), som er ein synteserapport som
samanfattar rapportane dei har gitt ut sidan 2018, understrekar klimapanelet at me har
kunnskapen me treng for & handle (IPCC, 2023). Likevel viser studiar at kunnskap om ei
problemstilling ikkje er nok for & skape handlekraft (Kolmuss & Agyeman 2002; Bradley &
Reser, 2017). Til demes har kunnskap om dei skremmande sidene ved klimaendringane vist a
ha liten effekt pa handlingsmenstera til folk, med mindre informasjonen har blitt felgt opp
med konkrete handlingsforlag (Stoknes, 2014, 2015). Samfunnsfaga er viktig for korleis unge
kan bli utrusta til & handle for eit betre klima- og miljg, i og med at faga kan bidra til
kunnskap om korleis me kan organisere samfunna vére pa nye maétar, og 4 formidle korleis

engasjement og handlingar kan kanaliserast (Sather, 2022, s.201, 212).

Eit omgrep som er relevant i diskusjon om korleis elevar kan utvikle evne til 4 handle, setje i
gang og skape positive forandringar, samt & bli utrusta til 4 mete samfunnsmessige
utfordringar knytt til klima- og milje er handlekompetanse (Jensen & Schnack, 1997). 1
utdanning for berekraftig utvikling er det viktig & ha nettopp eit syn pa at elevane gjennom
utdanning skal f4 grunnlaget dei treng for & utforske kva endringar som er naudsynte. Dermed
kan dei fé reiskapane dei treng for a kunne bidra til & endre strukturane i samfunnet pa bade

eit politisk, individuelt og praktisk plan (O Brien, 2018; Sinnes, 2020, s.25). Overfort til
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skulen treng me altsa ei undervising som legg til rette for at elevane blir meir handlekraftige 1
eigne liv, og at dei 1 tillegg far reiskapar til & kunne bidra til & endre strukturane i samfunnet
(Sinnes, 2020, s.95-96). I kontrast til det skildrar Sether det som: «et paradoks at samfunn
bestaende av voksne, myndige mennesker gjennom utdanning for barekraftig utvikling
legger ansvaret for et mer barekraftig samfunn pé neste generasjon» (Sather, 2017, 5.218).
Det gjer at det er viktig & ikkje sjd pa elevane som objekt som skal bli endra slik at dei
handlar pa bestemte méatar som vaksne meiner er riktige, og at det ma bli arbeida for at
utfordringane knytt til klima- og miljo ma bli leyst i eiga samtid der vaksne tek sin del av

ansvaret utan 4 lempe over byrda pé dei unge.

UTRYDDE UTRYDDE GOD HELSE 0G GOD
FATTIGDOM svoit LIVSKVALITET UTDANNING

Tl /e | N

ANSTENDIG ARBEID INDUSTRI, 1 MINDRE
0G OKONOMISK INNOVASION 0G ULIKSKAP
VEKST INFRASTRUKTUR

LIKESTILLING REINT VATN 0G GODE
MELLOM KIONNA SANITARFORHOLD

1 ANSVARLEG
FORBRUK 06
PRODUKSJON

A
v

1 STOPPE LIVET LIVET PA 1 FRED, RETTFERD
KLIMAENDRINGANE HAVET LAND 0G VELFUNGERANDE
INSTITUSJONAR

Ve

&> v,

17 SAMARBEID
FOR A NA MALA

Figur 1: SN sine berekraftsmal. lllustrasjon: FN-sambandet

1.2 Okologisk medborgarskap — eit omgrep i endring

Sjelv om det er ei auka interesse for utdanning for berekraftig utvikling, er det behov for &
konkretisera kva det inneber & jobba med berekraftsdidaktikk i skulen (Melo-Escrihuela,
2008, s. 113). For 4 meta utfordringane knytt til klima- og naturkrisa, har skologisk
medborgarskap vorte fereslegen som eit omgrep for a definere kven som avgrensar og utgjer
fellesskapet som skal mata problema (Selboe & Sather, 2018, s. 185). Historisk sett har
medborgarskapsomgrepet vist seg & vera mogleg 4 tilpasse ulike samfunnsnormer, der
avgrensinga har vore eit resultat av politiske prosessar og har spegla ulike kontekstar. At
global oppvarming og tap av biologisk mangfald trugar livsgrunnlaget til bade menneske og

andre artar gjer at klima- og naturkrisa utfordrar medborgarskapsutdanninga fordi betydninga



av forholdet mellom menneske og natur blir stadig tydelegare (Sether, 2022, s.201). Unge
menneske har sidan 2019 markert seg sterkt gjennom klimastreikar (Sinnes, 2021, s.44).
Maten dei klimastreikande unge forstar klima- og naturkrisa kan bli tolka som ei oppmoding
om 4 tenke nytt om kva det vil seie & utdanne til eit aktivt medborgarskap i antropocen, som
er det foreslegne namnet pé ein ny geologisk epoke som folgje av den irreversible
paverknaden menneske har pafert jordkloten (Berzonsky & Moser, 2017, s. 19). Behovet for
omstilling i takt med raske samfunnsomveltingar gjer det naudsynt & vurdere kva form for
okologisk medborgarskap som er tilstrekkeleg for & handtere klima- og naturkrisa (Sather,

2022, 5.197-198).

1.3 Sosial lering og identitetsutvikling

Fleire forskarar stiller sparsmél ved om klasseromundervising dleine er tilstrekkeleg for &
skapa politisk engasjement (Hahn, 1998; Print & Reichert, 2018). Det er fleire avgrensingar
ved maten demokratiopplaring skjer i skulen i dag sjelv om fleire studiar viser at
samfunnsfagundervisning kan ha ein positiv paverknad pa politisk meistringstru (Niemi &
Junn, 1998; Kahne & Westheimer, 2006). Berekraftsproblematikk kan, slik det blir formidla i
forskingsrapportar og media, ofte virke fjernt og kan gi eit inntrykk av at individ ikkje har
moglegheit for & paverke (Stoknes, 2015). For & utvikle hép og handlekraft er det derfor
viktig at elevane blir bevisste pa korleis dei ynskjer at framtida skal vera for dei utforskar
eigne moglegheiter til & paverke i den retninga dei ynskjer, og utforskar bdde potensiale og

kostnadar ved a skape den (Ojala, 2015; Sinnes, 2020, s.32).

A synleggjere tiltaka som blir gjort for & layse utfordringane i samfunnet er viktig bade for &
gje hap, men og for & gje dome pa kva elevane sjolv kan gjere (Sinnes, 2020, s.28). Ein mate
a gjere det pd 1 berekraftsundervising er & synleggjere menneske som har funne métar & jobbe
for ei meir berekraftig utvikling pa, som kan gje elevane rollemodellar og bilete pa korleis dei
sjolv kan paverke (Sinnes, 2020, s.20). I samanheng med paverknadskraft i sosiale relasjonar
er det interessant & undersoke kva betydning signifikante andre har i utvikling av eit aktivt
medborgarskap. Signifikante andre er personar som er sentrale i identitetsutviklinga til ein
person. Desse utgjer menneska som ein samhandlar med og former ein pa forskjellige métar
og med ulik styrke. Det er i samhandling med andre akterar, serleg i saman med dei
signifikante andre, at individet tek til seg den sosiale strukturen i samfunnet og etablerer

verdsbiletet sitt (Rye, 2013, s. 174). Med andre ord er det fleire faktorar og akterar i



samfunnet som kan paverke elevane til eit aktivt medborgarskap enn berre leeraren (Gimpel et

al., 2003).

I berekraftsdidaktikken er eit utvida leringsomgrep relevant i spersmél om kva og kven som
paverkar leringsprosessane. Holland & Kempton (2003) legg vekt pa at ein viktig
arsaksfaktor til at personar blir aktive okologiske medborgarar er identitetsutviklinga til
individet, som forer til dtferd i samsvar med identiteten. I denne oppgava vil identitet med
utgangspunkt i Wenger (1998) sin sosiale leringsteori dreie seg om individ sine sosiale og
samfunnsmessige relasjonar, kven ein opplever a vera i forhold til andre, og korleis ein
ynskjer & bli opplevd av andre. I berekraftsdidaktikk er identitetsutvikling interessant a
undersoke sidan moral, verdisyn og samfunnsnormer speler ei viktig rolle i vala som blir tatt
for & skape ei berekraftig framtid (Van Poeck et al., 2019). Identitetsutvikling blir og fremja i
overordna del av lereplanverket, der det blir det lagt vekt pa at elevane sine identitetar og
sjolvbilete, meiningar og haldningar, blir til i samspel med andre. Derfor speler den faglege
og sosiale leringa og utviklinga til eleven saman, og gjer at fagleg leering ikkje kan bli isolert

fra sosial lering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).

1.4 Transformativ lering og danning for transformativ endring

Erkjenning av at menneskeleg paverknad er rota til klima- og naturkrisa har fort til
framveksten av ein diskurs om transformasjon, der djupe samfunnsendringar er naudsynte for
at samfunnet skal unngé dei verste konsekvensane av krisene (Berzonsky & Moser, 2017, s.
15). SN sitt klimapanel definerer transformativ endring som: «the altering of fundamental
attributes of a system (including value systems; regulatory, legislative, or bureaucratic
regimes; financial institutions; and technological or biological systems)» (IPCC, 2012, s. 3).
Med andre ord er det snakk om endringar pa praktisk eller materielt niva, men og endring i
verdiane bak menneskelege val og atferd, som gjer at Moore et al. argumenterer for at ein
transformativ respons i mete med klima- og naturkrisa inneber & arbeide med arsakene bak

(Moore et al., 2014, s.54).

For & oppné desse omfattande endringane i menneskeleg atferd er transformativ leering fremja
som ei av fleire leringsformer som er naudsynt & utvikle for at utdanninga skal bidra til
berekraftig utvikling (Rieckman 2018, s. 40). Transformativ leering er ein pedagogikk som
refererer til djupe endringar i korleis ein person tenkjer om seg sjolv, verda og relasjonane til

andre. Med andre ord er det snakk om endringar i identiteten til eleven (Illeris, 2013, 5.67). A
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bli eksponert for nye idear, opplevingar eller perspektiv som utfordrar eksisterande tankar og
verdssyn kan vera utloysande for transformative leeringsprosessar (Mezirow & Taylor, 2009;
Cranton & Taylor, 2012). O'Sullivan (1999) skildrar transformativ lering som ein
leeringsstrategi for overleving. Grunnen til at det er naudsynt a tenke laering 1 sé
grunnleggjande termar er i folge Jakobsen, som viser til O Sullivan sin definisjon eit resultat
av at menneska er i ferd med & oydeleggje sitt eige livsgrunnlag, ved & bidra til & oppretthalde
grunnleggjande verdiar som forverrar situasjonen (Jakobsen, 2005, s.242). Med andre ord er
menneskeskapte politiske og ekonomiske system rota til klima- og naturkrisa (Sather, 2019,
5.97). A sja pa menneske som arsaka til utfordringa og anerkjenne at me inngér i eit storre
okologisk fellesskap med andre artar, er i folgje O'Sullivan grunnlaget for transformativ
leering, og gjer pedagogikken sarleg relevant i utdanning for eit aktivt ekologisk

medborgarskap (O Sullivan, 1999, s.17).

I tillegg til transformativ leering er danning aktuelt for & utdanne elevane til a bli aktive
okologiske medborgarar, sidan tilneerminga har eit mal om at elevane skal bli handlande
subjekt i takt med samfunnsutviklinga (Berhaug, 2005, s. 178). I bide teoriar om danning og
transformativ leering er det sentralt & analysere laringsprosessar som er komplekse og
langvarige, der elevane rekonstruerer grunnleggjande matar a tenke, fole og handle pa. I
begge teoriane er det sentralt at elevar utviklar omgrep om verda og seg sjolv basert pa
oppfatningar som er forankra i ulike synspunkt og tolkingar. Fordi meining ikkje berre blir
sett pd som kognitivt, men som ein sosial konstruksjon, kan ein argumentere for at
transformative laeringsteoriar og danningsteoriar deler fellestrekk (Mezirow, 1991; Marotzki,
2006). Ved 4 sja teoriane 1 samanheng, opnar denne oppgéva for & utvida debatten og
vidareutvikle teoriane om transformativ lering og danning, som er s@rleg aktuelt sidan

samfunn og individ ma tenke og handle pa nye matar i mete med klima- og naturkrisa.

1.5 Formal, problemstilling og avgrensing

Sidan eit av méla med didaktikken er & skape rammer for lering og utvikling, og & gje lerarar
dei verktoya dei treng for & lukkast med undervisninga, er formélet med denne
masteroppgava & undersgke kva og kven som péaverkar leringsprosessane for eit aktivt
okologisk medborgarskap, med fokus pé sosial lering, handlekompetanse og

identitetsutvikling. Det gjer at problemstillinga er todelt og bestar av: (1) Kva faktorar har



vore retningsgivande for miljoengasjementet til informantane? Og (2) Kva betyding har

signifikante andre hatt i unge si utvikling av eit aktivt okologisk medborgarskap?

For a undersgke problemstillingane vil det bli brukt teori om danning og transformativ

leering, der problemstillingane ytterlegare er delt inn 1 fem forskingsspersmal:
1. Kva kjenneteikna livssituasjonen til informanten ndr hen vart aktiv i miljororsla?
2. Kva kjenneteikna viktige relasjonar i perioden informanten vart aktiv i miljororsla?
3. Kva betydning har relasjonane hatt i utvikling av miljoengasjementet?

4.  Korleis skildrar informanten endringane hen har gjennomgdtt etter da ha blitt aktiv i

miljororsla?

5. Korleis forstdr informanten ansvar, rettar og handlekraft for individ og grupper ndr

det gjeld miljoet hen lever i og bidreg til?

For & undersoke forskingsspersmala var det behov for datamateriale om miljeengasjerte unge,
som har vore aktiv i arbeid med klima- og naturkrisa. Pa bakgrunn av det gjennomforte eg
semi-strukturerte livshistorieintervju med atte noverande og tidlegare sentralstyremedlem i

ein miljeorganisasjon for unge i Noreg.

1.6 Strukturen pa oppgiva

Masteroppgéva er delt inn i fem kapittel. Det forste kapittelet forklarer korleis oppgava kan
bidra til & forsta korleis samfunnsfaga i skulen kan bidra til engasjement og handlekraft for &
endre verda i ei meir berekraftig retning. I det andre kapittelet vil eg greie ut om den
teoretiske ramma for studien, med eit s@rleg fokus pd danning og transformativ lering, som
vil bli sett i ei ramme av sosial leering for berekraftig omstilling. Vidare, vil eg 1 det tredje
kapittelet leggje fram den metodiske framgangsmaten som er orientert kring korleis ein kan
studere danning og transformative laeringsprosessar empirisk ved & bruke livshistorieintervju.
I det fjerde kapittelet vil eg presentere og analysere datamaterialet. Avslutningsvis, vil eg
samanfatte dei viktigaste resultata, der eg vil drefta kva oppgéva bidreg til, kva akademiske

samtalar den deltek i og eventuelle fagdidaktiske implikasjonar.



KAPITTEL 2: TEORETISK RAMME

Gjennom & utforska relevant teori vil eg i dette kapittelet underseokja korleis danning og
transformativ leering kan bidra til & utvikla unge til a bli aktive gkologiske medborgarar, og
kva betydning signifikante andre har i denne prosessen. Eg vil innleie teorikapittelet med ein
gjennomgang av tidlegare forsking pd danning og transformativ lering. Deretter vil eg droefte
korleis danning kan bli brukt som eit transformativt verktey i utvikling av eit aktivt ekologisk
medborgarskap. Vidare vil eg sja n&ermare pa transformativ leering og korleis det kan bidra til
identitetsutvikling hjé elevar. I gjennomgangen vil sosialt samspel bli presentert som ein
foresetnad for transformativ lering og danning, der eg vil diskutere betydninga av alternativ,
motstand og konflikt i sosial lering for berekraftig omstilling. Til slutt vil eg drefte omgrepa

handlekompetanse og gkologisk medborgarskap.

2.1 Tidlegare forsking

Danning og transformativ lering er to leringsteoriar som er foreslegne som sarleg aktuelle
for & setje bade individ og samfunn i stand til 4 mete utfordringane knytt til klima- og
naturkrisa (Illeris, 2013, s.208-209). I dag er danningsteoretiske tilneermingar i stor grad brukt
i undervising 1 alle aldersgrupper, men det er storre kontrovers kring bruken av transformativ
lering med barn og unge som malgruppe (Fuhr et al., 2017, s.xi). I antologien Transformative
learning meets bildung : an international exchange anerkjente Fuhr et al. (2017) forholdet
mellom danning og transformativ lering og la grunnlag for ein dialog mellom teoriane,
samstundes som at dei bad om vidare diskusjon. Denne masteroppgéva responder pa den
oppmodinga, ved & aktualisere teoriane leering til undervising for berekraftig utvikling i

leringsprosessar i overgangen mellom ung og vaksen.

Sjelv om danning og transformativ leering har mange fellestrekk er dei sjeldan studerte i
forhold til kvarandre (Fuhr et al., 2017). Eit deme frd Norden er Lysgaard & Jorgensen
(2020), som fokuserer pa danning, handlekompetanse og transformativ laering. Separat sett, er
transformativ lering og tilheyrande teorigrunnlag lite brukt i norsk utdanningsforsking i
kontrast til danning (Kokkos, 2014). Likevel finst det nokre deme der transformativ laering
blir nytta i studiet av samfunnsfagdidaktikk, som til demes Stray & Seatra (2016) som knyt

transformativ laeering til dialogisk undervising og Leming (2016) som skriv om



leringsprosessar i rollespel. Teorien har og eit lite fotfeste i den norske didaktikken, men
retta mot vaksenopplaring og lerarutdanning, der Hatlevik (2018) skriv om bruk av
transformativ lering i kompetanseutvikling hja lerarstudentar. Likevel finst det ingen deme
der transformativ lering og danning blir sett i samanheng i kontekst av samfunnsfagdidaktikk

og er noko eg hapar denne masteroppgava kan bidra til.

2.2 A danne heile mennesket

Danning handlar om det mennesket skal bli, om dei eigenskapane barn og unge skal utvikle,
og den kunnskapen dei skal tileigne seg. Vidare, forklarer Seether danning som: «et uttrykk
for et hap eller et anske om hvordan framtida skal bli» (Sether, 2017, s.217). Sather si
forstaing av danningsomgrepet viser at omgrepet er relevant i undervising for berekraftig
utvikling. For & forstd korleis samfunnsfaglerarar kan ga fram for at: «utdanninga skal danne
heile mennesket og gi kvar og ein heve til 4 utvikle evnene sine» som er eit prinsipp i den
overordna delen av lereplanverket, ma ein ga tilbake til korleis ein underviser - altsd
didaktikk (Hopmann, 2007, s. 114; Kunnskapsdepartementet, 2017, s.9). Danning er ei
omsetjing av det tyske omgrepet bildung - som har eit sterkt feste i den europeiske
didaktikktradisjonen (Willbergh, 2015, s. 340). Denne oppgava vil ligge nerast den tyske
bildung-tradisjonen, men som felgje av at oppgéva er satt til ein norsk samfunnsfagdidaktisk

kontekst vil omgrepet bli referert til som danning.

Det er eit stort spenn i faglitteraturen nér det gjeld kva danning er og korleis det blir oppnddd.
I tillegg har omgrepet endra innhald 1 takt med tida, som gjer at det ikkje er lett & definere
(Imsen, 2011, s. 56; Buttigieg & Calleja, 2020, s. 168). Gingell & Winch (2008) foreslar tre
viktige hovudaspekt ved danning: For det forste fungerer danning som ferebuing til
vaksenlivet og deltaking i samfunnet, som involverer ferdigheiter som autonomi, samarbeid
og kritisk tenking. For det andre er danning ei livslang form for sjelvutvikling der utdanning
handlar om indre endring og utvikling. Til slutt ber danning fremje utvikling av det unike i
eleven framfor & forme eleven etter eit ideal. Biesta understrekar dette nar han peiker pa at
utdanninga som ferer til danning ikkje berre handlar om overfering av kunnskap, verdiar og
ferdigheiter, men er oppteken av individualiteten, subjektiviteten og personlegdommen til
eleven (Biesta, 2007, s. 27). Sist, vil oppgéva fokusere pa eit fjerde aspekt ved danning, som
legg vekt pé at danningsomgrepet har ein moralsk dimensjon: «Med frihet folger ansvar, og

et dannet menneske tar ansvar for bade seg selv og samfunnet» (Imsen, 2011, 5.56).



2.3 Danning som transformativt verktey

Danning er frivillig og har aldri eit endeleg mél, men sjolv om eigenaktivitet er
utgangspunktet for danning eller vekst blir formell utdanning foreslatt av mange som ein
foresetnad for full modnad (Siljander & Sutinen, 2012). Denne innfallsvinkelen blir blant
anna utfordra av Hopmann som meiner at danning handlar om utvikling av individualiteten til
eleven gjennom lering (Hopmann, 2007, s. 115). Med andre ord, kan ikkje leeraren danne
elevane, men gjennom mete med fagstoffet kan elevane utvikle seg sjelv (Hopmann, 2007, s.
110). Pa den méten kan ein snakke om bruk av kunnskap som transformativt verktoy. Vidare,
refererer Hopmann til Klafki som legg vekt pa korleis skulen kan opne verda for elevane og
opne eleven for verda. Denne «doble opninga» handlar om at laerarane har moglegheit til &
vise elevane nye perspektiv gjennom undervising. Ved & opne verda opp for elevane pa den
méten — s opnar ein og opp eleven — slik at eleven sjolv kan gé ut i verda og paverke den

(Klafki, 1965; Hopmann, 2007, s. 115).

I kontrast til danning, kan lering skje utan & involvera djupare underliggjande strukturar, eller
pa annan méte inkludera grunnleggjande endringar i forstdiingsrammene til eleven (Ludwig,
2017). For at kunnskap skal bli transformerande, ma han vera tileigna i den grad at den far
ein innverknad p4 livet til personen (Reindal, 2013). Marotzki (1990) skil danning fr leering
som ein transformativ tenkeprosess og omarbeiding av ny informasjon. For Marotzki (1990)
er transformativ danning evna til 8 omforma gamle perspektiv og haldningar til sjelvet og
verda gjennom hagare ordens tenking, som blir stadig viktigare pa grunn av kompleksiteten 1
samfunnet i dag. Newman definerer hogare ordens tenking som 4 tolke, analysere og anvende
informasjon (Newman, 1990, s. 44). Denne transformasjonen kan bli sett pd som ein
personleg frigjeringsprosess ettersom at individet tek eit vidare steg mot modnad som inneber
ein transformasjon av haldninga subjektet har til verda og seg sjolv (Neubauer & Lehmann,

2017; von Felden , 2017, s. 154).

Marotzki (1990) legg vekt pa at det er mogleg & endre samfunnet gjennom individ som er
villige til & arbeide for ei sak. Sett fra den vinkelen, handlar danning ifelgje Horlacher om ei
heilskapleg utvikling av individet og hdp om eit betre samfunn (Horlacher, 2004, s. 409).
Ifolgje Biesta (2002 a) ber moderne syn pa danning betrakte menneske - ikkje berre som
individ, men og som ein global borgar og dermed inkludera sosiale, politiske og etiske
dimensjonar i danningsomgrepet. Utdanning med danning som mal prever derfor & gi elevane

ikkje berre evna til 4 bli autonome, men og evna til & engasjera seg i moralske og sosiale



spersmél gjennom heile livet. Det gjer at i arbeid med ekologisk medborgarskap er det
sentralt 4 leggje til grunn ein danningsteoretisk kontekst, blant anna fordi det er naudsynt a
gjere endring i folk sine handlingar p4 eit djupare niva for & oppnd berekraftig omstilling, slik

at dei kan lare 4 ta ansvar for bade andre og seg sjolv (Melo-Eschrihuela, 2008, s.114).

Det sosialt frigjerande synet pa transformativ lering skil seg fra tidlegare syn som er
diskuterte, ettersom at malet ikkje berre er individuell transformasjon, men og sosial
transformasjon gjennom utvikling av self~-agency (Freire & Macedo, 1995). Omgrepet self-
agency er definert av Gallagher (2000) som opplevinga av at subjektet er det som forarsakar
eller utforer ein handling eller tanke. O Sullivan (1999) tek tanken endé lengre ved & hevde at
transformasjon ikkje berre handlar om korleis eit individ ser pa seg sjolv og andre menneske,
men og forholdet til naturen, som gir mennesket ein ekologisk dimensjon i tillegg til den
sosiale. Taylor foreslar eit liknande syn pa danning, der ho argumenterer for at individuell
utvikling berre kan skje ved & danne komplekse relasjonar med bade menneskelege og ikkje-
menneskelege organismar (Taylor, 2017a, 5.419). Med andre ord treng danning & involvera

ulike former for kunnskapsskaping, ideal om sosial rettferd og medborgarskap.

2.4 Transformativ leering

I litteraturen om transformativ leering finst det ei rekkje tilneermingar som blir nytta for &
skildra transformasjonsprosessen som elevane gir gjennom. I denne oppgéva har eg valt &
fokusera pd perspektivtransformasjon pa grunn av parallellane den har til teoriar knytt til
utvikling hja vaksne (Mezirow, 2009). Av den grunn er teorien relevant for a forsta
leringsprosessane unge gjennomgdr i utvikling av miljeengasjement, og er dermed relevant
for samfunnsfagdidaktikken for & forsté korleis ein kan gé fram for 4 utdanne elevane til & bli
aktive gkologiske medborgarar. Utgangspunktet for transformativ laeringsteori er at individet
internaliserer symbolske modellar som dannar grunnlag for forstding, meiningsskaping og
korleis individet handlar i verda (Stray & Satra, 2016, s. 9). Meining blir skapt gjennom
fortolking som blir filtrert gjennom dei sosialiserte kulturelle perspektiva menneska ber med
seg - det Mezirow kallar tolkingsvanar (Mezirow 1991, s.4). Tolkingsvanane er etablerte
strukturar som fungerer som «briller» ein ser verda gjennom. A skapa meining handlar ifelgje
Mezirow om 4 gjere ei erfaring forstaeleg. Kritisk refleksjon involverer ei vurdering av
tolkingar som blir lagt til grunn nir menneske skaper meining og dannar ferestillingar om
verda. I desse refleksjonsprosessane blir leering forstatt som ein prosess der elevane gjer ei ny

tolking av ei erfaring, som vil paverke seinare forstding og handling (Mezirow, 1990, s.1).
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Korleis me lagar meining av erfaringane vare er kopla til det som blir kalla forventningsvanar
- forstatt som dei samla tolkingane individet har om verda. Desse tolkingane styrer maten me
skaper meining av erfaringar pa (Mezirow, 1990, s.1). I ein leeringssituasjon blir nye
erfaringar lagt inn i etablerte meiningsstrukturar, det som kan bli forstatt som
referanserammene me har som grunnlag for tolking. Meiningsstrukturar har to dimensjonar:
meiningsperspektiv og meiningsskjema. Kort sagt refererer meiningsperspektiv til dei
djupare, grunnleggjande tolkingane og verdiane som paverkar forstdinga var av verda, medan
meningsskjema er midlertidige og overflatiske forstdingar som kan bli endra over tid. Saman
er desse avgjerande for handlingane vare (Mezirow 1990, s.2; Mezirow 1991, s.44).
Transformativ lering er kjenneteikna av at meiningsskjema kan bli omforma gjennom kritisk
tenking, som er ein endringsprosess som har feresetnad av at meiningsperspektiv blir satt pa
spel, gjennom 4 skape visse kring eigne tolkingar. Det & setja spersmal ved
meiningsperspektiv endrar forestillingar og verdiar som stér sentralt for korleis menneske
forstar seg sjolv, verda og forholdet til ho. Transformasjon involverer med andre ord og
kjenslene vare ved at det er ein prosess med kognitive, affektive og atferdsmessige

dimensjonar (Mezirow 1990, s.12).

2.5 Transformativ laering og identitetsutvikling

Det er fleire som har vidareutvikla teorien om transformativ lering etter a ha stilt seg kritiske
til tilneerminga til Mezirow (Brookfield, 2000; Illeris, 2013). Denne masteroppgava vil
serleg fokusere pa to av dei dominerande kritikkane. Forst vil eg ta for meg spersmélet om
transformativ lering primeert er eit kognitivt konsept eller ein transformasjon av identiteten til
eleven. For det andre vil eg undersoke i kva grad det er naudsynt & inkludere sosiale aspekt

og sosiale rammeverk i transformative leringsprosessar.

Ifolgje Mezirow er perspektivtransformasjon basert pa ein hypotese om at transformativ
leering skjer gjennom fleire trinn og fasar ved at eit individ gar fré eit ikkje-reflekterande syn
pa verda til eit meir progressivt meiningsperspektiv (Mezirow, 2009). Denne stegvise maten &
tenke pa utvikling av individet gjer det tydeleg at forholdet mellom transformativ lering,
identitetsutvikling og danning kan vera avgjerande for spersmala om korleis, nar og kvifor
transformativ lering byrjar og utviklar seg gjennom barndom og ungdomsér (Illeris, 2013).
Likevel, er det viktig & leggje til grunn at dersom transformativ leringsteori skal kunne bli

brukt i praksis i ein samfunnsfagdidaktisk kontekst, m4 det bli kopla til ei meir holistisk
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forstaing av lering som tek omsyn til kjensler og alternative matar & oppna kunnskap pa, som
til demes intuisjon og sanselege opplevingar, samt betydninga av sosiale relasjonar i den
transformative laeringsprosessen (Taylor, 2017b, s.24). Eit holistisk leeringssyn heng og
saman med Illeris sin definisjon av transformativ leering, der han understrekar at
identitetsutvikling alltid er knytt til leeringsprosessar, som inneber kognitive, emosjonelle og
sosiale dimensjonar. Med andre kan transformativ leering bli forstatt som laring som inneber
endringar i identiteten til eleven (Illeris, 2013, s. 67). Pa denne maten kan transformativ
leering bli sett pa som ein form for akkommodasjon, som er ein prosess som inneber & endre
eksisterande kunnskapsstrukturar og tenkematar, slik at nye erfaringar kan bli innpassa, og

eleven kan meistre nye situasjonar (Piaget & Inhelder, 1974).

2.6 Sosialt samspel som foresetnad for transformativ laering og danning

Mezirow (1991) understreka at ein sentral foresetnad for transformativ leering er
kommunikasjon og validering av pdstandar og ytringar gjennom dialog og samtale. Dette
illustrerte han ved a leggje vekt pa kommunikativ leering som byggjer pa Habermas sin
kommunikative teori, der han fremja viktigheita av sosialisering og kommunikasjon med
andre for & oppnd kollektiv rasjonalitet, der menneske laerer saman ved & arbeide mot ei felles
forstaing av ei tolking eller oppfatningar (Habermas, 1984, s. 392). Likevel er ein vanleg
kritikk av Mezirow at han er for kognitivt orientert, snever og legg for lite vekt pa betydninga

av det sosiale (Brookfield, 2000; Illeris, 2013).

Ein av dei som har kritisert Mezirow og utvikla teorien vidare, er Illeris som poengterer at, i
tillegg til lite vekt pa samspelsituasjonar og det sosiale, er det ei svakheit at tilnaerminga til
Mezirow ikkje inkluderer den samfunnsmessige situeringa av lering (Illeris, 2013, s. 207). I
kritikken knyt Illeris (2013) transformativ laering til identitetsomgrepet, som gjer at teorien
blir kopla til bade det individuelle og det samfunnsmessige, og relasjonen mellom desse
(Wenger, 1998). For & klargjera denne dimensjonen av demokratilering betre tek eg derfor
utgangspunkt i det sosiale og offentlege som omdreiingspunkt - eit val som er tatt basert pa
betydninga av sosiale samspel i danningsprosessar. Til demes legg Humboldt (2000) vekt pa
at menneske berre kan utvikle seg gjennom fri interaksjon med andre. For at denne tolkinga
av danning skal bli oppnatt, krevst det utforsking gjennom nare sosiale mote (Vick, 2007).
Derfor, sjolv om den frigjerande danningsprosessen til sjuande og sist er utvikling av eigen

autonomi, kan ho berre skje i samspel med andre (Fuhr, 2017).
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I kontrast til danning som blir sett pa som ein livslang prosess, er det som sagt innleiingsvis
vanleg 4 avgrense transformativ lering til vaksenopplaring som folgje av at det kan vera
utfordrande & identifisera transformative laringsprosessar hjd unge pd grunn av varierande
modningsniva (Merriam, 2004). Likevel, kan transformativ leringsteori bidra til & forsta
korleis unge opplever endringar i méatar dei ser verda, der fleire forskarar argumenterer for at
teorien 1 kombinasjon med danning kan bli brukt for & studere leeringsprosessar hja unge i
overgangsfasen fra ung til vaksen (Benjamin & Crymble, 2017; Fuhr et al., 2017, s.xii). Det
er gijennomgaande i danningslitteraturen a teoretisera korleis individet utviklar nye syn pa seg
sjolv og samfunnet, med fokus pa livslang identitetsutvikling (Hof, 2017, s.275). Derfor
argumenterer eg for & utvide den transformative leringsteorien ved & sja den i samanheng
med danning, basert pé forslag frd& Merriam som argumenterer for at l&ring ma ta omsyn til
kjenslene og intuisjonen til elevane (Merriam, 2004, s.67). Sidan danning er ei meir
livslepsorientert tilnerming til lering, kan eit fokus pa sosial lering mete nokre av kritikkane
mot transformativ lering der unge blir betrakta som for umogne til & gjennomga

transformative laeringsprosessar (Hobson & Welbourne, 1998; Tennant, 2012).

Marotzki argumenterer for at laering er ein sosial prosess som skjer innanfor ein kulturell
kontekst, og at mélet med utdanninga ber vera & hjelpa elevane til & forsta og engasjera seg i
den sosiale og kulturelle verda kring seg. For & oppna det legg han vekt pd betydning av
dialog, samarbeid og refleksjon i laeringsprosessen, der han foreslar at leering ikkje ber bli sett
pa som ein prosess for & tileigna seg kunnskap eller ferdigheiter, men for & utvikla identitet
og forstding av verda. For 4 skildre desse prosessane kombinerer han danning med
transformativ leringsteori og definerer danning som evna til a vera fleksibel og endre
individet sitt mentale rammeverk, som er grunnlaget for korleis ein forstér verda (Marotzki,
1990). Ved forste augekast kan denne prosessen virke redusert til eit kognitivt niva. Men
dersom ein ser pa sosialt samspel som grunnlag for & endre tankematar og tolkingsvanar blir
det tydeleg at heile menneske er involvert i prosessen, og at hendingar, som til demes kriser,
kan utleysa eit behov for & endra seg (von Felden, 2017, s. 154). Ei slik tilnerming, gjer
teorien s@rleg relevant for & studere utvikling av eit aktivt gkologisk medborgarskap 1 ei tid

prega av klima- og naturkrise.
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2.7 Sosial leering for berekraftig omstilling

Det er vanskeleg a forestille seg ei berekraftig utvikling utan leering i samspel med andre. Av
den grunn har Scott & Gough (2003) foreslatt at me 1 staden for & snakke om utdanning for
berekraftig utvikling snakkar om utdanning som berekraftig utvikling. Sett fr4 den vinkelen
blir berekraftig omstilling ein omfattande sosial leeringsprosess (Lassoe, 2020, s. 146). Sosial
lering som transformativ laering inneber at elevane gjennom laringsprosessen blir merksame
pa og endrar dei eksisterande forestillingane, verdiane og overtydingane sine, som ligg til
grunn for korleis dei tolkar, vurderer og handlar (Mezirow, 1991). Som Lotz-Sisitka et al.
(2015) fremjar, er det likevel viktig at sosial leering for berekraftig omstilling ikkje berre
omhandlar den kognitive og individuelle leeringa, men og fordrar kollektiv lering gjennom
forsek pa & endre sosiokulturelle strukturar som har vore med pa a skape og fremje ei
utvikling som ikkje er berekraftig. Med ei slik tilnaerming vil det vera sentralt & rette
merksemd mot spraket fordi det ut i fri ein konstruktivistisk stastad er nettopp gjennom
spraket at menneske konstruerer verda (Burr, 1995). I lys av det vil Freire sin dialogiske
handlingsteori, som byggjer pé at folk gjennom dialog kan bli aktive og kritiske; vinne
sjolvtillit og utvikle ny kunnskap, sta sentralt i underseking av problemstillingane. For Freire
var det viktig at lararen sin monolog vart erstatta av oppriktig dialog. Intensjonen til dialogen
er a fremje visse og kritikk, avdekke og forskyve makt og ma leie til praktisk handling. Pa
den maten meiner han at eit dialogisk syn pd lering kan bidra til a frigjere elevane fra
undertrykking og passivitet, og gje dei moglegheit til 4 engasjere seg aktivt i samfunnet og

arbeide for sosial endring (Steinsholt, 2004, s. 600; Freire, 2011).

2.7.1 Sosial lzering for berekraftig omstilling og betydning av signifikante andre

Hunnes legg vekt pd at dialogen kring og i etterkant av interaksjon med signifikante andre vil
vera viktig i medborgarskapsutdanning (Hunnes, 2015, s. 133). Som nemnt innleiingsvis er
signifikante andre personar som er sentrale i identitetsutviklinga til ein person og det er i
serleg 1 samhandling med desse, at individet leerer dei sosiale strukturane i samfunnet og
etablerer verdsbiletet sitt (Rye, 2013, s. 174). Arsaka til dei sterke pdverknadsmoglegheitene
hjé signifikante andre kan blant anna bli forklart gjennom modelleringsteori. Bandura (1986)
la vekt pd betydninga av rollemodellar, og hevda at det meste av menneskeleg étferd er laert
gjennom observasjon og imitasjon av andre. Sett i ein didaktisk kontekst skriv Illeris at
personlegdommen til leeraren kan verke som ein rollemodell eleven kan imitera og leva opp

til (Ileris, 2013, s.29). Eit slikt syn tydeleggjer at leerarar kan streva etter 4 opptre pé ein mate
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som kan fremja utvikling av refleksjon og demmekraft hja elevane, med den deliberative
samtalen som eit felles mal og middel for & fremje kritisk refleksjon og demmekraft
(Englund, 2006). Tiln®rminga opnar for at andre signifikante andre enn leeraren har
paverknad pa utviklinga av identiteten til eleven, som vil vera eit gjennomgaande fokus i

denne oppgéva.

Vidare, er eit anna sentralt aspekt ved sosial lering for berekraftig omstilling betydninga av
eit praksisfellesskap som ein arena for & kunne lere (Lave & Wenger, 1991). Sett 1
samanheng med identitetsutvikling er Wenger (1998) oppteken av korleis identitet blir skapt
ved 4 delta i eit praksisfellesskap, ettersom at fellesskapet gir grobotn for identitetsutvikling
og lering. Ein interessant tilgang til praksisfellesskapet er skildra av Granovetter (1973), som
trekk fram at svake band i sosiale nettverk kan vera viktigare enn sterke band nér det gjeld a
fa tilgang til informasjon og moglegheiter. Medan sterke band er prega av gjensidig stonad og
tillit, er svake band prega av mindre hyppig kontakt og personleg involvering. Likevel er det,
ifolgje Granovetter (1973), gjennom svake band at me kan fa tilgang til informasjon utanfor

det nermaste nettverket, der blant anna invitasjonar kan spele ei viktig rolle.

2.7.2 Motstand og konflikt i sosial lzering for berekraftig omstilling

Klima- og naturkrisa har samla menneske i alle generasjonar i store demonstrasjonar. Sosial
leering for berekraftig omstilling har danna grunnlag for & opprette nye organisasjonar som
mobiliserer menneske og kjem med konkrete endringsforslag. Likevel, sjolv om sosial laering
1 aktivistiske miljo ideelt sett kan fungere som samlande, viser forskinga til Wildemeersch
(2014) at slike fellesskap kan vera prega av indre konfliktar, og at kompetansen til & handtere
ulikskap blant partane gjennom dialog er naudsynt for & handtere interne konfliktar i
miljerersla. Som ein konsekvens av det er det behov for ein leringsstil som legg til rette for
ulike synspunkt og gir rom for det Iversen (2014) kallar eit usemjefellesskap, som er

fellesskap som er tilfeldig kasta saman med mél om & fungere trass i usemjene.

Sosiale rarsler er kjenneteikna av dualiteten som finst i bade & kritisere og motarbeide
eksisterande institusjonar og kulturar i samfunnet, og a forseke og byggje opp nye. Alle
delane av miljorersla har til felles at dei arbeider mot straumen, og motidentiteten er derfor
vesentleg for & kunne halde saman. Samstundes utgjer den og ein risiko for & hengje seg opp 1

konfliktar og motsetnadar internt i miljeet (Leessee, 2020, s. 150). Sosialpsykologisk handlar
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risikoen om ei sékalla «inn-gruppe og ut-gruppe»-dynamikk som bestér av at ein ukritisk gir
gruppa ein heyrer til gode eigenskapar og fremjar negative eigenskapar hja motparten
(Cooke, 2001). Denne forstdinga av bade ein sjolv og verda paverkar ikkje berre den interne
gruppedynamikken, men forer og til forenkla oppfatningar av problema, og korleis ein kan
skape forandringar. For & unngd denne fallgruva ma gruppa stille seg kritisk til seg sjolv og

prove & overskride motsetnaden ved & fokusere pa heilskapen (Lessoe, 2020, s.151).

2.8 Handlekompetanse

Som sagt innleiingsvis er eit giennomgdande poeng i litteraturen for undervising for
berekraftig utvikling at kunnskap aleine ikkje er nok for & fremje handlingar. Elevane treng a
utvikle kompetansar som ikkje berre set dei i stand til 4 forsta verda som den er, men og &
bidra til & endre den i ei meir berekraftig retning (Jegstad & Sinnes, 2015). Ein av
kompetansane som blir trekt fram som viktig for & vera i stand til & bidra til ei berekraftig
utvikling er handlekompetanse som handlar om 4 bli ein kompetent demokratisk deltakar, der
engasjement og forplikting i relasjon til standpunktet ein har valt 4 ta er sentralt (Carlsson,
2020, s. 124). Denne forstdinga av handlekompetanse viser at omgrepet ikkje berre er eit
kompetanseomgrep, men og eit danningsideal. Omgrepet stammar frd Kristensen som
understreka at handlekompetanse ikkje handlar om & forme barn og unge til eit gitt samfunn,
men derimot om kva dei ma lere for & sjolv kunne vera med pa & forme framtida (Kristensen,
1991, s.37). Det mé vera eit mél at kunnskapen elevane tileignar seg skal kunne bli brukt til &
paverke samfunnet bade direkte ved politisk medverknad og engasjement, og ved & sjolv

kunne leve pa ein mate som samsvarer med den framtida dei ynskjer (Sinnes, 2021, s.64).

I folge Jensen & Schnack (1997) skal handlekompetanse setje elvane i stand til & mote
samfunnsmessige utfordringar kopla til blant anna berekraftig utvikling. Sidan demokratiet er
truga av utfordringar skal utdanning dermed vera med pé & styrke det. I argumentasjon om
kva som ber vera innhaldet i utdanninga, koplar Jensen & Schnack (1997) omgrepet til Klafki
(2001b) sin kritisk konstruktive pedagogikk, og formuleringa hans av samfunnsmessige
schliisselproblemen som utdanning skal forholda seg til. Ifelgje Klafki blir problem som krig,
miljo og ulikskap almenngyldige problem, der det ikkje nedvendigyvis er eit forechandsdefinert
svar. Utgangspunktet er, pd same mate som i skildringa av handlekompetanseomgrepet, ikkje

eit bestemt fag eller innhald, men eit danningsperspektiv (Carlsson, 2020, s. 125).
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Saman med vektlegginga til Klafki (2001a) av dei demokratiske utdanningsverdiane
sjolvbestemming, medbestemming og solidaritet er omgrepet formulert som eit politisk
danningsideal, forankra i kritisk pedagogikk og verdiar knytt til demokrati og frigjering. I den
tolkinga er mélet med utdanning 4 bidra til a kvalifisere elevane til & delta i samfunnet ved a
bruke fornuft og kritisk tenking (Schnack, 2000; Carlsson, 2020, s. 125). P4 den maten kan
berekraftsdidaktikken, inspirert av handlekompetanseomgrepet, opne for at elevane kan
utvikle innsikt i problemstillingar som ikkje nedvendigvis har eit forehandsdefinert svar og

opnar for tverrfagleg samarbeid (Carlsson, 2020, s. 126).

Nér det gjeld det teoretiske rammeverket i oppgéva, er det viktig & understreke at for & gjera
kompetanseomgrepet relevant for & meta samfunnsutfordringane i dag, ma kompetansane ha
som mél om 4 forma identiteten til elevane. Med andre ord skal elevane ikkje berre bli
utdanna til & bli fagleg kompetente, men og til & kunna inkludera seg sjolv og vera i stand til &
handle og reagere pa matar som vil gjera det lettare 4 takla endringar og nye utfordringar i ei
verd i endring (Illeris, 2013, s. 165). Likevel er det fleire utfordringar knytt til
kompetanseomgrepet, blant anna som folgje av at omgrepet viser til ulike innhald. Ei &rsak til
utfordringa er mellom anna at handlingskompetanse som omgrep vart etablert for
kompetanseomgrepet til Organisasjonen for skonomisk samarbeid og utvikling (OECD) kom
pa banen og vart forande for utdanningsdiskursen. OECD (2005) meiner kompetansar er
naudsynte for & kunne handtere dei komplekse samfunnsutfordringane verda star ovanfor. At
OECD har fremja viktigheita av kompetanse som viktig for framtida, er ei arsak til at Noreg,

har kompetansebaserte lereplanar (Bachmann & Sivesind, 2008, s. 88).

Trass 1 utfordringane knytt til bade definisjonen og bruken av kompetanseomgrepet, legg
Illeris vekt pa at det er eit viktig omgrep i transformativ leering, og er ei tilnerming eg vil
stotte med omsyn til malet med denne masteroppgéva. Ei av drsakene til at omgrepet er
formalstenleg & bruka er at det reflekterer kva kvalifikasjonar og leringsformer det er behov
for i eit samfunn i endring (Illeris, 2013, s. 171). Illeris argumenterer derfor for at
transformativ lering ma vera ei sentral tilnerming i samband med kompetanseutvikling, fordi
kompetanseutvikling er ein viktig del av identitetsutvikling (Illeris, 2013, s. 172). Pa den
andre sida ser Willbergh til danning som ei erstatning for kompetanseomgrepet og meiner me
ber ty til andre tilneermingar enn kompetansar, sidan me ikkje veit korleis framtida vil sja ut
(Willbergh, 2015, s. 341). Argumenta til bade Illeris og Willbergh gjer at eg vurderer bade
danning og transformativ laering som nyttig 4 sja i samanheng i bruk av kompetanseomgrepet,

fordi dei kan utfylla kvarandre.

17



2.9 Okologisk medborgarskap

Medborgarskapsomgrepet er opent, noko som gjer det enkelt & bruke, men og krevjande a
seie kva det betyr (Melo-Escrihuela, 2008, s. 114). Skulen har ei viktig rolle & gje omgrepet
innhald, der undervisninga formidlar synspunkt pd kva som definerer normene for eit aktivt
medborgarskap. Likevel er kva som er og ber vera kriterium for medborgarskapet: grenser;
arenaer; og innhald, omstridde og politiske spersmél som gjer at omgrepet er i konstant

endring og under debatt (Jelin, 2000; Sather, 2022. 5.197).

Pa bakgrunn av kompleksiteten i medborgarskapsomgrepet, har Stokke fremja fire
dimensjonar ved omgrepet som han meiner det er ei viss semje kring: medlemskap, juridisk
status, rettar og deltaking. Kort sagt handlar medlemsskap om at det er eit skilje mellom
inkluderte og ekskluderte medlemar i eit medborgarskap. Medlemsskap gir tilgang til
fellesskap, men fellesskap er ikkje alltid avgrensa til eit omrade og kriteria for & bli inkludert
kan variere, som skil medborgarskap fra statsborgarskap (Stokke, 2017, s. 194). Juridisk
status derimot, handlar om kontraktforholdet mellom staten og individet, som forer med seg
bade ansvar og rettar. Eit deme pa ein slik kontrakt er statsborgarskapet og kan bli tildelt pa
ulikt grunnlag i ulike statar. Vidare, er den tredje dimensjonen av medborgarskap retfane som
fol med medborgarskapet som ofte er knytt til den juridiske statusen ved statsborgarskapet.
Likevel er ikkje alle rettar avhengig av statsborgarskap, som til demes ved at naturen har eit
rettsvern i ei utvida forstding av medborgarskapet (Stokke, 2017, s. 195). Sist, er deltaking
knytt til ansvaret som medborgarskap gir, og kan skje gjennom opplevd tilhagyrsle i ei gruppe
eller samfunn, og kan vera motivert av ei global forstaing av medborgarskap som og

inkluderer naturen (Stokke, 2017, s. 198).

Nér det gjeld dimensjonane ved det okologiske medborgarskapet kan klima- og miljeproblem
delvis bli inkludert i ei forstding av medborgarskap knytt til nasjonalstaten, som formulert av
Stokke (2017). I eit slikt syn vil tilgang til eit leveleg miljo bli sett pa som ein grunnleggjande
menneskerett, der ressursar er ein foresetnad for politiske, sivile eller sosiale rettar (Dobson,
2006a; Selboe & Sather, 2018, s. 185). Pa den andre sida, er menneske ved eit felles forhold
til naturen veva saman i eit storre fellesskap, som folgje av at det nasjonale, territorialt
avgrensa fellesskapet blir utfordra i mete med grenseoverskridande og globale utfordringar
(Stokke, 2017, s. 200). Med andre ord kan ein ekologisk medborgar bli forstatt som ein
borgar som tek ansvar for klima- og miljespersmél innanfor rammene av nasjonalstaten, men

og som medlem av eit grenselaust og globalt gkologisk fellesskap (Sather, 2022, 5.204).
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2.9.1 Okologisk fotavtrykk

Ifolgje Dobson har ein ekologisk borgar plikt til 4 gjere det som er best for fellesskapet og
anerkjenna at det som er enskjeleg for individet, ikkje nedvendigvis er bra for miljoet
(Dobson, 2007, 5.281). Kva det inneber a oppfylla ei slik forplikting, er likevel omdiskutert,
og omgrepet har vorte kritisert for & inkludera alle handlingar som blir rekna som
miljevenlege (Melo-Escrihuela, 2008, s. 114). I ein respons pa kritikken forseker Dobson
(2006a) & konkretisera omgrepet gjennom ideen om det skologiske fotavitrykket. 1deen
understrekar at alle har ulik padverknad pd miljeet avhengig av kor mykje energi og ressursar
dei bruker. Fordi ressursane pa jorda er avgrensa, inneber gkologisk medborgarskap derfor ei
plikt til & ha eit fotavtrykk som ikkje paverkar tilgangen andre har pa ressursar. P4 den méten
vil fotavtrykket variere frd individ til individ, avhengig av kor mykje ressursar individet legg

beslag pa (Selboe & Sather, 2018, s. 186).

Ved at Dobson hevdar at gkologiske borgarar har ei plikt overfor framtidige generasjonar blir
fellesskapet ikkje berre utvida geografisk, men og over tid for & inkludera rettane til
framtidige generasjonar (Dobson, 2006 a, s.180). Dobson kritiserer og synet pa naturen som
ressursar som menneska kan utnytte, og argumenterer for at omgrepet fellesskap og ma
inkludere naturen. Pa den méiten blir og rettane utvida til & omfatta dyr, plantar og miljeet 1
seg sjolv (Dobson, 2006 a, s.176). Dermed utfordrar ekologisk medborgarskap den nare
koplinga mellom nasjonalstaten og medborgarskapet ved & problematisera skiljet mellom
offentleg og privat og ved & synleggjera samanhengen mellom det individuelle og det globale.
Derfor kan fleirskalaperspektivet som Dobson (2006 a) foreslar, vera nyttig ettersom det
inkluderer naturvern, reduksjon av utslepp og paverknad av andre til & gjera det same som eit

uttrykk for aktivt medborgarskap (Selboe & Saxther, 2018, s. 186).

Pa den andre sida, har fotavtrykkmetaforen vorte kritisert for & fora til individualisering av
ansvar og 4 oversja betydninga av det politiske fellesskapet som nasjonalstaten representerer.
Som Hayward poengterer, er det vanskeleg & sj kva mekanismar som skal sikra at
okologiske borgarar handlar i samsvar med forpliktingane sine til & redusera sitt eige
okologiske fotavtrykk nér det ikkje finst globale institusjonar som kan halda borgarane
ansvarlege (Hayward, 2006, s.444). Responsen til Dobson har vore at ansvaret til
kosmopolitiske borgarar ikkje er avhengig av juridisk medborgarskap, men kan kome i tillegg
til statusen som borgar innanfor eit territorialt avgrensa fellesskap (Dobson, 2006 b, 5.449).

Det gkologiske medborgarskapet er, i forstdinga hans, asymmetrisk. Med det meiner Dobson
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at det gkologiske medborgarskapet dreier seg om handlingane til forbrukarane som lev pé
kostnad av retten andre har til eit leveleg liv og eit reint miljo (Dobson, 2007, 5.282). P4 den
méten fritek ikkje nasjonal tilheyrsle borgarar fré ansvar overfor andre menneske. Dobson sitt
syn pa medborgarskap star dermed i kontrast til ei forstding som universelt innanfor eit
territorialt avgrensa fellesskap, og som ein kontrakt som omfattar alle i fellesskapet (Cao,
2015). Pa den andre sida argumenterer Hayward for at ekologisk medborgarskap ikkje er ei
ny form for medborgarskap, men ein dimensjon ved etablerte, territorialt avgrensa

medborgarskap (Hayward, 2006, s.441).

Debatten mellom Dobson og Hayward fremjar ei underliggjande problemstilling i diskusjonar
om korleis klima- og miljespersmaél skal inngd i politiske prosessar (Sether, 2022, s. 206).
Ulike syn pé geografien til medborgarskapet viser at medborgarskap ikkje nedvendigvis er
avgrensa til ein nasjonal skala, men kan bli sett pd som eit kosmopolitisk fellesskap eller som
knytt til eit lokalsamfunn. Likevel er det ein fare for at bade ein kosmopolitisk og ei lokal
tilnerming til medborgarskap blir framstilt som overdriven harmonisk og ignorerer det Jelin
skildrar som ein konfliktfylt praksis knytt til makt, nemleg kven som fér definera kva som

skal bli rekna som felles utfordringar, og korleis dei skal bli mett (Jelin, 2000, s.47).

2.9.2 Skilje mellom det private og det offentlege

Barry (2002) meiner at klima- og naturkrisa gjer det naudsynt at menneska reflekterer over
sin eigen identitet som medborgarar, og at ein ma forstd seg sjolv som «medborgarar 1
samfunnet i naturen», som blir forstatt som ei gkologisk forvaltning som tek omsyn til
forholdet mellom menneske og natur, og dermed ansvaret for framtidige generasjonar. Denne
teorien, blant fleire, bidreg til & tenkja nytt om medborgarskapet og korleis ein kan sja
okologisk medborgarskap i samanheng. Korleis medborgarar blir gjort ansvarlege bade
individuelt og kollektivt er avgjerande politiske spersmél nir omsynet til klima og natur blir
teke med i avgjerdsprosessar (Sather, 2022, 5.210). Likevel, er det ein pagdande debatt om
kva betydning det private og det offentlege har i medborgarskapsomgrepet.

Nér det gjeld betydning av det offentlege, tek blant anna Mouffe (2005) opp viktigheita av &
ikkje berre fokusera pé individuelt og frivillig ansvar nar det gjeld 4 redda miljeet, ettersom
eit slikt individfokus kan fera til at berekraftig utvikling blir redusert til & handle om
personleg moral og igjen kan fora til & avpolitisera miljodiskursen. I argumentasjonen

understrekar ho viktigheita av & synleggjera dei politiske motsetningane som finst, slik at ein
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kan paverka politikken pé ein konstruktiv méte (Mouffe, 2005; Sinnes, 2020, s. 94). P4 same
mate meiner Dimick at individuelle handlingar ikkje er tilstrekkeleg i seg sjolv for & fremja ei
berekraftig utvikling, og at fokus pé individet kan fora til at det offentlege ansvaret for storre
strukturelle endringar blir oversett (Dimick, 2015, s. 398). Dimick kritiserer det ho meiner er
ein problematisk tendens til individualisering av medborgarskapet, noko som kjem til uttrykk
i forskyvinga fra offentleg til privat sfeere i diskusjonar om miljo og medborgarskap. I
argumentasjonen hevdar ho at det fremjar eit nyliberalt syn som skjuler maktforskjellar og

strukturar ved & framstilla det som at alle individ har like mykje makt (Dimick, 2015, s.399).

Sjelv om Dimick argumenterer for at individuelle handlingar ikkje er tilstrekkeleg i seg sjolv
for & fremja ei berekraftig utvikling, meiner ho at det kan vera positivt & gje individuelle
handlingar merksemd innanfor medborgarskapsomgrepet ettersom at det kan fore til &
anerkjenna akterane og handlingane deira og motivera dei til 4 ta meir berekraftige val
(Dimick, 2015, s. 398). Viktigheita av handlingar pa eit offentleg niva betyr ikkje at det er
mindre viktig 4 leera om kva individ kan gjera for & bidra til ei meir berekraftig utvikling.
O'Brien (2018) peiker pa at frivillige handlingar pa personleg nivé og strukturelle endringar
ikkje kan bli skilt fra kvarandre i endringsprosessar. Det vil seia at nir den enkelte gjer
endringar i sitt liv, kan det gjera politikarar og marknadskrefter merksame pé at forbrukarar
og veljarar har andre ensker - og dermed endra politikk og rammevilkar. @konomiske og
strukturelle endringar verkar altsd saman med dei individuelle og personlege endringane.
Overfort til skulen ma elevar derfor lera korleis dei kan endra seg sjolv, og korleis dei kan

paverka endringsprosessar i samfunnet (Sinnes, 2020, s.95).

Gjennom 4 sja pad medborgarskap som handlingar med offentlege konsekvensar blir og nye
moglegheiter for barn og ungdom si uteving av medborgarskap opna. Aktivt medborgarskap
vil dermed kunne inkludere individuelle handlingar, der forstdinga av kvardagslivet som ein
arena for 4 praktisere medborgarskap bidreg til & gjere barn og unge ansvarlege og kan bli
forstatt som ei anerkjenning av medborgarskapet deira. Samstundes kan vektlegginga av
private kvardagshandlingar skape eit feilaktig bilete av ansvaret barn og ungdom har og av

kva som skal til for & bremse konsekvensane av klima- og naturkrisa (Sather, 2022. 5.203).

2.9.3 Utdanning for eit aktivt ekologisk medborgarskap

Nér den private sferen blir inkludert i medborgarskapet, paverkar det

medborgarskapsutdanninga. Barn og ungdom har ikkje fullstendige politiske rettar og kan
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vanlegvis ikkje stemma ved val eller delta pa lik linje med vaksne i offentleg debatt.
Utdanning for demokratisk medborgarskap har derfor ofte vorte sett pd som ei ferebuing, slik
at barn og ungdom kan bli aktive medborgarar (Hayward, 2012). Vektlegginga av forebuing i
staden for 4 anerkjenne barn og unge som medborgarar kan bli kritisert pa bakgrunn av SN
sin barnekonvensjon, som gir barn rett til deltaking og dermed anerkjenner dei som
medborgarar (Barnekonvensjonen, 1989). Likevel betyr ikkje statusen som medborgarar at
barn og ungdom sine stemmer blir hgyrd av vaksne. Hartung (2017) viser korleis det ofte blir
tatt for gitt at deltakinga til barn og unge vil samsvare med arbeidet mot det gode. Ho meiner
dette serleg gjeld innanfor berekraftsdidaktikken, fordi den indirekte seier at barn og ungdom
alltid vil vera pé naturen si side nar dei far moglegheit. Dette er ei essensialisering av barn og
ungdom som tilskriv dei bestemde eigenskapar som gruppe og overser at barn og ungdom er

el samansett gruppe prega av samfunna dei lever i (Sather, 2022, s. 203).

Vidare, hevdar Dimick at det er viktig at elevar ikkje berre leerer om kva dei sjolv kan gjera
for & leva meir berekraftig, men og lerer & avdekkja underliggjande strukturar i samfunnet
som bidreg til forskjell og undertrykking (Dimick, 2015, s.396). Dette byggjer pa Freire
(2011) sitt omgrep kritisk medvit, der mennesket blir merksam pé urettferd og blir i stand til &
etablere motmakt. Vidare, argumenterer Dimick for at den ekologiske medborgaren ma bidra
til 4 reise eit globalt politisk samfunn som strekk seg utanfor dei nasjonale grensene. Dette
samfunnet skal jobba for & identifisera og oppmode politikarar og styresmakter til & ta
berekraftige val og innfera klimatiltak som skal verna om miljeet. For & klare det er det ein
foresetnad at unge blir eksponerte for ei utdanning som oppmodar og engasjerer dei til &

utvikle loysingar som kan endra system og strukturar (Dimick, 2015, s. 399).

Eit alternativ til skiljet mellom privat og offentleg sfere kan vera a vektleggje samanhengen
mellom kvardagslivet og sterre kollektive strukturar (Sather, 2022, s. 203). Korleis me taklar
skiljet mellom privat og offentleg, handlar om grunnleggjande samfunnsvitskaplege spersmél
om korleis me forstar samanhengen mellom akterskap og struktur, og korleis me forstr
makt. I undervisning om gkologisk medborgarskap er det ikkje mogleg for elevar og lerarar a
koma fram til klare svar pé verken forholdet mellom akter og struktur eller korleis makt kan
bli forstétt. Det er likevel mogleg & opna opp dikotomien mellom privat og offentleg sfere og

f4 fram korleis den binre tankegangen i seg sjolv er problematisk (Sather, 2022, s. 204).

Gjennom & utforske teori knytt til danning, transformativ lering, ekologisk medborgarskap,

identitetsutvikling, sosial leering og handlekompetanse har eg i dette kapittelet undersokt

22



korleis laerarar kan gi verktey og perspektiv pé korleis unge kan fa kunnskap om korleis dei
kan paverke samfunnet, og sjolv kunne leve pa ein mate som samsvarer med framtida dei

ynskjer, samt kva som kan vera betydninga av signifikante andre i denne prosessen.
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KAPITTEL 3: METODE OG METODOLOGI

Dette kapittelet har som mal & gje ein open og gjennomsiktig giennomgang av
forskingsprosessen i masterprosjektet. Eg vil setje lys pa dei metodiske vala som er tatt og
reflektere over moglege konsekvensar desse har, med mél om at lesaren skal kunne vurdere
kvaliteten og truverdet i analysen. Kapittelet vil vera strukturert ved at eg forst vil presentere
forskingsdesignet, for & deretter skildre grunnlag for val av metode og reflektere over korleis
danning og transformative laeringsprosessar kan bli studert empirisk. Vidare, vil eg skildra
korleis datamaterialet har blitt transkribert, koda og analysert for & deretter setje lys pa
reliabilitet, validitet og korleis oppgédva kan bli overfert til andre kontekstar. Avslutningsvis

vil eg drofte etiske refleksjonar ved studien.

3.1 Vitskapleg stastad

Fordi vitskapsteori handlar om kva syn ein har pd reyndommen, og dette paverkar korleis ein
utforer forsking og tolkar datamaterialet vil den vitskaplege stdstaden eg posisjonerer meg
innanfor bli presentert forst (Ringdal, 2018, s. 37; Thagaard, 2018, s.19). I denne oppgéva har
eg valt ei fenomenologisk hermeneutisk tilneerming, som kombinerer to filosofiske
tradisjonar for & undersekja problemstillingane. Kort sagt kan ein hevde at skiljet mellom
fenomenologi og hermeneutikk er at ferstnemnte er laera om fenomen, medan hermeneutikk
er fortolkingar av dei (Lindseth & Norberg, 2004, s. 146). Hermeneutikken ser pa kunnskap
som etablert gjennom gjensidige konstruksjonsprosessar i sosial samhandling, medan
fenomenologien er forankra i at ein ikkje kan studera verda i seg sjolv, men berre slik ho blir

oppfatta av den enkelte (Kant, 2009; Edgren, Nordberg, & Roos, 2021, s. 126).

Vidare byggjer masteroppgdva pa eit konstruktivistisk syn, som tek utgangspunkt i at
menneska ikkje har ei objektiv tilgang til verda, men konstruerer verdsbiletet sitt basert pa
tilgangane som subjektet er blitt eksponert for (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 51). Objektiv
vitskap er derfor ikkje eit mél, men & forsta korleis menneske dannar oppfatningane sine
(Hjardemaal, 2014, s. 208). Av variantane innan konstruktivismen vil oppgava byggja pa
sosiokulturell teori, symbolsk interaksjonisme og sosialkonstruktivisme. Sosiokulturell teori

byggjer pa tanken om at menneske ikkje kan meistre noko individuelt utan a forst meistre det
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saman med nokon, der den viktigaste reiskapen i samhandling med andre er & leere spraket for
a kunne kommunisere med andre (Vygotskij, 1978). Symbolsk interaksjonisme, derimot,
handlar om at menneske gjennom samhandling «skaper seg sjolv», medan
sosialkonstruktivismen tek utgangspunkt i at menneske konstruerer oppfatningane av

royndommen i samhandling med andre (Hjardemaal, 2014, s. 207).

3.2 Val av metode

Ettersom at teorien og metoden er inspirert av - og ein respons pa antologien 7Transformative
learning meets bildung : an international exchange (Fuhr et al., 2017) er mykje av
litteraturen som er brukt i denne masteroppgéiva prega av 4 vera av internasjonal art — der det
serleg er henta inspirasjon frd tysk og dansk litteratur. Som felgje av at transformativ
laeringsteori er lite brukt i Noreg, og den sjeldan er brukt i kombinasjon med danningsteori,
kartla eg kva relevant litteratur som var tilgjengeleg pa engelsk og skandinaviske sprak. I
litteraturseket er det brukt Google Translate og ChatGPT for & omsetje tysk primerlitteratur.
Malet var a finne ein metode som kunne gjere det mogleg a studere laeringsprosessar knytt til
bade danning og transformativ laering, samt konstruksjon av identitet og paverknad av
sosialisering. I leit etter dette vendte eg stadig attende til teori fr4 vaksenopplaring og
livslang lcering, og kom 1 kontakt med den danske forskaren Henning Salling Olesen ved
Roskilde Universitet. Olesen har arbeida med bruk av livshistorier i utdanningsforsking, og

gav meg tips til vidare lesing (Salling Olesen, 2012).

3.3 Biografisk forsking og livshistorieintervju

At danning og transformativ lering sjeldan er studerte i forhold til kvarandre gjorde det
naudsynt & feoretisere, altsa formulere teoriar om korleis ein kan studere denne type
leringsprosessar empirisk. Lesing av tysk litteratur gjorde meg merksam pa at den tyske
tradisjonen innan biografisk forsking vektla at ein kan studere transformative
leringsprosessar og danning i ramma av biografisk forsking, som kan gi verktey for &
analysere endringar i konstruksjonen av identiteten til informanten (von Felden, 2017, s.160).
Basert pa det vurderte eg tilnerminga som passande for & underseke problemstillingane. Ein
vanleg metode innan biografisk forsking er a bruke livshistorieintervju. Transkripsjonen av

denne typen intervju gir forskaren ein tekst som uttrykkjer subjektet si oppfatning av verda og
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seg sjolv, og dermed mogelege endringar i verdsbilete (von Felden, 2008). Meir spesifikt vil
metoden som er brukt vera rekonstruktiv biografisk forsking, som tek sikte pa & forstd og
analysere livshistorier ved & fokusere pa korleis historiene blir konstruert og oppfatta av
individa som deler dei. Med andre ord kan ein ved bruk av livshistorieintervju analysere
informanten sine konstruksjonar av verdsbilete ved a fokusere pé strukturen og ikkje berre
innhaldet 1 ei forteljing. I tolkinga av strukturen fokuserer ein pa korleis informanten skildrar
seg sjolv og relasjonane til andre, den narrative prosessen, og den tidsmessige strukturen i
historia. Desse faktorane gjer det mogeleg a analysere utviklinga og identitetskonstruksjon

hja informanten (von Felden, 2017, s.155).

3.4 Utforming av intervjuguide

I studien har eg brukt semi-strukturerte livshistorieintervju, ettersom at det er planlagt, men
samstundes fleksibelt. Dermed kunne eg folgje opp spersmal, og det var rom for at
informantane kunne introdusere nye tema (Edgren, Nordberg, & Roos, 2021, s. 133). I tillegg
til det, onska eg a fokusere pa fasar i livet til informanten, situasjonar, samfunnsforhold og
tema som har spelt ei stor rolle i haldningsendringa til informantane som gjorde

intervjuforma relevant & bruke i oppgéava (Rosenthal, 2007, s.52; Tjora, 2021, s.129-130).

I intervjuprosessen brukte eg ein intervjuguide for at det skulle vera lettare for meg og
informantane & halde orden pa spersmala (Tjora, 2021, s.171). Intervjuguiden vart delt opp i
fire tema som reflekterer forskingsspersmala og vart utforma inspirert av samtalar eg hadde
med to medlemar frd eit lokallag i miljeorganisasjonen eg studerte (vedlegg A). Medlemane
hadde vist ein hog grad av aktivt ekologisk medborgarskap fra ung alder og gjekk pé
vidaregdande, som gjorde det interessant & kartlegge kva og kven som hadde paverka dei til &
bli aktive i miljerersla. Intervjuguiden er og basert pa erfaringar frd arbeid som tidlegare
tilsett i miljoorganisasjonen, uformelle samtalar med vener som er aktive i miljororsla, i
tillegg til & ha reflektert over kva og kven som har som har hatt paverknad pa mitt eiga

miljoengasjement.

For a teste intervjuguiden gjennomforte eg eit pilotintervju med eit tidlegare
sentralstyremedlem i miljeorganisasjonen og tok lydopptak av det i mobilappen Nettskjema-
diktafon, saman med Tjenester for Sensitive Data (TSD) (Dalen, 2011, s. 30-31). For at
pilotintervjuet skulle vera mest mogleg nyttig ville eg at det skulle likne mest mogleg pé

intervjua eg planla & gjennomfere, der testinformanten tilfredsstiller alle utvalskriteria
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utanom alder. Basert pa pilotintervjua omformulerte eg intervjuspersméal som var utydlege, la
inn nye spersmal og fjerna spersmél som viste seg 4 vera overfledige. Eg fekk og hjelp av
rettleiar til & gjere formuleringane meir konkrete. Pilotintervjuet var ein nyttig peikepinn pa
om og korleis temaet for studien kan bli undersekt empirisk (Gleiss & Sether, 2021, s. 95).
Under gjennomferinga av pilotintervjuet opplevde eg utfordringar med diktafonappen. For &
vere sikrare pd & ikkje miste data brukte eg derfor ein driftssikker diktafon i tillegg, i samrad

med UiO helpdesk.

3.5 Konstruering av data

Fordi eg i stor grad bestemde korleis eg skulle gjennomfere intervjua, kva spersmal som eg
skulle stille og korleis eg folgde opp svara er det meir riktig & seia at eg har konstruerert data
framfor 4 ha samla inn data, etter den konstruktivistiske vitskapstradisjonen (Hjardemaal,
2014; Anker, 2020, s. 64). Datamaterialet oppstod med andre ord i mete mellom
informantane og meg som forskar (Dalen, 2011, s. 45). For eg kunne byrja prosessen med a
konstruere data matte eg senda inn ein seknad til Sikt - Tenesteleveranderen til
kunnskapssektoren (vedlegg G). Dette var fordi eg skulle handtera sensitive
personopplysingar, som inneber 4 samla inn, lagra, analysera og publisere informasjon som
kan bli brukt til & identifisera ein konkret person (Gleiss & Sather, 2021, s. 47). Denne
soknaden vart sendt inn i juli 2022, for 4 sikra at eg kunne starta tidleg med 4 rekruttera
informantar og samla inn datamaterialet. Eg fekk skjemaet i retur, der eg fekk beskjed om &
gjere det enda tydelegare at prosjektet planla & behandla opplysningar om politisk oppfatning,
filosofisk overtyding som er s@rlege kategoriar av personopplysningar og dessutan
straffedommar eller lovbrot som har ei sarstilling i lovverket som krev ekstra vern. Etter &

gjort dei naudsynte endringane fekk eg godkjent prosjektet i august 2022.

3.6 Rekruttering og utval

I studien intervjua eg noverande og tidlegare sentralstyremedlemar i ein norsk
miljoorganisasjon for unge. Utvalet vart gjort pa grunnlag av at informantane er unge som har
meldt seg inn i ein miljoorganisasjon og blitt aktive medlem. I tillegg er utvalet neer
aldersgruppa til elevar i1 vidaregdande skule, men litt eldre, noko eg sdg som ein fordel sidan

dei har hatt tid til & reflektere over laeringsprosessane i grunnopplaringa. Eg sendte ut
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informasjon om forskingsprosjektet, samt eit pdmeldingsskjema pé e-post til 28 tidlegare og
noverande sentralstyremedlem, som framleis var under 25 &r og medlem i organisasjonen
(vedlegg B). Nokre potensielle informantar fekk ikkje e-posten fordi eg visste at dei ikkje
hadde moglegheit til & stille til eit fysisk intervju, som var ei vurdering eg gjorde med omsyn
til personvern. Utvalet er ei blanding av eit «bekvemmelighetsutvalgy, der eg kjente dei
potensielle informantane og eit strategisk utval, der eg valte deltakarar som har eigenskapar
eller kvalifikasjonar som er strategiske i forhold til problemstillingane og det teoretiske
fundamentet i oppgéva (Thagaard, 2018, s.54-55; Gleiss & Sather, 2021, s.41). I sparsméilet
om kor mange intervju eg skulle gjennomfore var det atte som meldte seg, som verka som eit

overkommeleg mengd & gjennomfere og samstundes nok til a fa eit solid datagrunnlag.

3.7 Gjennomfering av intervju

I forkant av intervjua fekk informantane tilsendt eit samtykkeskjema med informasjon om
kva data som skulle bli samla inn, korleis dataa vart lagra og behandla og kven som skulle ha
tilgang til informasjon om dei (vedlegg C). Det vart streva etter & utforma skjemaet pa ein
méte som gjorde informasjonen forstéeleg for malgruppa. For & dokumentere samtykket vart
skjemaet underteikna fysisk for intervjuet og lagra pa ein sikker stad i etterkant. I
introduksjonen vart det tydeleggjort kva type sensitive personopplysingar dei ikkje burde
nemne, i tillegg til 4 minne dei om kva fritt samtykke inneber, og at & trekke seg frd studien
ikkje kom til & paverke informanten negativt— som er to viktige forskingsetiske omsyn. Krava
til informert samtykke er at det skal vera frivillig, informert, utvitydig og dokumenterbart.
For a sikre at samtykket var utvitydig, fekk informantane tid til & uttrykke at dei forstod
informasjonen. Dei vart og minna pd at dei kan trekke seg fra forskinga utan at det far
negative konsekvensar for dei. I denne studien var det s@rleg viktig & leggje til rette for at
informantane ikkje folte seg pressa til & delta, ettersom 4 forske i eige felt kan gjere det
utfordrande a sikre at informantane stér fritt i samtykket sitt, der rolleblanding, kan gjere det

vanskeleg & garantere at ingen foler seg pressa til & samtykke (Gleiss & Sether, 2021, s. 51).

Eg hadde intervjuguiden printa pa papir, slik at eg kunne notere undervegs. Pa den méten var
det enkelt & ha kontroll over strukturen i intervjuet, og for a notere ned oppfolgingsspersmal.
For & sikre at informantane var ferebudd fekk dei tilsendt intervjuguiden pé ferehand, der eg i
byrjinga av intervjuet presenterte malet med studien og forklarte hovudlinjene i

intervjuguiden. I narrative intervju er den viktigaste rolla til intervjuaren & lytte, unngé a
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avbryte, stille oppklarande spersmal og hjelpe informanten med & halde fram med historia si.
Som felgje av at intervjuaren har kjennskap til narrative strukturar, kan hen serge for a
utvikle tidslinja, fokusere pa kven som har dei ulike rollene i historia, og forseke &
identifisere handlingsmenster, spenning, konflikt og laysingar (Brinkmann & Kvale, 2015, s.

184). Dette var prinsipp eg forsekte & folgje i giennomferinga av intervjua.

Lengda pa intervjua vart avklart pa forehand, og eg streva etter & halde dei innanfor ei
tidsramme pé ein time 1 trdd med anbefalinga til Postholm & Jacobsen (Postholm & Jacobsen
2018, s. 132). Eg vurderte og tidsramma som hensiktsmessig ettersom at lange intervju der
det er lov a snakke «litt rundt grauten» gjer det mogleg for intervjuaren & la informanten bli
fortruleg med situasjonen i forkant av samtalar om tema som kan bli oppfatta som
vanskelege, kjenslevare og personlege. Samstundes streva eg etter at intervjua ikkje skulle bli
sa lange at dei gjorde informantane troytte (Tjora, 2021, s.130). Med omsyn til det sat eg att
med atte intervju, der det lengste varte 1 74 minutt, medan det kortaste varte i 43 minutt. [
etterkant av intervjua gjennomferte eg relativt ordrette transkripsjonar ved a bruke

programvara f4transcript — som eg valte for & gjere transkriberingsprosessen effektiv.

3.8 Analyse av data

Innanfor hermeneutikken blir analyse forstatt som ei fortolkingsprosess der forskaren heile
vegen underseker forholdet mellom delar og heilskap. Gjennom & analysere datamaterialet
over tid og sja dei ulike delane i samanheng kan forskaren utvikle ei meir nyansert forstding
av heilskapen (Gleiss & Sether, 2021, s.170). I samsvar med det, og etter kvart som analysen
tok form, vurderte eg om analysen samsvarte med problemstillingane, eller om nokre av
delane métte justerast. Til demes har eg pendla mellom a ha ei eller to problemstillingar i takt
med korleis eg trudde analysen skulle ta form. Til demes var planen forst & undersoke
betydninga av signifikante andre i utvikling av eit ekologisk medborgarskap, men etterkvart
som analysen tok form var det tydeleg at det var ei rekke andre faktorar som viste seg & ha
vore viktige, og for & fange opp kompleksiteten métte eg justere forskingsspersmalet. Pa
same tid matte eg vurdere om dei teoretiske innfallsvinklane eg hadde valt var nyttige for
analysen, eller om det var naudsynt & erstatte teoriar eller supplere med anna litteratur (Gleiss
& Sether, 2021, s.172). Nér det gjel val av analysemetode er det gjort ei metodetriangulering
mellom narrativ analyse og konstant komparativ analyse, ettersom at eg har kombinert to

metodar i same studie (Patton, 1999). Triangulering mellom metodane er valt pa bakgrunn av
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at narrativ analyse kan legge grunnlag for & fi fortellingar om informantane sine sanningar,
medan den konstant komparative analysen kan bidra til 4 fa informasjon om konsept,

konstruksjonar og teoriar (Wilson & Hutchison, 1991).

3.8.1 Narrativ analyse av intervju med fokus pa struktur

Narrativ er spréklege strukturar som avgrensar eller skaper samanhengar i ein kompleks og
uoversiktleg rayndom. Ved 4 bruka slike strukturar skaper me meining og formidlar til andre
korleis me forstar ulike situasjonar (Gleiss & Sether, 2021, s.132). Narrativ analyse gir
innsikt og omgrep som viser korleis spriklege strukturar paverkar forstdinga vér av
royndommen. Ved 4 analysera plott, akterar, hjelparar og motstandarar, konfliktlinjer og
forteljingsstruktur, blir det tydeleg at narrativ ikkje berre er forteljingar om reyndommen,

men er med pa & skapa han (Gleiss & Sazther, 2021, s.136).

I denne oppgéava har eg valt & fokusere pa struktur, sidan ein i rekonstruktiv biografisk
forsking fokuserer pé korleis informanten skildrar seg sjolv og relasjonane til andre, den
narrative prosessen. Samstundes vil den tidsmessige strukturen i historia gjere det mogeleg &
analysere utvikling og identitetskonstruksjon hja informanten (von Felden, 2017, s.155). I
trdd med det har Schiitze identifisert fire prosessar for strukturar innan narrativ analyse av
intervju. Han skil mellom ulike handlingar som kjem til uttrykk nér informantar skildrar delar
av livshistoria. Desse handlingane er biografiske handlingskjema, institusjonaliserte normer
og forventningar, lidingsbanar og transformative prosessar. Sidan primerlitteraturen er pa
tysk er det brukt eiga omsetjing av omgrepa. Ved & identifisere desse prosessane kan
forskaren forsta kva hendingar i eit individ sitt liv som blir forstatt som resultatet av malretta
handlingar, og kva som er utilsikta konsekvensar paverka av eksterne faktorar (Schiitze,
1981, s. 92). I tillegg til Schiitze sine fire prosess-strukturar sdg eg behov for & utvide
rammeverket for & skildre kjenneteikn ved, og betydning av, interaksjon med signifikante
andre. Eg har kalla prosessen relasjonell aktorskjema, og den er inspirert av akter-
nettverksteori. Det utvida rammeverket, saman med tekstindikatorar og kjenneteikn ved dei

ulike prosessane er formulert i (vedlegg D).
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3.8.2 Konstant komparativ analysemetode

Fordi det var behov for a teoretisera korleis eg kunne studere danning og transformative
leringsprosessar empirisk, valte eg & bruke konstant komparativ analyse. Malet med metoden
var a utvikla teoriar pa ein induktiv méte, der kreativiteten til forskaren speler ei stor rolle
(Charmaz & Belgrave, 2012). I den konstant komparative analysen studerer ein forholdet til
andre kodar, konteksten og konsekvensane av handlingar kvalitativt der konstant
samanlikning av data kan utfordre og inspirere forskaren til & gjera stadig nye oppdagingar
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 141). Ettersom at det ikkje er ei skarp skiljelinje mellom
trinna 1 analyseprosessen, er det viktig & vera transparent om korleis eg tolka datamaterialet.

Eg vil derfor forst greie ut om korleis eg koda (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 145-146).

3.9 Koding

Koding gjer det mogleg a forenkle datamaterialet ved a redusere innhaldet til kodar, som kan
gi ei betre oversikt over heilskapen i materialet (Gleiss & Sather, 2021, s.173-174). I denne
studien vart transkripsjonane koda i NVivo fordi programmet gjorde det enkelt & endre namn
pa kodar og fa oversikt over utdrag fra datamateriale med same kode (Gleiss & Sather, 2021,
s.178). For a klargjere terminologien, har eg i analysen skilt mellom empirincer koding og
sorteringsbasert koding. Empirinzr koding er induktiv, der forskaren har eit opent
utgangspunkt og baserer kodinga pa det ein legg merke til i datamaterialet. Dei empirinare
kodane som blir brukt, er typiske ord informantane sjolv bruker. I sorteringsbasert koding,
derimot, er kodane basert pa tema utleia fra ein intervjuguide, forskingslitteratur eller empiri

og kan derfor vera meir deduktiv og teoristyrt (Tjora, 2021; Gleiss & Sether, 2021, s.170).

I denne studien er empirinar og sorteringsbasert koding kombinert i ei abduktiv form, sidan
eg bade hadde kjennskap til miljeet og omgrepsapparatet til informantane. Ein abduktiv
framgangsmadte var og nyttig for 4 triangulere konstant komparativ analyse og narrativ
analyse, samt 4 teoretisere korleis ein kunne studere transformative leeringsprosessar og
danning empirisk. Vidare, mogleggjorde den abduktive tiln@rminga konseptutvikling, som
gjorde at eg kunne sgke ny forstding av datamaterialet. Deme pé det er at eg i
kodingsprosessen sag behov for & utvide Schiitze (1981) sitt rammeverk for narrativ analyse
av intervju, der eg i tillegg til dei fire prosess-strukturane la til relasjonell aktorskjema.

Utvidinga var eit resultat av abduksjon, som felgje av at behovet for utviding oppstod ved at
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eg oppdaga kodar som ikkje passa til eksisterande teori og vurderte korleis eg meir teoretisk

kunne forstd observasjonane (Tavory & Timmermanns, 2014, s.5; Tjora, 2021, s.247).

Vidare, har eg i koding av datamaterialet folgt Strauss og Corbin (1998) sine tre trinn for
konstant komparativ analyse: open koding, aksial koding og selektiv koding. 1 open koding
blir datamaterialet studert og kategorisert. Dette vart gjort ved & kode enkle setningar og
avsnitt og gje forebelse kategoriar namn (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 145-146). Deretter
provde eg i trdd med aksial koding & knyte samanhengar mellom kategoriane og
underkategoriane deira. Dette gjorde eg ved a sperja ndr, kvifor og under kva forhold
kategorien oppstod, i tillegg til korleis og kva det forer til. Sist, vart alle kategoriane relatert
til kvarandre i den selektive kodingsfasen for 4 setja saman bitane til ein heilskap, slik at eg

kunne byrje & drefte forskingsspersmaélet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 152).

For & utdjupe har eg i prosessen satt opp sorteringsbaserte kodar som eit rammeverk for
kodingsmanualen, der fleire empirinare kodar er koda under. For & skilje dei ulike kodane
har eg folgt terminologien til NVivo og skilt mellom node, moderkode og barnekode. Nodar
er konteinarar for kodinga som representerer tema, emne eller andre konsept og lar forskaren
samle relatert materiale slik at ein kan leite etter nye menstre, trendar og idear (Tjora, 2021,
s.323). Vidare, er moderkodar og barnekodar oppdeling av nodane i meir spesifikke kodar,
der barnekodar er underkategoriar av moderkodane. I samsvar med forskingsspersméla vart
datamaterialet delt inn 1 fire nodar. I samsvar med Schiitze (1981) sitt rammeverk for narrativ
analyse av intervju, vart desse nodane igjen delt inn i fire moderkodar, i tillegg til relasjonell
aktorskjema som er eit resultat av teoretisering. Totalt vart moderkodane delt opp 1 650

barnekodar. Deme pé oppdelinga blir illustrert i (vedlegg E) og (vedlegg F).

3.10 Kvalitet i forskinga

I dette delkapittelet vil normer for kvalitet bli diskutert opp mot vala som er gjort i
forskingsprosessen, der eg vil ta utgangspunkt i teoretisk sensitivitet, validitet, reliabilitet,

refleksivitet, posisjonalitet og overferingsevne.
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3.10.1 Teoretisk sensitivitet

Teoretisk sensitivitet er ei sentral norm for kvalitet innanfor den konstant komparative
analysemetoden, og refererer til evna forskaren har til & analysera og gi meining til
datamaterialet. Denne evna er basert pa erfaringane til forskaren, vitskapleg stastad og lesing
av teori, som bidreg til at forskaren blir sensitiv for det som blir studert. P4 same mate far
forskaren meir forstding for fenomenet di meir datamateriale som blir analysert. I trdd med
det erfarte eg 1 studien at eg klarte & raskt setje meg inn i feltet eg studerte, ettersom at eg
sjolv har bakgrunn frd miljeoet. I analysen erfarte eg raskt at det var viktig & vera skeptisk til
eigne analysar og vurdera dei som forebelse (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 142-143). Til

demes oppdaga eg at dei forventa svara eg hadde basert pé eigne erfaringar ikkje stemde.

3.10.2 Validitet

Validitet i samfunnsvitskapane dreier seg om kor vidt ein metode er eigna til & undersoke det
den skal undersegke og i kva grad observasjonane reflekterer fenomena ein studerer (Pervin,
1984, s.48; Brinkmann & Kvale, 2015, s. 276). I studien vart det utfordrande a
operasjonalisere og avgjere kriteria for kva som kunne bli inkludert i ein kode. Dette var
serleg ettersom at nokre kodar kunne passe inn i fleire kategoriar og overlappa kvarandre. I
kva grad koden har relevans for forskingsspersméla varierer, og kan ha fatt verknad for
validitet. Eit deme pa det er at eg burde tydeleggjort betre for informantane at eg var
interessert i perioden dei vart engasjert i miljorersla og fram til dei vart med i sentralstyret, og
ikkje perioden etter at dei byrja i sentralstyret. P4 den méten kunne eg ha unngétt unedvendig
datamateriale. For a validere teorien har eg nytta «member-checking» der eg over e-post har
bedt informantane om & sikre at dei kjenner seg att i dei direkte sitata eg brukte i oppgéva, og
for & korrigere eventuelle misoppfatningar, der malet var & sikre integriteten til informantane

(Creswell & Miller, 2000, s.127; Thagaard, 2018, s.197; Tjora, 2021, s.191).

3.10.3 Reliabilitet

Reliabilitet handlar om kvaliteten pd forskingsprosessen og korvidt undersekinga er til & stole
pa (Gleiss & Sether, 2021, s. 202). Grep som vart gjort for & styrke reliabiliteten i1 studien var
a bruke lydopptak for & fa med meg alt som vart sagt, i tillegg til & fange opp nyanseringar
(Gleiss og Sether, 2021, s. 96). Vidare, har store delar av prosessen blitt loggfort med mél
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om & kunne bruke refleksjonane i eit transparent og truverdig metodekapittel (Everett &
Furuseth, 2020). Utvalet dekkjer og informantar med bakgrunn frd atte ulike fylke, som kan
styrke reliabiliteten. I tillegg til det, er det brukt metodetriangulering, som innanfor ein
konstruktivistisk tradisjon kan bidra til & styrke reliabiliteten ved & gi fleire perspektiv som
kan bli diskuterte opp mot kvarandre. Sidan det i den konstruktivistiske tradisjonen blir lagt
vekt pa at forsking alltid har spor av subjektiviteten til forskaren er det for a styrke
reliabiliteten lagt vekt pa & gjere forskingsprosessen mest mogleg transparent, slik at andre

kan vurdere vala som vart tatt (Gleiss & Sather, 2021, s. 203-204).

I drofting av reliabilitet er det viktig & forsta at tolkinga til forskaren berre er ein samansett
del av rayndommen til informanten, og at det alltid vil vera aspekt som ikkje blir tekne med
(Gudmundsdéttir, 2011). I analysen av intervjua, har eg vore klar over at det er ting som
informanten kan velja & ikkje fortelja, som kan fora til mangelfull forsking pa nokre omrade.
Det er og deme der informantane sjolv har valt 4 setje grenser for kva dei vil dele, med

omsyn til anonymisering.

3.10.4 Refleksivitet og posisjonalitet

Det 4 ha ei kritisk og sperjande haldning til eige forskingsarbeid blir gjerne uttrykt gjennom
omgrepet reflekisivitet som er ei tilnerming der forskaren forseker a forsta samspelet mellom
faktorane i forskingsprosessen og rolla til forskaren. I tillegg til & vera eit metodisk prinsipp
er det a reflektere over eiga rolle i forskinga og eit etisk prinsipp, slik at informantane veit
kva dei forholder seg til (Postholm & Jacobsen, 2018, s.133). Det er viktig 4 ta i betraktning
at forskarrolla ikkje berre blir paverka av vala som blir gjort i forskingsprosessen, men og av
identiteten og erfaringane til forskaren. Eit ord for & uttrykke det er posisjonalitet. For &
reflektere over posisjonaliteten min har eg vurdert korleis relasjonen eg som forskar har til
feltet eg har studert har prega forstdinga av datamaterialet (Gleiss & Sether, 2021, s. 49)
Ettersom eg sjolv har vore aktiv og tilsett i organisasjonen eg har studert, kjenner eg alle
informantane badde som vener og fra tidlegare tilsettforhold. I perioden datamaterialet er
innhenta og analysert har eg ikkje hatt verv eller vore tilsett i organisasjonen, likevel er eg
gjennom nettverk framleis knytt til miljeet. Det gjer at eg er ein del av den sosiale gruppa og

feltet eg har studert (Gleiss & Sather, 2021, s. 93).

Ein fordel med ein slik posisjon var at eg hadde kunnskapar og erfaringar som gjorde det

lettare & fa tilgang til informantane og stille gode spersmaél. Ein annan fordel var at tillit og
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ein god relasjon tidvis gav meg tilgang til informantane sin backstage, altsa innsikt i
informantane sine private liv, kjensler, tankar og handlingar som dei ikkje nedvendigvis viser
offentleg og dermed vil gi eit rikt datamateriale (Goffman, 1956; Gleiss & Sather, 2021, s.
93). Ei mogleg ulempe ved eit sd naert forhold til informantane kom til syne dé ein informant
opna seg og delte sensitive personopplysingar eg ikkje hadde loyve til 4 samle inn i tillegg til
a gi innsyn informasjon informanten hadde teieplikt om - trass i at det innleiingsvis eksplisitt
vart atvara om 4 ikkje dele denne type informasjon. Det var ingen grunn til & tru at
informanten ikkje forstod beskjeden, ettersom at hen sjolv reflekterte over at det ikkje var lurt
a dele informasjonen. Med omsyn til personvern har eg ikkje transkribert desse delane av
intervjuet. Fordi at eg og informantane deler same referanserammer métte eg be informantane
utdjupe resonnementa ettersom at dei tok det for gitt at eg hadde god kjennskap til spesifikke
saker eller personar. Som ein respons pa det tok eg bevisst ein slags naiv posisjon for at

informanten skulle forklare det med eigne ord (Tjora, 2021, s.133).

3.10.5 Overferingsevne

I denne studien har det vore ei utfordring & fa ei syntese mellom fagomgrepa som blir brukt
pa dei ulike spréka litteraturen har vore tilgjengeleg pa, til demes tysk, fransk, spansk og
portugisisk litteratur — som er sprdka som synes & dominere i forskingsfeltet. Eit omgrep som
kan forklare denne utfordringa er overforingsevne som inneber at tolkingane og resultata fra
ei undersgking kan vera relevante i andre samanhengar (Thagaard, 2018, s.19). Ettersom at
eg har kombinert teori som det ikkje er tradisjon for & kombinere, og blanda bidrag fra ulike
forskingstradisjonar, er det fare for mange potensielle feilkjelder. Likevel handlar den
konstruktivistiske vitskapstradisjonen ikkje om & finne ei mest mogleg objektiv skildring av
roynda, sa det & minimere feilkjelder vil ikkje vera eit krav for validiteten (Patton 1999).
Likevel har eg i forskinga vore merksam pa utfordringar ved & knyte teori fra eit
internasjonalt forskingsfelt til ein norsk klasseromkontekst, der eg har vektlagt at ei slik

overforing ikkje ma skje ukritisk.

3.11 Konfidensialitet og anonymisering

Sist, vil eg gjere meg opp nokre refleksjonar kring konfidensialitet og anonymisering som er

to viktige forskingsetiske prinsipp. Konfidensialitet vil seie at ein ikkje skal avslere
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informasjon om personlege forhold som informantane har gitt. Sidan funn og eventuelle sitat
blir ein del av den publiserte masteroppgéva inneber konfidensialitet i praksis & avgrense
kven som har tilgang til datamaterialet, og & anonymisere informantane, slik at det ikkje er
mogleg & spore informasjon tilbake til bestemte personar (Gleiss & Sather, 2021, s. 45). For
a sikre at eg hadde ein plan for & handtere data pa ein trygg mate laga eg ein
datahandteringsplan i forkant studien som gav oversikt over kva type data eg skulle behandle,
korleis dei skulle bli lagra, tiltak som skulle bli satt i verk for & redusere risikoen for at dei
kom pa avvege, og kva som skulle skje med datamaterialet etter at prosjektet var avslutta

(Gleiss & Sather, 2021, s. 48).

Eit deme pa ein etisk vurdering eg métte gjere undervegs ndr det gjeld konfidensialitet,
anonymisering og at eg sjolv er pé innsida av miljoet eg har studert, oppstod dé ein av
informantane trakk fram kjarasten min som ein av dei signifikante andre som hadde hatt
paverknad pa utvikling av det gkologiske medborgarskapet til informanten. Konteksten til
kvifor han hadde fungert som ein signifikant andre var heller ikkje mogleg 4 anonymisere i
tilstrekkeleg grad, ettersom at han er tidlegare sentralstyremedlem i miljeorganisasjonen og
hadde hatt regi pa ein dokumentarfilm pa oppdrag av organisasjonen. Her vurderte eg om det
var riktig a ta med informasjonen, i frykt for & fremje eigne interesser og med omsyn til
personvern. I vurderinga kom eg fram til at eg kunne inkludere informasjonen ettersom det
var relevant for problemstillinga og ikkje inkluderte sarlege kategoriar av

personopplysningar eller at nokre av partane ville fa verken fordelar eller ulemper.

Nér det gjaldt & avgrense kven som hadde tilgang til datamaterialet vart intervjua
gjennomforte i eit lukka rom (Haugen & Skilbrei, 2021, s. 33). Datamaterialet vart og lagra
og behandla i Tjenester for Sensitive Data (TSD), som er ei trygg, privat sky med tenester for
innsamling, lagring og analyse av sensitive forskingsdata som krev eit hogt tryggleiksniva.
Vidare, var det stilt strenge krav til anonymisering fordi masteroppgéava tek opp sensitive
tema, er basert pa datamateriale om tredjepersonar som ikkje har samtykka til & delta 1
forskinga, i tillegg til at informantane tilhgyrer ei avgrensa gruppe som kan vera lett &
identifisere internt i miljeet (Tjora, 2021, s.190). Med omsyn til det er personverninformasjon
eg vurderte som mindre relevant for problemstillinga anonymisert (Gleiss & Sather, 2021, s.
94). Reint praktisk har informantane fatt namn basert pa eit nummer fra 1-8, for a fjerne
attributt som etnisitet og kjonn, i tillegg til & anonymisere namnet pa miljoorganisasjonen og

a bruke kjennsneytralt pronomen ved omtale av tredjepersonar. Likevel er det ikkje garantert
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anonymitet sidan informantane kjenner kvarandre og malgruppa er lita, noko eg tydeleg har

presisert for informantane har signert samtykkeskjemaet.
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KAPITTEL 4: PRESENTASJON OG
ANALYSE AV INTERVJUDATA

I dette kapittelet vil eg presentere og analysere datamaterialet gjennom ei drefting av
problemstillingane: (1) Kva faktorar har vore retningsgivande for miljoengasjementet til
informantane? Og (2) Kva betyding har signifikante andre hatt i unge si utvikling av eit aktivt
okologisk medborgarskap? Kapittelet er delt inn i tre delar. Forst vil eg gjere greie for
kjenneteikn ved livssituasjonane til informantane da dei vart aktive i miljorersla, med fokus
pa prosess-strukturane biografiske handlingskjema og lidingsbanar. Vidare, vil eg diskutere
kva betydning signifikante andre har hatt i utvikling av miljeengasjementet til informantane,
der prosess-strukturen institusjonaliserte normer og forventningar vil st sentralt. Sist, vil eg
diskutere korleis informantane forstar sitt eige aktive ekologiske medborgarskap, samt gjere
greie for endringane dei har gjennomgétt i utvikling av det aktive ekologiske
medborgarskapet, der eg vil nytta prosess-strukturen transformative prosessar.
Gjennomgaande i kapittelet vil eg bruke kjenneteikn ved viktige relasjonar i perioden
informanten vart aktiv i miljerersla, der eg vil nytte den eigenformulerte prosess-strukturen
relasjonell aktorskjema som fokuserer pa samspelet mellom akterar, relasjonar og kontekst i
skaping og vedlikehald av sosiale strukturar. I analysen vil eg veksle mellom & presentere

intervjudata og & drefte utvalde funn med bakgrunn i studien sitt teoretiske utgangspunkt.

4.1 Kjenneteikn ved livssituasjonen d det ekologiske medborgarskapet vart utvikla

For a skildre konteksten kring tidspunktet informantane vart aktiv i miljerersla vil eg bruke
prosess-strukturen biografiske handlingsskjema som handlar om at informanten teiknar eit
inntrykk av at hen klarer & definere, etterfolge og né eit mal dleine. Rekkefolgene av
erfaringane som kjem fram i intervjuet bestér av aktive sekvensar der informanten har satt ein

agenda og har hatt suksessfulle eller mislukka forsek pé 4 na malet (Schiitze, 1981, s. 92).

Informantane var opptekne av eit vidt spekter av saker knyta til miljo- og samfunn pa
tidspunktet dei vart aktive i miljorersla, men som endra seg i takt med kanalisering av

engasjementet. Med andre ord verkar det som at informantane hadde ei generell interesse nar
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dei vart medlem i organisasjonen, og vart engasjert for fleire saker etter kvart som dei laerte
meir. Til demes fortel informant 5: Eg vart engasjert i skogbruk, og sd vart eg engasjert i
matjord og sd gjekk det vidare til andre ting (informant 5). Sitatet viser at sakkunnskapen og
engasjementet som informanten opparbeida i mete med eit tema viste seg a bli til nye
erfaringar lagt inn i etablerte meiningsstrukturar, som kan bli forstatt som referanserammene

til informanten (Mezirow 1990, s.2).

Dome pa ei spesifikk sak som var utleysande for engasjementet hja informant 2 var
skogbrann i Australia: Den perioden det var sa mykje skogbrann i Australia sparka jo
engasjementet meir i gong (informant 2). Sitatet viser at skogbrann i Australia var ei sak som
gjorde at vedkomande folte at hen matte bidra i arbeidet mot globale miljokatastrofar. Kopla
til global solidaritet er det tydeleg at fleire informantar folte pa ei urettferd pa grunn av norsk
utvinning av olje og gass, noko informant 7 utdjupar: Eg synes det er urettferdig at Noreg
skaper sd mykje forbruk ved at me bidreg til sa mykje olje i verda med tanke pd at det er
landa i sor som far konsekvensane (informant 7). Sitata viser ei forstding av det ekologiske
medborgarskapet som er i trdd med Dobson (2007) sitt asymmetriske

medborgarskapsomgrep, der dei som forureinar mest har plikt til & redusere forbruket sitt.

Det er fleire av informantane som fortel at dei sjolv foler at livsgrunnlaget deira er truga, og
at dei dermed har fatt sympati for andre som vil oppleve verre konsekvensar av klima- og
naturkrisa. Til demes har fleire av informantane familie som driv gard i Noreg eller i
utlandet, som til demes informant 5: Familien min har vore ramma av bdde torke og for
mykje regn som gjer at vinproduksjonen ligg darleg an. Og det er livsgrunnlaget til familien
(informant 5). Eit truga livsgrunnlag er og noko informant 2 kjenner pa kroppen: Eg er jo
odel pa gard. Sd har klima- og miljoendringar veldig mykje a seie for familien min (...) Eg
folte at eg matte bidra i den kampen bade for mine eigne, men og for den globale
solidariteten (informant 2). Sitata viser at erfaringar med miljooydelegging kan fore til
konstruktive handlingar og at plikta til 4 arbeide for rettane andre har til eit leveleg miljo

strekk seg lengre enn det territorialt avgrensa fellesskapet (Stokke, 2017, s. 200).

4.1.1 Formative ar, verdiar og sosioskonomiske forhold

Informantane kjem fra varierte sosiogkonomiske forhold, der bade arbeidarklasse,
middelklasse og evre middelklasse er representert. Eit interessant funn er at det synes & vera

ein fellesnemnar at dei med hegt utdanna foreldre har blitt pdverka av meiningane til foreldra,
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som kan bli illustrert med sitatet fr4 informant 6: Det er noko eg har blitt veldig lcert fordi
[forelderen min] er historikar og har vore oppteken av (...) Det finst ein institusjon - den
paverkar korleis verda ser ut (informant 6). Sitatet viser at forelderen til vedkomande har
prega hen til 4 bli systemkritisk. Informanten tilskriv og padverknaden fra fleire
familiemedlemar: Eg har mange ncere familiemedlemar som har vore veldig aktive i politikk
(...) Eg trur systemkritikken er godt prenta inn, for eg kan hugse at det alltid er slik eg har
sett klimaproblemet (informant 6). P4 den andre sida, synes det som at dei med 14gt utdanna
foreldre som ikkje nedvendigvis hadde innsikt i miljerersla, gav barna autonomi og rom til &
utvikle det aktive ekologiske medborgarskapet. Deme pa det er informant 7 som fortel om
den eine forelderen sin: Det er jo rart at [hen] berre lot meg reise pd sa mykje seminar (...)
[Hen] skjonte ikkje sa mykje av det eg dreiv med (informant 7). Sitatet viser at informanten

fekk bade fridom og stenad til & utvikle ein sjolvstendig identitet.

Ein av arsakene til at informantane med hogt utdanna foreldre har blitt pdverka av
meiningane til foreldra kan bli forklart ved bruk av Bourdieu (1984) sin teori om at kulturell
kapital, som er kunnskapane og ferdigheitene menneske har tileigna seg i oppveksten, er
avgjerande for sosial mobilitet. I dette hovet kan det vera at barn av hegt utdanna foreldre har
vorte paverka av meiningane til foreldra fordi dei har fitt meir kulturell kapital som gjorde
dei meir mottakelege for & bli miljeengasjerte. Med andre ord er det snakk om forskjell i
informantane sin habitus, som omfattar kroppsleggjorde kulturelle og sosiale menster som
paverkar korleis personar forstér og relaterer seg til verda og seg sjolv (Bourdieu, 1990).
Funnet viser og at lering for eit aktivt medborgarskap skjer med pdverknad frd andre faktorar
og akterar i samfunnet, som heng saman med at dei i fleire forskingsbidrag blir hevda at
underliggjande ressursar som oppvekst har storre innverknad pa samfunnsengasjement enn

skulegang (Jennings & Niemi, 1974; Gimpel et al., 2003).

I trad med oppvekst, verdiar og paverknad fra familie er gode barndomsoppleivingar i natur
ein sentral faktor for utvikling av miljeengasjementet hja nokre av informantane, som til
demes hjé informant 8: For d seie det kort sd vart eg miljoengasjert fordi eg var mykje ute i
naturen og gjekk pd tur (informant 8). Informanten fortel at hen var inspirert av besteforeldra,
som bade hadde erfaring fra organisasjonsliv og friluftsliv: Dei tufta jo kunnskapen sin og
erfaring pd d vera i organisasjon og d vera i naturen. Sd dd ville eg og gjere det same
(informant 8). Med andre ord viser sitata korleis informanten har blitt paverka bade av
sosialiseringsprosessar og av signifikante andre i barndomen, i tillegg til at konkrete

erfaringar med naturen har bidrege til at informanten ynskja & ta vare pd den. Péverknad fréa
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besteforeldra og av familieverdiar som retningsgivande for miljeengasjement er og noko
informant 1 fortel om: Bade besteforeldra mine og korleis eg har vakse opp med at natur er
viktig (...) Sa eg trur det har vore jamn pdverknad heile oppveksten (informant 1). Funna kan
bli sett i lys av at O Sullivan (1999) hevdar at transformativ lering ikkje berre handlar om
korleis menneske ser pa seg sjolv og andre, men og naturen, som gir mennesket ein gkologisk

dimensjon i tillegg til den sosiale.

4.1.2 Utdanning og lzering for ekologisk medborgarskap

Lerarar er ei gruppe signifikante andre fleire av informantane refererer til. Til demes nemner
informant 2: Eg hadde veldig mange samfunnsengasjerte samfunnsfaglceerarar opp igjennom
dra. Sd da har eg liksom fatt veldig mykje igjennom dei (informant 2). Vidare skildrar
informanten at det som gjorde lararane engasjerande var at: Det gjekk mykje pa
formidlingsevne - om ein var engasjerande eller om det var veldig tort teoretisk (informant
2). Med andre ord hadde maten stoffet vart formidla pa og korleis undervisinga var organisert
mykje a seie for utfallet av leringa, og ikkje berre innhaldet. Den same informanten fortel om
viktigheita av fordjuping for & skape engasjement: Me praovde oss pd d ha eit mini-Storting i
klassen (...) Det var kult og engasjerande. For da skjonte du korleis det fungerte i praksis
(informant 2). Sitatet understrekar viktigheita av at skulen ikkje berre formidlar kunnskap om
problema, men fokuserer pa loysingar og moglegheiter elevane har til & bidra og paverke

bade som enkeltpersonar og i fellesskap (McLaren & Hammond, 2005).

Informant 6 skildrar eit ynskje om at skulen 1 sterre grad formidla moglegheita hen hadde til &
paverke: Eg foler at eg leerte mange ting om korleis samfunnet er organisert og om korleis
klimaendringane fungerer (...) Som gjorde det mogleg a forstd klimaendringane (...) Men den
aktivistiske oppleeringa - den fekk eg ikkje pd skulen (informant 6). Erfaringa informantane
skildrar av viktigheita av & lere & sj& samanhengar og 4 uteve kunnskap i praksis viser
betydninga av transformativ lering i form av & endre kunnskapsstrukturar og tenkematar, slik
at nye erfaringar kan bli innpassa, og ein kan meistre nye situasjonar (Piaget & Inhelder,
1974). Omgrep som kan forklare leringsformene informantane saknar er djupnelcering som
legg vekt pé evna til a skape heilskap og sja samanhengar, medan det dei har erfart er

overflateleering som blir rekna som laering av detaljar og opplysningar (Skodvin, 2006).

Informant 8 fortel at evna til samarbeid var naudsynt & leere for & kunne engasjere seg: Det

viktigaste eg lcerte pd skulen var d lcere seg d samarbeide (informant 8). P4 ei anna side,
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fortel informanten at det var i organisasjonslivet at hen larte & uteve samarbeid 1 praksis: Eg
leerte kunsten a samarbeide i organisasjon og ikkje pd skulen. Dei heilt mest grunnleggjande
eigenskapane som trengst for d starte med det, lcerte eg pad skulen (informant 8). Sitatet viser
at informanten i stor grad lere om ferdigheiter pa skulen, heller enn & uteve dei i praksis, og
er eit synspunkt informanten utdjupar: Det handlar jo mest at ein skal (...) Leere bade
teknikkar, men og eit tankesett kring det d tileigne ny kunnskap (informant 8). Sitata
understrekar betydninga av laering som ein sosial prosess og at mélet med utdanninga ber
vera 4 hjelpa elevane til & forsta og engasjera seg i den sosiale og kulturelle verda kring seg.
For a oppné det legg Marotzki (1990) vekt pa betydning av dialog, samarbeid og refleksjon i
leringsprosessen, der han foreslar at leering ikkje ber bli sett pd som ein prosess for 4 tileigna

seg kunnskap eller ferdigheiter, men for & utvikla identitet og forstaing av verda.
Informant 3 understrekar viktigheita av skulen i utdanning for ekologisk medborgarskap:

Det grunnleggjande om natur, det grunnleggjande om samfunnet lerer ein jo pa
skulen - som er kunnskap ein tek med seg i engasjementet (...) S& mé det ikkje
nedvendigvis vera skulen som gjev deg den kunnskapen. Det kan jo vera foreldra
dine. Men for min del, sa er det skulen eg fekk det meste av kunnskapen fra.

(informant 3)
Sitatet viser at informanten erfarte a ha blitt rusta til 4 bli miljeengasjert gjennom
grunnopplaringa, men opnar for at utdanning til eit aktiv ekologisk medborgarskap ikkje
treng 4 vera tilskriven skulen. Til demes fortel informant 4: Sa var det folka pa kontoret til
[miljoorganisasjonen] som leerte meg «korleis driv miljoorganisasjonen med aksjonary, «kva
er innanfor og ikkje-innanfor?», «korleis arrangerer ein demonstrasjonar fore Stortinget? »
(informant 4). Sitatet stir i samsvar med eit generelt funn om at gruppa signifikante andre
som synes 4 hatt storst innverknad pa utvikling av det aktive medborgarskapet til
informantane er andre medlemar i miljoorganisasjonen knytt til alle ledd i organisasjonen. Til
demes fortel informant 8 om korleis tillitsvalte i miljoorganisasjonen péverka hen til & bli
miljeaktivist: Eg synes at dei stod fram som gode foredome (...) At dei stod fram som bade
kunnskapsrike og handslingssterke (informant 8). Informanten skildrar og eit ynskje om 4 bli
lik tillitsvalte 1 miljoorganisasjonen: Det var eit langsiktig mal d opparbeide meg den same
kunnskapen og erfaringa (informant 8). P4 den méten viser sitata at det er ei rekkje andre

menneske enn dei elevane meter pa skulen som kan bidra til medborgarskapsopplaringa.

Andre kjenneteikn ved medlemar i miljoorganisasjonen som gjorde dei til signifikante andre

var at dei stakk seg ut frd mengda, var rappkjefta, kunnskapsrike, flinke og turte 4 seie
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meininga si. Dette er eigenskapar som til demes informant 6 fortel om i skildringa av
medlemar i fylkesstyret til miljoorganisasjonen: Folk var raske pd a kome med gode
replikkar og kunne sjukt mykje ting. Sa det synes eg var inspirerande (informant 6). Med
andre ord verkar det som at motivasjonen i stor grad er tilskrive eit enske om a vera lik
personar informantane sag opp til, noko som er erfaringar informant 7 og legg vekt pa: Det
var ein del folk som var pa min alder som hadde mykje kunnskap om dei ulike sakene. Bade
ndr det gjeld politisk paverknad, presse, men og fagfelt. Og det synes eg var interessant d sja:
«tenk sd mykje dei kan. Kanskje det og kan bli meg?» (informant 7). Med tanke pé
implikasjonar for samfunnsfagdidaktikken, viser funnet korleis aldersblanding kan vera
viktig, ettersom at det i analysen kjem tydeleg fram at det & sja korleis andre ungdomar,
gjerne i ei eldre aldersgruppe har tileigna seg kunnskap, blir ein inspirasjon og viser yngre

ungdomar at denne kunnskapen faktisk finst.

Nér det gjeld kva som var appellerande ved miljoorganisasjonen generelt legg informantane
serleg vekt pa at dei opplevde det som ein organisasjon med konkrete loysingar. Til demes
fortel informant 4 at nokon fra miljeorganisasjonen hadde eit foredrag pé skulen hen gjekk
pa: Det var dritkult og veldig spanande fordi eg hadde byrja d fole pd at eg var skikkeleg
bekymra for klimaendringar og stressa for at det ikkje vart gjort sd mykje med det (...) Det
var ei lettande kjensle nar dei kom. Fordi dei hadde sd mange loysingar (informant 4). Sitatet
viser at konkrete deme pa korleis padverknad kan skje 1 praksis var retningsgivande for
engasjementet til informanten. Funnet star i samsvar med forsking som viser at kunnskap om
dei skremmande sidene ved klimaendringane har liten effekt pa handlingsmenstera til folk,
med mindre informasjonen vart folgt opp med konkrete handlingsforlag (Stoknes, 2014,
2015; Bradley & Reser, 2017).

Deme pa ein leringssituasjon som fekk konsekvens i form av eit endra handlingsmenster er
informant 1 som fortel om ein undervisingstime i faget mat og helse: Eg trur det var ein
halvtime der me snakka om mat i eit klima- og miljoperspektiv. Og dd slutta eg a ete kjot og
scampi pd dagen (informant 1). Vidare fortel informanten at leeringssituasjonen var
avgjerande for at hen meldte seg inn i miljeorganisasjonen: Da hadde eg ikkje eit aktivt
engasjement, men eg brydde meg nok til at var lett a gjere ei endring. Og dd var det lett a
skulle melde seg inn i ein organisasjon som stod for det som eg folte var riktig (informant 1).
Leaeringssituasjonar som ein drivkraft for & handle blir og lofta fram som avgjerande hja
informant 5: Det blir at du startar ein stad og far litt kunnskap. Sa blir du interessert, og sd

les du meir, sa blir du litt bekymra. Og sd finn du ein ny ting og blir meir bekymra (informant
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5). Sitatet viser eit konstruktivistisk syn pa kunnskap som inneber at nytt stoff ma passe inn i
det eleven allereie kan fra for av, samstundes som det nye som blir leert medferer ei

omstrukturering og forandring av den gamle kunnskapen (Imsen, 2011, s.51).

Informantane peiker pa viktigheita av undervising i verdiar og haldningar i skulen for & kunne
vedlikehalde aktiviteten i miljgorganisasjonen: Eg trur at det har vore viktig for meg at det er
ein del av skulen a ove pd a bry seg. Ove pa: «korleis skal du argumentere for det her». Og:
«kvifor skal me i det heile tatt bry oss» var viktig d ha i skulen for d halde fram med d vera
aktiv (informant 1). Med andre ord verker det som at informantane i storre grad opplevde
djupnelaring og & utvikle kritisk medvit i organisasjonar enn pa skulen. Leringsprosessane
informanten skildrar kan bli sett i samanheng med Marotzki (1990) sitt syn pa transformativ
danning som evna til & omforma gamle perspektiv og haldningar gjennom hegare ordens
tenking (Newman, 1990, s. 44). Informant 7 fortel at skulen har: forma mykje av haldningane
mine, verdiar og syn pd livet (informant 7). Vidare, tilskriv informanten leering av verdiar og
haldningar til skulen sitt danningsoppdrag: Eg har jo veldig trua pa skulen sitt mandat om d
skape samfunnsborgarar. Det at ein blir danna medan ein gdr pa skulen (informant 7). At
informanten skildrar utdanninga som stimulerande for utvikling av haldningar og verdssyn,
viser i tillegg til danning verknaden av transformativ laering i form av endringar i identiteten
til informanten (Illeris, 2013). For & stimulere til denne type lering peiker Biesta (2002) pa at
utdanning ikkje berre ma handle om overforing av kunnskap, verdiar og ferdigheiter, men og

om indre endring og utvikling.

4.1.3 Tillit, autonomi og tryggleik

Nér det gjeld andre faktorar som har vore retningsgivande for miljeengasjement til
informantane fortel informant 4 om korleis ungdomsskulen var prega av klikkar, mobbing,
sosialt spel og hierarki, noko som gjorde at det var vanskeleg & «finne seg sjolv», trass i at
vedkomande ikkje vart mobba: Dd hadde eg sdapass trygge og gode venskap og nok sjolvtillit
og modenheit til d velje sjolv. Sa eg trur kanskje det var derfor eg sokte til ungdomspolitikken
(...) Og at ein blir behandla litt meir vaksen ndr ein byrjar pd vidaregdande (informant 4).
Sitatet viser at pd ungdomsskulen var informanten oppteken med & finne seg sjolv, medan
hen pa vidaregéande hadde eit trygt nok relasjonelt grunnlag til & utforske politikken. I tillegg

til & vise betydninga av tillit og tryggleik viser sitatet at viktigheita av autonomien og
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uavhengigheita informanten opplevde i overgangen mellom ungdomsskulen og vidaregdande

var avgjerande for at hen vart med 1 miljerersla.

Vidare, fortel informant 7 om at nér hen vart spurt om 4 stille til sentralstyret spurte
vedkomande eit tidlegare sentralstyremedlem om rdd, som var avgjerande for at hen takka ja
til vervet: Sa eg var trygg pa at den personen ville meg vel og eg synes det var ein spanande
organisasjon (informant 7). Ei anna &rsak til at informanten var villig til & bli aktiv 1
miljoorganisasjonen var fordi hen hadde gjort liknande arbeid for: Grunnen til at eg gjekk
fullt inn med tanke pad sentralstyret ma ha vore at eg sat frivillig i [namn pd aksjon] sin
komité. Da hadde eg gjort liknande arbeid for (informant 7). Vidare, legg informant 5 vekt pa
viktigheita av eiga tru pa & kunne gjere ein forskjell, noko som viser seg i sitatet: Eg hadde jo
ei veldig blod pd tann-oppleving av a kunne gjere ei endring og gjere ein forskjell (informant
5). Sitata viser at informantane hadde ei kjensle av & sjolv vera trygg og kompetent til & gjere

ein forskjell, 1 tillegg til at informant 7 opplevde den same tilliten fré eldre.

Eit anna interessant funn nér det gjeld trua pé seg sjolv er at det var fleire av informantane
som kjente pé eit mindreverdskompleks nar det gjaldt 4 stille til sentralstyret, noko som kan
bli illustrert med eit sitat fra informant 1: Eg folte mykje pa at eg ikkje var flink nok. Og: «det
er sikkert nokre andre som hadde gjort det betre» (informant 1). Ein meir generell tendens til
mindreverdskompleks i organisasjonskulturen blir og skildra av informant 5: Eg trur det er
ganske mange som gdr rundt og foler pa eit slags imposter-syndrom i sentralstyret. Og det
har eg absolutt gjort sjolv om eg veit at eg har gjort ein god jobb (informant 5). For &
klargjere er det norske ordet for imposter-syndrom «bedragarsyndromy, som inneber ei redsle
for & bli avslert som inkompetent og underlegen i faget sitt. Usikkerheita gjorde at fleire
informantar forst takka nei, og s takka ja seinare, ettersom at det var mykje are knytt til
vervet, men det var krevjande 4 std i1 fordi det var tidskrevjande og ekonomisk usikkert. Ei
arsak til at fleire av informantane skifta meining var at dei vart trygga av tidlegare
sentralstyremedlem som sa at dei hadde tru pé at informantane kunne meistre vervet og burde
ta det pa seg. At dei tidlegare sentralstyremedlemane hadde stor innverknad pa vala til
informantane, kan bli forklart ut i fra at dei var 1 posisjonen som signifikante andre, som

gjorde at a bli bekrefta av dei var avgjerande for at informantane takka ja til vervet.

Funna viser viktigheita av & bli mett med forventningar for a oppleve meistring. Bandura
(1997) sitt omgrep meistringsforventing er relevant for a forklare dette, sidan det handlar om

individet sine forventningar om & meistre situasjonar eller handtere presset pa ein
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hensiktsmessig méte. Ifolgje teorien paverkar trua ein person har pa eiga evne til & lukkast
motivasjonen og handlingane deira. Nér informant 5 uttrykker at hen opplevde a kunne gjere
ein forskjell, viser dette ei oppleving av meistringstru. Funnet om at tidlegare
sentralstyremedlemar gav tryggleik og tru til informantane om at dei kunne meistre vervet,
understrekar viktigheita av stettande omgjevnader og oppmoding fra signifikante andre for &
styrkje trua pé eiga meistringstru. Bandura (1986) legg og vekt pé viktigheita av oppmoding
fré andre; overfort til skulen kan leeraren gjennom aktiv tilbakemelding pé det eleven gjer,
bidra til at eleven utviklar dei kognitive ferdigheitene sine og deltek aktivt i eigen

laeringsprosess.

Vidare, nar det gjeld tillit, autonomi og tryggleik fortel fleire av informantane at foreldra
stotta dei 1 & engasjere seg, trass i at dei ikkje delte det same engasjementet. Denne type
stonad er serleg synleg hjé informant 7 som fortel om den eine forelderen, som ikkje bruker
stemmeretten eller forstod at barnet egnska & bruke tid pa politisk engasjement: [Hen/ skjonte
ikkje sd mykje av det eg dreiv med (...) Men det var fint at eg fekk halde pa som eg ville — at
[hen] viste litt interesse for det. Sd klart stilte [hen] opp dd me trong nokon d keyre (...) At
[hen] bidrog til den prosessen trur eg har vore viktig (informant 7). Den same informanten
fortel og om viktigheita av at skulen la til rette for at elevane kunne engasjere seg. Til demes
ved at det var enkelt & be om politisk fraver:

Eg synes at det var fint at den vidaregdande skulen eg gjekk pé var veldig

fleksible. At eg kunne berre seie: «eg skal pa elevrddsmete» (...) «eg skal pa dette

seminaret» eller «eg skal ha feredragy». Og det gjekk heilt fint. Det hadde ikkje

vore like lett dersom eg gjekk pé ein annan skule. Og da hadde eg kanskje fatt like
mykje ut av engasjementet.

(informant 7)

I ein danningsteoretisk kontekst viser sitatet at leeraren ikkje kan danne elevane, men
gjennom mete med nye erfaringar kan elevane utvikle seg sjolv. Tiln@rminga star 1 kontrast
til Hopmann (2007) som tilskriv viktigheita av eleven sitt mote med fagstoffet. P4 den méten
blir erfaringar og ikkje kunnskap dleine brukt som eit transformativt verktey, der laerarane
kan synleggjere nye perspektiv for elevane, slik at dei sjolv kan g ut i verda og paverke den
(Klafki, 1965). Funnet viser og verdien av ein skule som anerkjenner betydninga av

ungdomar sitt aktive medborgerskap gjennom retningslinjer som politisk fravaer som legitimt.
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4.1.4 Aktivitet i miljoorganisasjonen og motivasjon for engasjement

Fleire av informantane fortel om viktigheita av organisasjon som ein arena for a kanalisere
engasjement, der organisering blir lofta som det beste handlingsalternativet i mate med
klima- og naturkrisa. Dette blir serleg fremja av informant 8, som ser organisering som eit
mal i lys av borgarplikta: Sivilsamfunnet (...) Har eg alltid vekse opp med. Og tenkt at dersom
ein skal fd gjort noko sa md ein organisere seg (informant 8). Sitatet viser ei overtyding om
krafta i kollektive handlingar. I forlenging av det skildrar fleire av informantane at 4 bli med 1
miljoorganisasjonen tilbydde konkrete laysingar og handlingsalternativ, noko som gjorde det
attraktivt 4 engasjere seg der. Til demes fortel informant 1 om at hen og fleire i familien var
medlem i ein fredsorganisasjon, som vedkomande aktivt tok avstand fra i slutten av
ungdomsskulen: Det kjentest ikkje konstruktivt a vera med i ein organisasjon der ein peiker
pd problem, men ikkje gjer noko med det. Og da var det veldig lett a melde overgang til
[miljoorganisasjonen]der eg folte at eg faktisk fekk gjort noko (informant 1). Funna viser at &
synleggjere handlingsmoglegheiter og fa auge pa loysingar er sentralt for & utvikle

handlekraft (McLaren & Hammond, 2005).

Nér det gjeld motivasjon for engasjement er det mange av informantane som fortel at dei
opplevde det som eit sjolvstendig val & engasjere seg og at dei verken var paverka av andre,
eller var sosialt motiverte for & bli med 1 miljerersla. Denne type sjolvstende er serleg synleg
hja informant 8 og kan bli illustrert ved sitatet: Det var jo ingen jamaldra eller nokon som
hadde innverknad pa det i det heile tatt, trur eg (informant 8). Den same informanten fortel at
hen gjorde grundige undersekingar for hen meldte seg inn i miljgorganisasjonen: Eg meldte
meg inn sjolv. Gjekk inn pd nettstaden og meldte meg inn digitalt med innmeldingsskjemaet
der (informant 8). Vidare, er sjolvstende og eit gjennomgaande trekk hja informant 3, som
fortel at det var vedkomande sitt initiativ & dra pd klimastreik, der hen seinare vart verva til
miljgorganisasjonen: Det var jo eit sjolvstendig val d dra pa klimastreik (informant 3). Sitatet
og konteksten kring viser at informanten teiknar eit inntrykk av & klare & definere, etterfolge

og na eit mal dleine, men likevel var avhengig av relasjonelle akterar for a bli medlem.

Nér det gjeld motivasjon og arsaker til & bli verande i miljerersla snakkar informantane om
engasjement som prioritering: Du tek jo eit heilt livsval av d jobbe frivillig fulltid. Det er ikkje
d gjere ei praktisk oppgave ein gong i veka (informant 3). Dette synet pa engasjement som
prioritet viser til betydninga av handlekompetanse som handlar om & vera i stand til og villig

til & bli ein kompetent demokratisk deltakar, der engasjement og forplikting i relasjon til
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standpunktet ein har valt & ta er sentralt (Carlsson, 2020, s. 124). Andre vurderingar til &
halde fram med & vera aktiv var i tillegg til ei kjensle av tilheyrsle, samhald og at det var
givande at informantane var bunden til ansvar miljoorganisasjonen. Som folgje av ansvar
fortel informant 7 om korleis det & ha ei oppgéve gjorde klima- og naturkrisa meir konkret:
Fordi du gjer noko direkte. Sjolv om klima- og miljosaka kjennes veldig stort og kan vera
overveldande sd er det ei slags motvekt (informant 7). Sitatet viser i trdd med Ojala (2015) at
a kunne feste lit til eigne handlingar er avgjerande for framtidshép, der det er avgjerande &
utvikle alternativ som legg til rette for at elevar kan utvikle innsikt i korleis eiga handlekraft

bade blir paverka og avgrensa av systema dei er ein del av (Sazther, 2019, s. 104).

Vidare, fortel informant 8 at hen stilte til sentralstyret i kjensle av kapasitet og at saka var
viktig: Det finst ingen viktigare saker i var tid. Sa da md eg gjere det eg kan. Eg folte at det
var meir eg kunne gjere (informant 8). Sitatet viser at informanten bade hadde ei kjensle av
kapasitet, men og opplevde det som naudsynt & bidra i arbeid mot klima- og naturkrisa pd
grunn av eit sterkt tidspress. I forlenging av det snakkar informanten om kjensla av a ville
disponere seg for sivilsamfunnet: Sd var det trekt tilbake til det d delta i sivilsamfunnet og
borgarplikt (...) Det var ikkje noko anna alternativ for meg pd den tida (informant 8). Med
andre ord var det viktig for informanten & anerkjenne og handle pd ansvaret til bade individet
og fellesskapen for & skape positive endringar og bidra til eit betre samfunn. Sitatet
understrekar og at menneska ma ta ansvar for samfunnet, trass i at dei er frie til & gjere kva

dei vil, som viser ein moralsk dimensjon ved danningsomgrepet (Imsen, 2011, s.56).

4.1.5 Meistringsoppleiving og erfaring av faktisk paverknad

Oppleving av meistring synes sentralt for at mange av informantane haldt fram med &
engasjere seg. Informant 5 legg serleg vekt pa erfaringa med & oppnd politisk gjennomslag
for si forste sak i1 lokallaget, som gav vedkomande motivasjon til & halda fram engasjementet
sitt i miljorersla, ettersom at dei klarte &: Redde matjord som har statt for deden i nesten 20
ar. Og eg fekk jo veldig ei openberring at «du kan gjere alt du vil - du md berre sta pa»
(informant 5). Denne type meistringskjensle blir og skildra som avgjerande for
miljeengasjementet til informant 6: Eg foler at eg har fdtt det til. Det trur eg og er viktig. Det
er ikkje noko goy d jobbe med ting ein ikkje er god pd (informant 6). Vidare, legg og
informant 7 vekt pa erfaring av meistring i samband med & utfere oppgéver relatert til

arrangement: [Eg]/ folte mykje meistringskjensle (...) Og dd folte eg at det hjelpte at eg vart
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med d fikse ein del ting (informant 7). Opplevinga informantane skildrar av at aktivisme er
noko ein kan gjere viser betydning av self- agency, altsa oppleving av at subjektet er det som
forarsakar eller utforer ein handling eller tanke (Gallagher, 2000). At det er mogleg a paverke
samfunnet er viktig for & utvikle vilje og evne til & handle for ei meir berekraftig utvikling

(McLaren & Hammond, 2005; Ojala & Bengtsson, 2018).

Nér det gjeld a fa erfaring med & kunne paverke, fortel fleire av informantane at dei hadde
verv 1 organ knyta til elevdemokrati under grunnopplaeringa, som dei ikkje opplevde & gi
erfaring med reell paverknad, noko informant 3 skildrar: Eg sat i ungdomens fylkesting (...)
Det var berre symbol pa paverknad (informant 3). Likevel vektlegg informanten at det er bra
at organ som elevrad og ungdomens fylkesting finst, fordi det viser at det er mogleg a
engasjere seg. Erfaring av padverknad og elevdemokrati er og noko informant 7 legg vekt pé:
At ein legg til rette for at ein kan ha skuledebattar og legg til rette for elevrad byggjer jo opp
ei kjensle av at ein kan vera med d pdverke (informant 7). Sitata understrekar betydninga av
at det tverrfaglege emnet demokrati og medborgarskap mé leggje til rette for at elevane

erfarer handlekraft for & gje eit grunnlag for & kunne paverke seinare 1 livet.

4.1.6 Lidingsbanar og kjensler

Prosess-strukturen lidingsbanar blir kjenneteikna av at informantane peiker ut hendingar der
dei har opplevd at eksterne faktorar har avgrensa handlekrafta og kontrollen deira over livet. I
analyse av intervjua blir det fokusert pa korleis livet til informantane har blitt prega av

hendingane og korleis dei har takla utfordringane (Schiitze, 1981, s. 92).

I denne studien er det {4 av informantane som nemner hendingar som har avgrensa
handlekrafta og kontrollen over livet sitt som ein eksplisitt grunn til at dei byrja & engasjere
seg. Men det er nokre hove, som til demes informant 5 som fortel at hen hadde planlagt & ga
pa folkehegskule, men vart hindra fra det pa grunn av ein skade og enda opp i sentralstyret i
miljoorganisasjonen i staden for: Det vart omrokert kva som skjedde (informant 5). Vidare,
fortel informant 6 at hen ikkje treivst i det sosiale miljeet hen hadde pad ungdomsskulen, men
fekk utfalde interessene sine i sterre grad etter at hen fekk eit betre miljo pd vidaregdande: Eg
hadde akkurat byrja pa vidaregdande og treivst ikkje sa godt i det miljoet eg hadde pd
ungdomsskulen. Og sa kom eg til ein sjukt hipp vidaregdande skule (...) Sa eg var veldig gira
pd livet (informant 6). Eit anna deme er informant 4 som fortel at den eine besteforelderen

som blir referert til som ein signifikant andre deydde same &ret som hen vart aktiv i
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miljgorganisasjonen: [Besteforelderen min] doydde det aret (...) Det var scers negativt
(informant 4). Ein av &rsakene til at besteforelderen hadde vore ein signifikant andre var at
informanten besgkte hen ein gong i1 veka etter skulen: /Hen] hadde alltid TV pd i bakgrunnen
og (...) Det var ofte reportasjar om flaum og krig og drit (...) Sa eg trur opplevingar av a sja
det vonde i verda paverka meg til da vera ei litt meir positiv kraft (informant 4). Sitatet viser at
informanten gjennom eksponering for nyhender, fekk visualisert utfordringar i verda som var
utslagsgivande for konkrete handlingar. Ei liknande erfaring av at konkrete bilete av
miljooydelegging var retningsgivande for engasjement vart fortald av informant 5.
Informanten viste til at ein dokumentarfilm som eit tidlegare sentralstyremedlem i
miljoorganisasjonen hadde laga med mal om & spreie kunnskap om & vise fram
naturmangfaldet, klimaet og kva som trugar det sat djupe spor: Eg ser pd den jamleg, fordi

den inspirer meg sa mykje (informant 5).

Hendingar som har avgrensa handlekrafta og kontrollen over livet til informantane har pd den
andre sida vore sentrale i utviklinga av informantane sitt aktive gkologiske medborgarskap.
Klimaangst og ekosorg er kjenslene flest informantar nemner som retningsgivande for
miljeengasjementet sitt. Funnet kan bli illustrert med sitatet: Eg trur det var mest ei
angstkjensle. Det heng veldig saman med at ein foler seg veldig nede. Altsd, ikkje berre ei
redsle, men og sorg (informant 4). Den same informanten skildrar og klimaangst som ei
«overveldande og altoppslukande frykt» og som «ein massiv klump i magen» basert pd at
klima- og naturkrisa vart opplevd som nar og akutt. Dermed la kjensla grunnlag for spersmal
om ein har ei framtid og korleis den eventuelt kjem til & sja ut. Informanten fortel at angsten
gjennomsyra andre delar av livet og gjorde det vanskeleg for vedkomande vart aktiv i
miljerersla: Eg skal ikkje underspele kor vanskeleg det halvaret var for eg greidde a
kanalisere det inn i aktivisme (informant 4). Sitatet viser at informanten gjennom & vera aktiv
1 miljoorganisasjonen klarte & kanalisere ei sterk frykt inn i konstruktive handlingar. Eit anna
deme pa ei liknande oppleving er informant 8 som fortel om korleis hen klarte a bruke eit
sterkt sinne som motivasjon til 4 utfere handlingar som hadde positive og konstruktive
resultat: Med d bli engasjert og jobbe aktivt med miljo sa har eg jo kanalisert aggresjonen til
d handle meir om handling (informant 8). Tidlegare studiar som kan reflektere funnet er
Alvey (2020) som peiker pa at vanskelege emosjonar som ikkje blir snakka hegt om,
potensielt kan skape ei kjensle av isolasjon og einsemd. Ved & verbalisere bekymringa i
leeringssituasjonar, kan elevar gjennom undervising bli rettleia til 4 reflektere kritisk og gjere

noko praktisk med problemet (Ojala, 2016).
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4.2 Betydning av signifikante andre

For a ga djupare inn i diskusjon av problemstillinga om kva betyding signifikante andre har
hatt 1 unge si utvikling av eit aktivt ekologisk medborgarskap vil eg i tillegg til
forskingsspersméla som er drefta ta utgangspunkt i prosess-strukturen institusjonaliserte
normer og forventningar, der informanten peiker ut periodar i livet som handlar korleis hen

har blitt forma i mete med forventningar knytt til sosiale normer og forventingar.

I spersmal om kva sosial motivasjon informantane hadde til & bli med i miljoorganisasjonen
er det nokre av dei som fortel at eit enske om eit sosialt fellesskap var ein drivande faktor,
som til demes hja informant 3: Hadde ingen spurt, sd hadde eg nok ikkje blitt medlem
(informant 3). Den sosiale motivasjonen synes & vera sterkast hjd informant 5, som fortel: Eg
vart medlem for d fa vener (informant 5). Vidare, fortel informanten at eit spersmél om & bli
med pa sommarleir i miljoorganisasjonen var avgjerande for at hen vart med 1
miljgorganisasjonen: Eg hadde [ein ven] som pa det tidspunktet var fylkesleiar. Og [hen] var
eigentleg berre keen pd d fa meg med (informant 5). Sitatet viser betydninga av aktive
spoarsmaél for & fi tilgang til nye moglegheiter og nettverk. Aktive spersmél fré signifikante
om a bli medlem, bli med pé arrangement eller gjere ei konkret oppgave var retningsgivande
for miljeengasjement til fleire av informantane, som til demes informant 1: Det var ein
organisasjon som eg hadde sett opp til, men utan a bli medlem, fordi ingen hadde gitt meg
det aktive sporsmalet: «vil du bli med?» (informant 1). Funnet synleggjer viktigheita av
invitasjonar som portdpnar til informasjon, fellesskap og moglegheiter (Granovetter, 1973).
Ynskje om det sosiale blir og trekt fram som eit behov hjé informant 7, som ville ha fleire
vener pa sin eigen alder: Eg sakna d vera saman med folk pa min eigen alder (informant 7).
Informant 6 fortel om eit enske om a bli ven med dei som var aktive i miljgorganisasjonen,
trass i at hen hadde vener fra for av: Eg var veldig interessert i d bli ven med dei som var
aktive i [miljoorganisasjonen] (informant 6). Andre sosiale arsaker til at informantane vart
aktive i miljoorganisasjonen var at dei var ein del av eit sterkt lokallag, det var lett & fa vener,

opplevde samhald og mangfald internt i organisasjonen og vart godt ivaretatt.

Andre signifikante andre som informantane fortel hadde paverknadskraft pa dei blir referert
til & vera organiserte i grupper, kulturinteresserte og ofte jamaldringar eller eldre ungdomar
som blir skildra som kule og med politisk engasjement. Dette er ei gruppe som ifelgje
Granovetter (1973) kan vera karakterisert som «svake band» i sosiale nettverk. Medlemar 1

politiske parti eller organisasjonar utgjer og ein stor del av signifikante andre som har
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paverka informantane til & bli aktive gkologiske medborgarar. At andre organisasjonar eller
parti har fungert som inngangsport til miljerersla synes i hovudsak a vera forarsaka av at
informanten fekk informasjon om miljeorganisasjonen pa eit arrangement i eit parti eller ein
annan organisasjon, som til demes hja informant 2: Eg var pa fylkesseminar for det tidlegare
ungdomspartiet mitt som hadde foredrag fra [miljoorganisasjonen]. Sa var eg sann: «det er
ein feit organisasjon. Eg kan stotte dei ved a bli medlem» (informant 2). Sitatet viser korleis

tilhayrsle i eit fellesskap kan opne for nytt nettverk og nye moglegheiter (Granovetter, 1973).

Vidare, er viktigheita av eit godt sosialt fellesskap som grunnlag for & bli verande i
organisasjonen eit perspektiv alle informantane legg stor vekt pa. Funnet kan bli illustrert ved
sitatet frd informant 8: Dersom eg skal psykoanalysere meg sjolv tilbake i tid sd er det jo
sannsynleg at det var viktig sosialt fotfeste (informant 8). Sitatet viser betydninga av eit
sosialt fellesskap for vedlikehald av engasjement og som avgjerande for & kunne sta i verv
over lengre tid. Likevel er det ikkje sikkert at ynskje om fellesskap var den utlgysande
faktoren for at informantane vart interessert i utgangspunktet. Betydninga av det sosiale blir
og understreka av informant 4: Hadde det ikkje vore for at eg motte sjukt bra folk i
miljororsla og folte at eg leerte mykje og vaks pa det, sa hadde eg sikkert blitt utbrent og
Jforsvunne for (informant 4). Sitatet viser betydninga av & ha eit stottande fellesskap for &
klare & std i ansvar og engasjement over tid, men og oppleving av at ein kan std saman om a
arbeide for politisk paverknad, noko som blir satt lys pa i sitatet: Det blir jo litt «hoppe ned ei
bru dersom venene dine hoppar ned ei bruy pd eit vis. Det er ikkje det at eg ikkje hadde
brydd meg dleine. Men det er berre at det er jo mykje lettare a gjere det saman med nokon
(informant 3). Ein relevant tilgang 4 sjé funna i lys av er Humboldt (2000) som legg vekt pa

at menneske berre kan utvikle seg gjennom fti interaksjon med andre.

Ein annan effekt av eit sosialt fellesskap er tilgangen sosiale band gir pa nye moglegheiter og
nettverk. Til demes fortel informant 6 at vedkomande vart kjarast med nokon i lokallaget sitt
i miljoorganisasjonen: [Hen] var veldig portopnar til det miljoet. At [hen] viste: «det finst
noko ein kan gjere med klima- og miljoy» og kunne mykje ting (...) Men [hen] kjente og mykje
folk i [miljoorganisasjonen], sa me kunne dra pa noko saman (informant 6). I trdd med sitatet
er Granovetter (1973) sin teori om at invitasjonar kan spele ei viktig rolle i & utvide det
sosiale nettverket eins pé, og kan fore til nye moglegheiter interessant. I informant 6 sitt hove
fungerte eit allereie sterkt band som portopnar til nye kjenningar og moglegheiter, og bidrog
med stonad og tillit til at informantane klarte & sta i miljoengasjementet over tid. Eit anna

deme pa det er informant 1 som fortel om bestevenen som fekk hen til & bli aktiv i
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organisasjonen, men som seinare forlét miljorersla til fordel for politikken: Det er nok
bestevenen min som paverka meg pd det d bli aktiv. Men ndr [hen] slutta, sa haldt eg likevel
fram (...) Da folte eg at eg hadde lcert sd mykje at «eg kan ikkje slutte noy (informant 1). Den
same informanten fortel og at bestevenen sa vedkomande kunne ta pa seg verv i
lokallagsstyret til miljoorganisasjonen, utan & sperje informanten forst. Likevel, skildrar
informanten det ikkje som direkte press: Eg kunne jo ha sagt nei dersom eg verkeleg ikkje
ville. Sa det var kanskje heller eit dytt (informant 1). Sitata viser at bestevenen var bade ein
portopnar til eit nytt fellesskap og nye moglegheiter, der stonaden av relasjonen var
avgjerande for 4 bli med i miljoorganisasjonen, men etter kvart som informanten vart

integrert i fellesskapen kunne hen vera aktiv utan stenad.

Andre forteljingar om viktigheita av stenad i utvikling av miljeengasjementet til informanten
er informant 3 som fortel om ein medelev som hen vart aktiv i miljgorganisasjonen
samstundes med: Me gjekk ikkje i same klasse, men sidan vi hadde matte saman, sd vart det
naturleg at me vart ein gjeng (...) [Hen] var litt lik som meg. At [hen] hadde
samfunnsengasjement, men hadde aldri gjort noko med det (informant 3). Sitatet viser
betydninga av fellesskap med andre som var interessert i det same pé tvers av klassar. Sett 1
lys med resten av funna er det fa av informantane som nemner at medelevar hadde paverknad
pa utvikling av det aktive okologiske medborgarskapet deira. Likevel har mange nemnt andre
vener eller medlemmar i organisasjonar, som gjer at eg ikkje kan utelukka at fleire av desse

og har vore medelevar utan at informantane har nemnt det.

Informant 3 held fram med & understreke betydning av fellesskap som ein arena for laering og
utvikling: Eg trur eg aldri hadde ein plattform kor eg kunne utvikle engasjement, noko
[miljoorganisasjonen] gav (informant 3). Med referanse til signifikante andre som portopnar
til miljorersla viser funnet korleis eit praksisfellesskap gir tilgang til leeringssituasjonar som
igjen gir grobotn for identitetsutvikling og lering (Granovetter, 1973; Lave & Wenger, 1991;
Wenger, 1998). I lys av transformativ leering understrekar Mezirow (1991) at ein sentral
foresetnad for transformativ lering er kommunikasjon og validering av pastandar og ytringar
gjennom dialog og samtale ved & leggje vekt pa Habermas (1984) sin kommunikative teori,
der han fremja viktigheita av sosialisering og kommunikasjon med andre for & oppna
kollektiv rasjonalitet. I lys av funna viser teorien betydning av tilgang pa eit praksisfellesskap
for leering, noko som heng saman med at fleire informantar skildrar at dei berre lerte det

teoretiske pa skulen, framfor 4 bli forebudd til medborgarskap i praksis.
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4.2.1 Ansvar, forplikting og forventning

Ei kjensle av forplikting og ansvar er ein gjennomgéande rsak til at mange av informantane
engasjerte seg i miljorersla i utgangspunktet: Eg folte veldig fort pa ansvarskjensla at: «det
handlar jo om var felles framtid» (informant 1). A ha fatt eit konkret ansvar, der ein har fatt
ei kjensle av a bidra, har vore avgjerande for at informantane har vorte verande i miljorersla.
I trdd med det er det fleire av informantane som snakkar om ei forventing om a engasjere seg,
som ofte er knytt til verv: Mange av dei verva eg hadde trur eg at eg tok pa meg med ei
kjensle av forplikting (informant 6). Informanten fortel og at det var lett & bli i verv i1 grasrota
av organisasjonen, fordi ein folte at leddet stod og falt pa at hen hadde det: Det er veldig lett d
halde fram i verv dersom du ser at (...) No doyr denne greina av organisasjonen dersom eg
ikkje held fram med d ha vervet (informant 6). Denne type forplikting skildrar informanten
som s&rleg knytt til lokallag, og s@rleg ei erfaring hen hadde som lokallagsleiar: Dd eg vart
lokallagsleiar sd jobba eg hardt med a halde liv i det utan at det eigentleg var sa mange

andre som var gira (informant 6).

Det verkar som at trongen til eit aktivt engasjement synes a vera utvikla av ei presserande
kjensle av at ein md pa grunn av konsekvensane av klima- og naturkrisa: Eg folte indre press
pd at: «eg md jo gjere noko med det», men det var aldri nokon som sa: «du burde engasjere
degy eller: «du burde slutte a engasjere deg» (informant 1). Sitatet viser at informanten valte
a engasjere seg pa grunn av at det hasta 4 handle mot klima- og naturkrisa, men at
vedkomande ikkje folte eit sosialt press frd andre for & engasjere seg eller ikkje engasjere seg.
Deme pa sosialt press kan ein derimot finne hja informant 5, som fortel at hen folte pa ei
kjensle av forplikting til & delta i ein debatt. Ei av arsakene til presset var at vedkomande
hadde blitt eit namn i media og det handla om ei aktuell lokal miljesak: Dd hadde eg
eigentleg ikkje lyst til a dra, men eg kjente veldig pd at no er det forventa at du skal kome
(informant 5). Den same informanten fortel og om korleis hen har blitt mett negativt i sosiale
medium, og korleis det har gjort det toft & vera aktiv i miljgorganisasjonen: Det var jo ikkje ei
hog forventing om at eg skulle gje meg. Men eg fekk jo tilbakemeldingar om at eg burde gje
meg (...) Sann: «du har ikkje ein jobb, du veit ikkje korleis det er da vera vakseny, «du burde
byrje i militeeret» (informant 5). Dette er eit funn som heng saman om at frykt for negative
tilbakemeldingar bidrar til at ungdomar ikkje diskuterer politikk i sosiale medium, der Mathé
(2017) legg vekt pa viktigheita av & gi elevar have til & gve seg pa 4 handtere motstand 1

politiske diskusjonar pa nett for & forebu til medborgarskap i praksis.
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Pé ei anna side, verkar det som at ein effekt av ansvar, forplikting og forventing er ei kjensle
av meining, noko blant anna informant 7 understrekar: Eg synes det var goy med meiningsfull
aktivitet, som eg hadde sakna (informant 7). Vidare, fortel informant 1 om korleis det 4 ha
verv gav ei kjensle av meining, og nér hen prevde ein periode utan verv forsvann kjensla av
meining: For eit halvdr der eg var heilt utan verv. Og da folte eg og «kva er det eg gjer med
livet? (informant 1). Informant 3 skildrar ei liknande oppleving: Eg klarte ikkje d bry meg om
det eg studerte fordi det eg studerte hadde allereie skjedd (...) Det brann ikkje. Eg kan lcere
meg dei tinga om ti dr ndr me har nddd klimamala. Informant 4 legg og eksplisitt vekt pd at &
vera aktiv i miljeorganisasjonen gav fellesskap og ei meining i livet, men tydeleggjer at
arsaka til at hen engasjerte seg var pd grunn av viktigheita av saka: Eg er engasjert fordi det
er livsviktig, ikkje fordi det er sd viktig personleg (...) Men heldigvis har det nokre positive bi-
effektar som fellesskap, ei meining i livet og sjolvsagt at ein kan lcere (informant 4). Bade
sitatet til informant 1, 7, 3 og 4 viser opplevinga av fellesskap og & arbeide med noko «sterre
enn seg sjolv» som viktige faktorar for 4 engasjere seg i miljoorganisasjonen. At denne type
forplikting blir ei kjelde til meiningsskaping kan bli forklart ut i frd omgrepet horisontal
sjolvtranscendering, som handlar om & orientere seg mot forhold i verda som gér utover sine

eigne direkte behov, som til demes naturen og sosiale forpliktingar (Serensen, 2020, s.106).

4.2.2 Motstand, usemjefellesskap og deliberasjon

Politiske parti som mange av informantane ikkje var einige med er Framstegspartiet (FrP),
Hogre og Arbeiderpartiet, som blir referert til som: Oljeglade parti (informant 4).
Informantane fortel og at dei har opplevd direkte motstand fra lokale politikarar i ulike
posisjonar pd kommune- og fylkesniva, noko til demes informant 3 fortel om: Den sterkaste
motstanden eg fekk i den tida eg vart engasjert var jo det lokale FpU-laget som fleire gongar
meldte oss for aksjonar me hadde (informant 3). Med det meiner informanten at
Fremskrittspartiets Ungdom (FpU) politimeldte lokallaget mdl om a sabotere aksjonane deira.
I tillegg til det fortel informant 1 at ein lokalpolitikar frd Framstegspartiet, som og var
vedkomande sin tidlegare idrettstrenar, oppsekte hen pa stand for miljeorganisasjonen: Eg
hugsar at eg synes det var veldig kjipt forste gong eg stod pd stand i samband med valet. Og
ein av dei vaksne som styrer [idrettslaget] er og Frp-politikar. Og sd kom [hen] bort og var
sann: «Du skulle jo haldt fram med [idretten] og ikkje det hery (informant 1). Med andre ord
meinte trenaren, som var ein tidlegare signifikant andre for informanten at hen burde slutte

med miljevern, og var ei hending som informanten opplevde som ubehageleg.

55



Dome pa andre motstandarar i nermiljoet er det som blir referert til som «kjipe lokale
innbyggjarar», som synes & omfatte middelaldrande menn og medelevar, noko blant anna
informant 1 fortel om: Det er ikkje berre gutar pa ungdomsskulen som er kjipe, det er og
vaksne menn i kommunen (informant 1). A skilje seg ut og dermed oppleve kritikk fra
medelevar er og noko informant 3 skildrar: Det er jo ikkje sa fett d vera engasjert i sanne ting
ndr du er frd ein liten stad. Eg hugsar i 10.klasse at eg sa at eg hadde tenkt d starte lokallag

(...) Og sd hayrer eg [nokon] i klassen seie: «har du mykje fritid, eller?»

Andre erfaringar om motstand er informant 5 som fortel om erfaringar av hets pé sosiale
medium. Eit deme er at informanten fortel at hen vart harselert med pa SMS etter at
lokalavisa delte eit lesarinnlegg Facebook-sida si som informanten hadde skrive: Det startar
der som ein heilt vanleg arena. Og sd utvikla det seg til d fa direkte SMS-ar (...) Dd opplever
du at dei kjem inn i di boble for d plage deg. Og det er ubehageleg (informant 5). Dette var ei
oppleving informanten skildrar som utfordrande fordi hen visste at nokon hadde: Lagt inn

genuin energi pd d finne nummeret ditt, berre for d harselere med deg pd SMS (informant 5).

Den same informanten refererer og til den hen kallar for «steile frontar» internt i miljorersla,
der hen fortel om oppleving av motstand fr& vaksne medlemar i andre miljeorganisasjonar.
Som ein konsekvens av motstand i vindkraftdebatten var det vanskeleg & vera aktiv i
miljerersla pa grunn erfaringar med trugslar og sjikane: Sd fekk eg mange skriv og til dels
sjikanerte meldingar (...) Sa da haldt eg pd a slutte (informant 5). I forlenging av erfaringane
av motstand, fortel informanten og om strid internt i miljoorganisasjonen nar det gjaldt
spersmalet om kjernekraft. Til demes fortel vedkomande om eit lokallagsmedlem hen var
sterkt ueinig med: Fyttikatta, me var ueinige. For [hen] var og er framleis heilt enormt fan av
kjernekraft (informant 5). Sitata viser at informanten opplevde motstand i miljerersla i mete

med andre miljoorganisasjonar, men og internt i miljeorganisasjonen.

Med referanse til oppleving av motstand internt i miljerersla fortel informanten at ei kjensle
av tryggleik var grunnleggjande for at vedkomande haldt fram som aktivist. Informanten
fortel og at profesjonell handtering av hatefulle ytringar blant tilsette i miljoorganisasjonen
var ei arsak til at informanten haldt ut med 4 std i engasjementet over tid. Ein annan arsak til
at informanten klarte a std i motgangen var samhaldet i miljorersla, der hen spesifikt trekk
fram viktigheita av fylkesleiaren, som og blir referert til som ein god ven: Sa fann me ut at
den andre opplevde det same og fekk tryggleik i kvarandre. Og det var veldig fint a dele det

og ha nokon d snakke med som ikkje var mor di (informant 5). Forteljingane viser at
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miljorersla er kjenneteikna ved dualiteten som finst i bade & kritisere og motarbeide
eksisterande institusjonar og kulturar i samfunnet. Begge greinene av rersla har til felles at
dei arbeider mot straumen, og motidentiteten er derfor vesentleg for 4 kunne halde saman
som i debattane om vindkraft og kjernekraft. Samstundes utgjer den og ein risiko for & hengje

seg opp 1 konfliktar og motsetnadar internt i miljoet (Lessoe, 2020, s. 150).

Nokre av informantane fortel og om motstand internt i familien der enkelte familiemedlemar
jobbar i selskap som informanten jobbar i mot, som tungindustrien eller med olje- og gass.
Manglande forstding fra naer familie er ein gjengangar, noko som er s@rleg tydeleg hja
informant 3: Eg kjem jo fra eit samfunn der det okonomiske er det viktigaste. Sa alt ein gjer
burde leie opp til at du far hogare lon pd eit vis (informant 3). Sitatet viser at informanten
opplevde det som vanskeleg for familien & forsta ekonomiske prioriteringar som skilte seg fré

familien sine kjerneverdiar ettersom at hen jobba som fulltidsfrivillig utan len.

Nér det gjeld andre erfaringar av motstand i naerliggjande relasjonar kan ein sj4 til informant
4 som fortel om negative reaksjonar fré ein familieven: Pappa har ein ven som er
klimafornektar. [Hen] er eg ganske ueinig med om klimakrisa er ekte eller ikkje (informant
4). Ei neerliggjande erfaring finn ein hja informant 6 som fortel om ein av venene til foreldra
som jobba i ein foreining relatert til olje og gass: [Hen] gjekk jo rett i konfrontasjon dd det
kom fram at eg hadde meldt meg inn i [miljoorganisasjonen] (informant 6). Vidare, fortel
informant 4 om ein ven hen var sterkt ueinig med ettersom vedkomande hadde ein meir
konservativ stastad: Eg hadde jo ein litt konservativ [ven] som eg var ganske ueinig med (...)
Vi var ueinige om hastigheita av endring (informant 4). Sitatet viser at ei av arsakene til
usemja ikkje nedvendigyvis var tiltaka i mete med klima- og naturkrisa, men tidsperspektivet

pa implementering av endringane.

I utdanning for berekraftig utvikling er ein relevant tilgang a sja erfaringane med motstand 1
lys av Freire (2011) sin dialogiske handlingsteori, som byggjer pé at folk gjennom dialog kan
bli aktive og kritiske, vinne sjolvtillit og utvikle ny kunnskap. Intensjonen til dialogen er &
fremje visse og kritikk, avdekke og forskyve makt og ma leie til praktisk handling. P4 den
méten meiner Freire at eit dialogisk syn pé leering kan bidra til & frigjere elevane fra
undertrykking og passivitet, og gje dei moglegheit til 4 engasjere seg aktivt i samfunnet og
arbeide for sosial endring. Denne forma for dialog star og sentralt i l&replanverket sin
overordna del, der prinsipp 2.1 om sosial lering og utvikling understrekar at skulen skal

formidla verdien og betydninga av ein lyttande dialog for & takla motstand
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(Kunnskapsdepartementet, 2017, s.10). Ved a bruke ei slik tilneerming i skulen kan elevane

bli rusta til & takle motstand og delta i samfunnet som aktive medborgarar.

Felles for mange av informantane er at trass i motstand klarte dei & oppretthalde gjensidig
respekt. Dette blir blant anna understreka av informant 7: Men det var jo ikkje noko fiendtleg
i det. Me var berre ueinig og det gjekk veldig fint (informant 7). I lys av sitatet er Klein
(2020) sitt poeng at berekraftige problemstillingar ofte ikkje har eitt svar, men fleire, relevant.
Som ein konsekvens av det er det behov for ein leringsstil som legg til rette for ulike
synspunkt og gir rom for eit det Iversen kallar eit usemjefellesskap (Iversen, 2014). Klein
(2020) understrekar at eit slikt usemjefellesskap méa bli bygd pé gjensidig respekt for
stastaden til den enkelte, noko som fereset utviklinga av tillit og tryggleik. I studien er det
ungdomar som fortel at dei har opplevd sterk motstand, og erfart at kunnskap om
klimaendringane blir meatt med skuldertrekk og vrangferestillingar. Av den grunn er eg ikkje
einig 1 fortolkinga til Klein av usemjefellesskap i berekraftundervising, fordi det ikkje handlar
om 4 ha respekt for stastaden til andre, men om respekt for retten til & meine annleis og at

ubehaget ved meningsbrytning og politiske konfliktar er ein del av demokratiet.

I forlenging av betydninga av motstand og usemjefellesskap, er det fleire av informantane
som snakkar om viktigheita av deliberasjon 1 konstruksjon av kunnskap: Me var jo veldig pa
at debatt er sunt og me vil skape politikk giennom d skape debatt (informant 5). Sitatet viser
at informanten opplevde det som viktig & diskutere internt i miljeorganisasjonen. Informant 8
skildrar ei liknande oppleving i skulesamanheng: Eg har jo hatt klassekameratar som eg har
diskutert med. Me var ikkje uvener (...) Men me har vore einig om d vera ueinig, men og
synes at det har vore interessant d diskutere og utfordre perspektiva og horisontane til den
andre (informant 8). Betydninga av debatt og deliberasjon er og noko informant 6 legg vekt
pa i samband med familien: Eg fekk lov til d vera med i diskusjonane og teste d seie ting i
middagsselskapet (informant 6). Det & oppleve usemje, matte ta standpunkt, bli anerkjent og
kritisert for bestemte synspunkt er gjennomgdaande i intervjua, og viktige faktorar for
utviklinga av identitet. Funnet bekreftar og at deliberasjon og kritisk tenking er viktige
faktorar i transformativ leering, der & bli eksponert for nye idear, opplevingar eller perspektiv
som utfordrar eksisterande tankar og verdssyn kan vera utlgysande for transformative

leringsprosessar (Mezirow & Taylor, 2009; Cranton & Taylor, 2012; Hatlevik, 2018).
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4.3 Okologisk medborgarskap, danning og transformativ leering

Analyse av intervjua har vist at oppleving av meningsbrytning, behov for fellesskap, lering
og identitetsdanning som skjer i mete med andre sine synspunkt er viktig i utdanning for eit
aktivt egkologisk medborgarskap i samfunnsfaga. Okologisk medborgarskap er eit spersmél
bade for samfunnsfaget og for skulen som heilskap i trdd med oppleringslova og den
overordna delen i lereplanverket (Opplaringslova, 1998, § 1-1; Kunnskapsdepartementet,
2017). For & kople problemstillinga til samfunnsfagdidaktikken og undervisning i ekologisk
medborgarskap i sterre grad, vil eg diskutera folgjande forskingsspersmal: Korleis forstar
informanten ansvar, rettar og handlekraft for individ og grupper nar det gjeld miljoet hen
lever i og bidreg til? Vidare, for & forstd perspektivtransformasjon og endringar i identiteten
til informantane i lys av danning og transformative laeringsprosessar i samband med & bli
aktiv 1 miljerersla, vil eg undersekja spersmalet: Korleis skildrar informanten endringane
hen har gjennomgatt etter a ha blitt aktiv i miljororsla? 1 diskusjonen vil eg ta utgangspunkt i
prosess-strukturen transformative prosessar, som inneber at informantane skildrar at dei har
opplevd djuptgripande transformasjonar som blir erfart som ei endring i moglegheitene deira

for handling, oppleving og relasjonane deira til andre (Schiitze, 1981, s. 92).

Fleire av informantane skildrar at dei ikkje folte seg som ein miljoaktivist for dei byrja i
sentralstyret, noko som tyder pa at aktivistomgrepet er eit definisjonsspersmal. At
aktivistomgrepet synes uklart kan bli illustrert ved sitatet: Nar du seier aktivist her, meiner du
d engasjere meg i ein organisasjon? Eller a faktisk delta pd aksjonar? (informant 8). Pa
spersmél om kva hendingar som var retningsgivande for at informanten vart miljoaktivist
svarer informant 7: Eg folte meg ikkje som miljoaktivist for eg var kanskje eit halvt ar inn i
sentralstyret (informant 7). Begge sitata viser at det ikkje er tydeleg kva som ligg i omgrepet
miljoaktivist. Arsaka til at definisjonen blir lagt til nettopp sentralstyrevervet blir understreka
i sitatet: Det eg forbinder med «miljoaktivist» er jo nokon som er engasjert og dedikert til
klima- og miljosakene og at ein har ein del kunnskap om det (informant 7). Nar det gjeld kva
resten av informantane legg i omgrepet skil fleire mellom medlemsskap og aktivisme, i
tillegg til & knyte det opp til & delta pa aksjonar og demonstrasjonar. Ein arsak til at
aktivismeomgrepet blir oppfatta som uklart er at omgrepet «aktivist» synes a bli brukt som
ein eintydig tittel utanfrd, men er antakeleg i stor grad ein tilskriven identitet, altsa
eigenskapar eller kategoriar tildelt av samfunnet som kan paverke korleis personen eller

gruppene blir sett pa og behandla av samfunnet (Nadim, 2019). I ein samfunnsfagdidaktisk
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kontekst viser det at aktivismeomgrepet er uklart ei didaktisk utfordring i & formidle kva

demokrati og medborgarskap er og kva det inneber & bidra bdde som individ og i fellesskap.

Pa spersmaélet om kven informantane meiner har ansvar for & gjere noko med klima- og
naturkrisa er det fa av informantane som legg ansvaret pa enkeltindivid, men tilskriv ansvaret
for klima- og naturkrisa til det offentlege nivaet. A leggje ansvaret til det offentlege niviet
inneber & jobba for endringar pé systemniva, til demes ved a delta i politisk arbeid i kontrast
til individuelle kvardagshandlingar som kjeldesortering. Nar det gjeld viktigheita av det
offentlege nivaet fortel informant 6 om at méaten ein fortel om politiske gjennomslag ofte er
sentrert kring heltehistorier: Det er og det som skjer med Greta Thunberg (...) At du far eit
ikon som skal samanfatte heile kampen (informant 6). Informanten utdjupar at ein slik diskurs
er negativt for det viser at makta blir sentrert pa fa, framfor at fleire kan seie meininga si i eit
storre fellesskap. Med andre ord viser sitatet viktigheita av det offentlege nivéet 1
medborgarskapsomgrepet, noko som ytterlegare blir understreka i lys av tiltaka informantane
fremjar i mote med klima- og naturkrisa i stor grad er prega av a vera systemkritiske. Funnet
star 1 samsvar med at Mouffe (2005) meiner eit individfokus kan fera til at berekraftig
utvikling blir redusert til & handle om personleg moral og igjen kan fora til & avpolitisera
miljediskursen. Sett opp mot det argumenterer Dimick vidare frd Freire (2011) sitt omgrep
kritisk medvit, for at det i ein utdanningskontekst er viktig at elevar ikkje berre leerer om kva
dei sjolv kan gjera for & leva meir berekraftig, men og laerer a avdekkja dei underliggjande

strukturane i samfunnet som bidreg til ulikskap og undertrykking (Dimick, 2015, s.396).

I tillegg til & leggje ansvaret pé systemet, kollektive handlingar og ansvar som gér ut over
individuelle val og handlingar er det nokre av informantane som tilskriv enkeltindivid ansvar.
At unge burde fa meir ansvar blir lagt vekt pd av informant 1, som peiker pa at undervisinga i
grunnopplaringa er lagt opp til faktalering, og lite kritisk tenking: Du skal berre lcere — sd
kan du byrje d meine ting etterkvart. Men eg synes at ein undervurderer barn alt for mykje
(informant 1). Informanten held fram: Eg synes at ein kan leggje meir ansvar pd elevane sine.
Eller sd klart md ein jo ta det ansvaret sjolv og som lcerar nar ein lcerer vekk desse faga. At
sann «me har eit ansvar, det har me alle samany (informant 1). Vidare fortel informanten at
hen folte at ein berre leerer om problema i skulen, og at nokon fiksar det: Men sd viser deg
seg jo at det ikkje er alltid nokon som fiksar det. Som oftast er det jo ikkje det. Og det skulle
eg gjerne ha leert litt tidlegare (informant 1). Erfaringane til informant 1 kan bli sett i lys av

Hartung (2017) som viser korleis det ofte blir tatt for gitt at deltakinga til barn og unge vil

60



samsvare med arbeidet mot det gode, fordi berekraftdidaktikken indirekte seier at barn og

ungdom alltid vil vera pa naturen si side nar dei berre far moglegheit.

4.3.1 Transformative lzeringsprosessar og overgangsfasar

Det er felles for alle informantane at dei har gjennomgatt ei omfattande identitetsutviking fra
dei vart engasjert 1 klima- og miljo og fram til i dag, noko som blant anna blir skildra av
informant 3: No kan eg ikkje sjd fore meg a ikkje pd eit eller anna vis jobbe med klima- og
miljo (informant 3). Den same informanten fortel at hen provde a slutte som aktivist i
miljorersla for & studere, men at hen ikkje klarte & bry seg om studia fordi dei var sentrert til
fortida og kjentest lite relevant nar det hasta & gjere noko med klima- og naturkrisa. Eit anna
forteljing om erfaringa av a ha gjennomgatt ei omfattande identitetsutvikling er informant 6
som fortel at hen reagerte pd at det eldre seskenbarnet til vedkomande aksjonerte sivilt ulydig
mot «monstermastane» i Hardanger, som var utbygging av ei kraftlinje i luftspenn i omradet
nord for Hardangerfjorden til Samnanger: Det md ha vore for eg sjolv var i
[miljoorganisasjonen] og eigentleg ikkje hadde hoyrt om det. Men sd var eg sdnn «korleis
gidd du det?» (...) Og no er sivil ulydnad ikkje fjernt for meg i det heile (informant 6). Sitatet
viser at informanten har gjennomgatt ein transformativ leringsprosess, der meiningsskjema
har blitt omforma gjennom at meiningsperspektiv har blitt satt pa spel, ved a skape visse
kring eigne tolkingar og som dermed har endra forestillingar og verdiar som star sentralt for

korleis informanten forstar seg sjolv, verda og forholdet til ho (Mezirow 1990, s.12).

Informant 6 fortel: Eg hadde akkurat byrja pd vidaregaande. Og treivst ikkje sd godt i det
miljoet eg hadde pa ungdomsskulen. Og sa kom eg til ein sjukt hipp vidaregdande skule
(informant 6). Informanten skildrar vidare prosessen med & byrje pa vidaregédande, der hen
snart skulle bli aktiv i miljerersla: Eg trur at eg hadde gleda meg veldig til d bli litt vaksen og
sd var det plutseleg mange andre som kunne vera veslevaksne saman med meg. Sa var det da
eg byrja a drikke alkohol (...) Og forste gong eg fekk kjcerast og kanskje forste gong eg hadde
ein stor gjeng med gode vener (informant 6). Overgangen fra ungdomsskulen og skifte av
miljo blir og skildra av informant 3: Ndr eg byrja pd vidaregdande sa mista eg vener frda
ungdomsskulen (informant 3). Eller, som i informant 5 sitt hgve tilskriv informanten denne

overgangen fra vidaregaande og ut i arbeidslivet:
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Det kom nokre fra leiinga og sa: «nar du er ferdig pd vidaregdande sa skal du gd
ut av dora og du skal ikkje ha peiling pa kva du skal gjere. Og det skal vera ei
uvisse og det skal vera ein tryggleik og ei spenning i den uvissay (...) Det var
absolutt det som skjedde (...) Det var totalt kaos pd ein veldig spanande mdte. Og
kvar dag var ei ny moglegheit.
(informant 5)

Sitatet viser at informanten i overgangsfasen mellom vidaregaande og vaksenlivet folte pé ein
fridom og eit handlingsrom til & gripe nye moglegheiter. Samla viser sitata at fleire av dei
transformative danningsprosessane er blitt trigga i ein overgangsfase i liva til informantane,

som til demes overgangen mellom ungdomsskule og vidaregdande.

4.4 Samanfatting av analysen

I dette kapittelet har eg presentert og analysert datamaterialet i studien for & drofte
problemstillingane: (1) Kva faktorar har vore retningsgivande for miljoengasjementet til
informantane? Og (2) Kva betyding har signifikante andre hatt i unge si utvikling av eit aktivt
okologisk medborgarskap? Ferst har eg gjort greie for kjenneteikn ved tida det aktive
okologiske medborgarskapet vart utvikla, for & deretter & ha diskutert kva betydning
signifikante andre har hatt i utvikling av miljeengasjementet til informanten. Sist, har eg
drefta korleis informantane forstar sitt eige aktive gkologiske medborgarskap, derunder
transformative prosessar informanten har gjennomgatt i utvikling av det aktive ekologiske
medborgarskapet. Gjennomgdande i kapittelet har eg brukt kjenneteikn ved viktige relasjonar
1 perioden informanten vart aktiv i miljerersla, der eg har studert samspelet mellom akterar,

relasjonar og kontekst i skaping og vedlikehald av sosiale strukturar.

Resultata viser ei kompleks forteljing om kva og kven som har vore retningsgivande for
miljeengasjementet til informantane, der eg har sett pa korleis erfaring med
miljeoydelegging, oppleving av eit truga livsgrunnlag, oppvekst, naturopplevingar, deltaking
1 organisasjonar, utdanning, kjensler, aksjonsorienterte rollemodellar, betydning av svake og
sterke band, tillit frd signifikante andre og eiga meistringstru har vore avgjerande faktorar for
at informantane har utvikla eit aktivt gkologisk medborgarskap, og er funn som i stor grad

samsvarer med, men og utfyller studiane til Chawla (1999) og Almers (2013).
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KAPITTEL 5: SAMANFATTANDE
DROFTING OG KONKLUSJON

I denne masteroppgava har eg diskutert problemstillingane: (1) Kva faktorar har vore
retningsgivande for miljoengasjementet til informantane? Og (2) Kva betyding har
signifikante andre hatt i unge si utvikling av eit aktivt okologisk medborgarskap? 1 dette
kapittelet vil eg gjere greie for kva studien har bidrege med metodisk og teoretisk. Deretter
vil eg gjere ei samanfatting av hovudfunna i studien etterfolgt av fagdidaktiske implikasjonar,

der eg vil klargjere kva samtalar arbeidet har vore ein del av og kva det har tilfort.

5.1 Eit bidrag til metodisk og teoretisk nytenking

I lys av analysen er det tydeleg at transformativ lering og danning kan hjelpe elevane med &
endra méaten dei tenker, foler, og handlar p. Dette er viktig bade for & handtera ei verd i
endring og for a ta tak i rsakene bak klima- og naturkrisa. I transformative laeringsprosessar
skjer det djuptgripande endringar i elevane sine tankar og forstiingar av verda, medan
danning gir elevane grunnlag for 4 utvikla handlingskompetanse og ta roller som aktive
okologiske medborgarar (Marotzki, 1990; Mezirow, 1991). Sjelv om teoriane deler mange
fellestrekk, er dei sjeldan studerte i samanheng. Mélet med oppgéva er & bidra til a fylle eit
kunnskapshol pé dette omrddet, der eg foresldr & utvide den transformative leringsteorien ved
a sja den 1 samanheng med danning, med fokus pé identitetsutvikling og sosial lering i lys av
livslang leering. P4 den maten utfordrar eg etablerte praksisar og argumenterer for at
tilnermingane kan meta kritikkar som ser pa unge som for umogne til & gjennomga
transformative leringsprosessar, og dermed gjere teoriane tilgjengeleg til undervising pa

ungdomsskulen og i vidaregdande opplering (Merriam, 2004).

Sidan teoriane sjeldan er studerte i forhold til kvarandre var det naudsynt & teoretisere, altsa
formulere teoriar om korleis ein kan studere leringsprosessar knytt til bdde danning og
transformativ lering, samt identitetskonstruksjon og pdverknad av sosialisering. Som
utgangspunkt brukte eg Schiitze (1981) sitt rammeverk av prosess-strukturar i narrativ

analyse av livshistorieintervju med noverande og tidlegare sentralstyremedlem i ein
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miljoorganisasjon for unge i Noreg. Ved & analysere livshistorier kunne eg avdekke malretta
handlingar og utilsikta konsekvensar pdverka av eksterne faktorar. For & skildre kjenneteikn
ved- og betydning av interaksjon med signifikante andre utvida eg rammeverket ved a bruke
konstant komparativ analyse, der eg formulerte ein ny prosess-struktur eg gav namnet
relasjonell aktorskjema, som inspirert av akter-nettverksteori fokuserer pa samspelet mellom
akterar, relasjonar og kontekst i skapinga og vedlikehaldet av sosiale strukturar. At eg har
kombinert teoriar fré ulike fagomrade pa nye matar kan bidra til ei meir heilskapleg forstaing
av komplekse fenomen, samstundes som at kombinasjon av nye metodar og teoretisering kan

gi rom for & sjd nye samanhengar og bidra til innovasjon i forskingsfeltet.

5.2 Hovudfunna i studien

I analysen er det fleire faktorar som har vore retningsgivande for miljoengasjementet til
informantane. Eit hovudfunn eg enskjer a trekkja fram er at fleire informantar har erfart
miljooydeleggingar eller uttrykkjer uro for at livsgrunnlaget deira er truga. Desse erfaringane
har fort til sympati for andre som vil oppleva verre konsekvensar av klima- og naturkrisa, og
har gjort at informantane kjente seg forplikta til & arbeida for retten andre har til eit
berekraftig miljo. Funnet viser at ndr menneske gjennom eit felles forhold til naturen er
voven saman i ein storre fellesskap, blir det nasjonale, territorialt avgrensa fellesskapet

utfordra nér det stir overfor grenseoverskridande og globale utfordringar (Stokke, 2017).

Det er tydeleg at & laera grunnleggjande verdiar og naturopplevingar frd tidleg barndom har
vore viktig for utviklinga av miljeengasjementet til informantane. Vidare, er eit interessant
funn at dei med hegt utdanna foreldre synes & ha blitt paverka av meiningane til foreldra. Pa
den andre sida, verkar det som at dei med lagt utdanna foreldra med lite innsikt i miljerersla,
gav barna autonomi og rom for & utvikle det aktive ekologiske medborgarskapet. I alt er det
felles at informantane har gjennomgatt ei omfattande identitetstviking fra dei vart aktive i
miljerersla og fram til i dag. I fleire hove har overgangar mellom livsfasar stimulert til
framvekst av miljoengasjement, og er deme pé korleis overgangsfasar kan fere til fridom og
handlingsrom til & gripe nye moglegheiter, der bade tillit fra signifikante andre og eiga tru og

erfaring med & kunne gjere ein forskjell var viktig for utviklinga (Bandura, 1986).

Vidare, var trongen til eit aktivt engasjement for fleire av informantane utvikla av ei kjensle
av at dei mdtte pa grunn av konsekvensane av klima- og naturkrisa. Andre forteljingar om

ansvar, forplikting og forventing handlar om at informantane fekk ansvar, der det & fa
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erfaring av & bidra var avgjerande for at dei vart verande i miljorersla, og det & utfore
handlingar som ikkje direkte var knytt til eigne behov var ei kjelde til meiningsskaping. Ved
a vera aktiv 1 miljoorganisasjonen klarte informantane a kanalisere utfordrande kjensler som

klimaangst, ekosorg og sinne inn i konstruktive handlingar.

Nér det gjeld forstdinga informantane har av deira eige og andre sitt ekologiske
medborgarskap, skildrar fleire at dei ikkje oppfatta seg som miljeaktivistar for dei fekk verv i
sentralstyret til miljoorganisasjonen. Ei arsak til at aktivistomgrepet er uklart er at «aktivist»
med stort sannsyn er ein tilskriven identitet. Sakene informantane knyt ansvar, rettar og
handlekraft til er i stor grad knytt til det offentlege nivéet og kollektive handlingar. I lys av
funna gir studien eit innblikk i korleis unge miljoaktivistar har vorte engasjerte, og korleis dei

kollektive samanhengane blir skapte nér folk gir saman for a arbeida mot felles politiske mal.

Gruppa som har hatt sterst innverknad pé utviklinga av det aktive medborgarskapet til
informantane er andre medlemmar i miljoorganisasjonen. Funnet viser betydning av
aksjonsorienterte rollemodellar som demonstrerer at enkeltindivid kan utgjera ein forskjell. I
alt viser funna at informantane har blitt paverka av mange sosialiseirngsinstansar, der
kompleksiteten viser at engasjement og ansvarskjensle kan bli utleyst og forsterka av mange
faktorar. Analysen viser at svake band i sosiale nettverk kan vera viktigare enn sterke band
nér det gjeld tilgang til informasjon og moglegheiter, der invitasjonar til & bli medlem i
miljoorganisasjonen, delta pé arrangement eller utfora praktiske oppgéver var avgjerande for
at informantane vart aktive 1 organisasjonen (Granovetter, 1973). Samstundes var sterke band
prega av gjensidig stenad og tillit viktige. Med andre ord var ikkje paverknaden av
signifikante andre i1 utviklinga av medborgarskapet til informantane nedvendigvis avgjerande
for sjolve utviklinga. Likevel var dei sterke banda avgjerande for at informantane var aktive i
miljerersla over tid, trass i utfordringar som ekonomisk usikkerheit, hog arbeidsbelastning og

motstand bade frd utanforstdande og interne i miljorersla.

Sjelv om analysen kan gi innsikt i faktorar som har vore retningsgivande for
miljeengasjementet til informantane, og kva betydning signifikante andre har hatt i den
prosessen, er det er viktig 4 hugsa at kva som styrer folk sine handlingar er komplekst, og det
vil derfor alltid innebera forenklingar (Marcinkowski & Reid, 2019). Sjelv om det er
vanskeleg - om ikkje umogleg - & finna ut kva som er avgjerande for at unge utviklar
miljgengasjement og handlekraft, viser denne studien sterke indikasjonar pa at kunnskap

aleine ikkje er nok for at folk handlar for ei meir berekraftig utvikling, der det i utviklinga er
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naudsynt & erfare at det er mogleg & paverke samfunnet. Lararen kan ikkje danne elevane
aleine, men gjennom a mete ny kunnskap og fa nye erfaringar kan elevane utvikle seg sjolv.
Gjennom bruk av kunnskap og erfaring som transformative verktoy, kan signifikante andre
bidra til & synleggjere nye perspektiv for elevane (Klafki, 1965). I denne utviklingsprosessen
speler invitasjonar til deltaking og samarbeid ei viktig rolle. Svake band, som gir tilgang til
ny informasjon og moglegheiter, kan eksistere bade i skulen og i livsverda til elevane og kan

bidra til & utvikle engasjementet hjé elevane (Granovetter, 1973).

5.3 Fagdidaktiske implikasjonar

Eit inntrykk er at informantane sakna & fordjupe seg i saker og sjé dei i samanheng med
kvarandre for at undervisinga skulle vera engasjerande. Med andre ord er djupnelaring og
hegare ordens tenking naudsynt for at undervisinga skal vera retningsgivande for
engasjement (Marotzki, 1990; Newman, 1990, s. 44). Studien viser at eit viktig aspekt ved
utdanning for berekraftig utvikling er at skulen ikkje berre formidlar kunnskap om problema,
men fokuserer pa laysingar og moglegheiter elevane har til & bidra og paverke badde som
enkeltpersonar og i fellesskap (McLaren & Hammond, 2005). Funnet viser viktigheita av at
det tverrfaglege emnet demokrati og medborgarskap legg til rette for at elevane erfarer
handlekraft, dersom ein skal gje eit grunnlag for a kunne péverke seinare i livet. Dette er
spegla i tidlegare forsking som viser at kunnskap om klimaendringane har lita effekt pa
handlingsmenstera til menneske med mindre informasjonen blir felgt opp med konkrete
handlingsforlag (Stoknes, 2014, 2015; Bradley & Reser, 2017). Med andre ord viser funna
saman med tidlegare forsking at det er naudsynt at samfunnsfaga formidlar ei brei forstaing

av kva demokrati og medborgarskap er, og kva det inneber & delta (Sather, 2022, s.201, 212).

Informantane understrekar betydning av lering som ein sosial prosess der mélet med
utdanninga ber vera & hjelpa elevane til a forstd og engasjera seg i den sosiale og kulturelle
verda kring seg (Marotzki, 1990). For & oppné denne forma for engasjement viser studien
betydninga av dialog, samarbeid og refleksjon i leringsprosessen, der lering ikkje ber bli sett
pa som ein prosess for 4 tileigna seg kunnskap, men for a utvikla identitet, kritisk medvit og
forstaing av verda (Freire, 2011; Dimick, 2015). Studien viser og at utdanning for ekologisk
medborgarskap bidrog til bdde utvikling og vedlikehald av det aktive ekologiske
medborgarskapet til informantane, men at det ikkje var utslagsgivande for engasjement. Pa

den andre sida, var miljeorganisasjonen ein viktig arena som gav tilgang pa eit
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praksisfellesskap som gav grobotn for identitet og leering, samt a tilby handlingsalternativ og

konkrete loysingar, som gjorde det attraktivt & engasjere seg der (Lave & Wenger, 1991).

Nér det gjeld sosial leering for berekraftig omstilling viser studien betydning av samhald 1
erfaring av motstand og at det & hoyre til eit usemjefellesskap kan ferebu unge til
medborgarskap 1 praksis (Iversen, 2014). Eit slikt syn tydeleggjer at laerarar kan leggje til
rette for den deliberative samtalen som eit felles mél og middel for & fremje kritisk refleksjon
og demmekraft (Englund, 2006). Funna viser og at elevane ma bli mett med forventningar for
a oppleve meistring, bade i form av eigen meistringsforventing, men og ved oppmoding fra
andre. Overfort til skulen kan leraren gjennom aktiv tilbakemelding pa det elevane gjer,
bidra til at elevane utviklar dei kognitive ferdigheitene sine og deltek i eigen laeringsprosess
(Bandura, 1986; 1997). Med omsyn til didaktikken er spersmailet korleis lerarar kan leggje til
rette for ei undervising som gir eit liknande leringsutbytte. Her kan skulen tilby eit fellesskap
som bade er retningsgivande for engasjement, men og gir elevane nok utfordring og stenad

som bidreg til at elevane blir rusta til eit aktivt gkologisk medborgarskap.

Studien viser at sosial leering er avgjerande i identitetsutvikling, og at imitasjon som bru til
haldningsarbeid kan opne for andre ressursar enn leeraren, der det kan vere like stor
imitasjonskraft i handlingane til andre menneske elevane meter i skulekvardagen (Bandura,
1986; Hunnes, 2015, s.133). Ein méte for & gje hdp, men og for & gje dome pa kva elevane
sjolv kan gjere er & synleggjere menneske som har funne métar a jobbe for ei meir berekraftig
utvikling pa, som kan gje elevane rollemodellar og bilete pa korleis dei sjolv kan paverke
(Ojala, 2015). Som felgje av at problemstillingar knytt til klima- og milje er komplekse, er
det behov for ein laeringsstil som tek omsyn til kjensler, der elevane ved & verbalisere
bekymringar i leringssituasjonar, kan bli rettleia gjennom undervising til kritisk tenking og
til & gjere noko praktisk med problemet (Illeris, 2013, s. 67; Ojala, 2016). Derfor ma
medborgarskapsundervisinga leggje til grunn eit utvida leringsomgrep som legg vekt pa

betydning av bade fagleg, sosial og individuell lering (Holland & Kempton, 2003, s.317).

Funna viser at det 4 underseke kva og kven som har paverka laringsprosessane for eit aktivt
okologisk medborgarskap hjé unge, med fokus pé sosial lering, handlingskompetanse og
identitetsutvikling, har klare didaktiske implikasjonar. Nokre didaktiske implikasjonar eg
ynskjer a trekke fram er at for & kunne tilby ei undervising som er retningsgivande for eit
aktivt ekologisk medborgarskap er det naudsynt & forsta kva faktorar som har paverka unge

til & utvikle handlekraft, setje i gang og skape positive forandringar, samt a ferebu elevane til
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a mete samfunnsmessige utfordringar knytt til klima- og naturkrisa. I spersmal om korleis ein
kan konkretisera kva det inneber & jobba med berekraftsdidaktikk i skulen, er det ikkje
eintydig kva uttrykk undervising for eit ekologisk medborgarskap skal ha (Melo-Escrihuela,
2008, s. 113). Til demes viser studien korleis bade problemorientering, systemkritikk,
erfaringar med miljooydelegging og naerleik til naturen heng saman og har vore
utslagsgivande for leering. Kompleksiteten i desse erfaringane reiser spersmal om korleis
klima- og naturkrisa ber bli behandla i samfunnsfagdidaktikken og skulen som heilskap, og
korleis laerarar skal plassere og skalere berekraftundervisinga. Med omsyn til det er det viktig
a ta omsyn til at skulen skal vera ein stad for meir enn berre klima- og miljgengasjement, der
ein ikkje berre ser pa elevane som objekt som skal bli forma til & handle pa ein bestemt mate,
men at ansvaret og blir lagt til generasjonane som har bidrege mest til problemet (Sather,

2017, s. 218).

Vala som blir tatt det neste tidret, vil paverke kloden i tusenvis av ar. Trass i at me har
kunnskapen som trengs for & handle, viser tidlegare forsking at kunnskap om ei
problemstilling ikkje er nok for & skape handlekraft (Kolmuss & Agyeman 2002; Bradley &
Reser 2017; IPCC, 2023). Det gjer at i diskusjon om korleis unge kan bli utrusta til 4 handle
for eit betre klima- og miljo er samfunnsfaga viktig i berekraftdidaktikken ettersom at dei kan
formidle korleis engasjement og handlingar kan kanaliserast (Sether, 2022, 5.201, 212).
Innfallsvinkelen viser at studien 1 tillegg til undervising har stor overferingsverdi til andre
samanhengar. Djupe samfunnsendringar pa bade praktisk, materielt niva og i verdiane bak val
og étferd gjer ein transformativ respons i mete med klima- og naturkrisa naudsynt. Dette
inneber & arbeide med dei grunnleggjande arsakene for at samfunnet skal unnga dei verste

konsekvensane (Moore et al., 2014, s.54; Berzonsky & Moser, 2017, s. 15).

I folge Jensen & Schnack (1997) skal handlekompetanse setje elvane i stand til & mote
samfunnsmessige utfordringar. Det er eit mél at kunnskapen elevane tileignar seg skal kunne
bli brukt til & padverke samfunnet bade direkte ved politisk medverknad og engasjement, og
ved sjolv & leve pa ein méte som samsvarer med framtida ein ynskjer (Opplaringslova, 1998,
§ 1-1). Likevel, er det ikkje lett & avgjere kva rolle skulen faktisk speler nar det gjeld kva som
paverkar verdiane og haldningane til elevane (Hunnes, 2015, s. 132). I studien gjort i denne
masteroppgava er det heller ikkje lett & avgjere kva faktorar som har vore retningsgivande for
miljeengasjement til informantane, der kompleksiteten viser at engasjement og
ansvarskjensle kan bli utlayst og forsterka av mange faktorar. Med andre ord er det ei

tilneerming som kan gi eit hdp om at endring mot ei berekraftig utvikling er mogleg.
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Vedlegg A: Intervjuguide

Intervjuguide til forskingsprosjektet «Du skal fa ein miljeaksjonist!»

Innleiing:
- Informasjon om forskingsprosjektet og intervjuet

- Paminning om anonymitet og frivilligheit
- Bekrefte signatur, lese opp samtykkeerklaering

Opningsspersmal:

- Nar vart du medlem i [miljeorganisasjonen]?

- Korleis vart du medlem i [miljgorganisasjonen]?

- Kvifor vart du medlem i [miljoorganisasjonen]?

- Korleis vil du seie at aktiviteten din utvikla seg 1 organisasjonen etter at du vart
medlem?

- Kva vurderingar gjorde du deg nar du stilte til sentralstyret?

- Hadde du hatt tidlegare verv i miljeorganisasjonen for du gjekk inn i sentralstyret?

- Kvaklima- og miljesaker er viktige for deg?

Tida ein vart aktiv i miljorersla:

- Beskriv livet ditt d4 du vart aktiv i miljerersla

- Var du medlem av andre organisasjonar eller hadde andre engasjement?

- Var det noko sars positivt eller negativt som prega livet ditt?

- Hugsar du om det var kjensler du kjente ekstra pa i denne perioden?

- Kva hendingar har paverka deg til 4 bli miljeaktivist?

- Kan du knyte framveksten av engasjementet ditt til ei eller fleire spesifikke saker?

- Korleis fekk du informasjon om saka?

Signifikante andre:
1 tida du vart aktiv i miljororsla:

- Kva var andre ungdommar du brukte tid med opptekne av?

- Kva personar inspirerte deg?

&3



- Hadde du nokre feredeme som du sjelv ikkje hadde eit forhold til? T.d. kjendis,
litteraer- eller historisk figur.

- Kva personar hadde ein s@rleg paverknad pa deg?

- Kven var det kring deg som var viktig for at du vart medlem i [miljeorganisasjonen]?

- Kven har pdverka deg til & bli miljeaktivist?

- Folte du eit press fra andre om a engasjere deg?

- Eller ikkje engasjere deg?

- Kven var du sterkt ueinig med nér det gjaldt miljepolitiske spersmal?

- Kva gjorde at du vart verande i miljorersla?

Eit aktivt ekologisk medborgarskap

- Korleis meiner du at ein kan péverke unge til & arbeide for eit betre klima- og milje?
- Kven meiner du har ansvaret for & gjere noko med klima- og naturkrisa?

- I'kva grad opplevde du at skulen utrusta deg til & bli samfunnsengasjert?

- Synes du at samfunnsfagtimane bidrog til dette?

- Er det noko du tenkjer skulen kunne gjort annleis for & utruste unge til & bli

samfunnsengasjerte?
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Vedlegg B: Kontaktskjema

Hei! Du far denne mailen da du er eit noverande eller tidlegare sentralstyremedlem i
[miljoorganisasjonen] og er 25 ér eller yngre. Eg skriv master i berekraftdidaktikk, og dette er
eit sporsmal til deg om & delta i eit forskingsprosjekt knytt til masteroppgava.

Dersom du vel a delta, inneberer det at du deltar pd eit intervju pa 60 min, der det vil bli tatt
lydopptak. Spersmaéla vil handle om tida du vart engasjert for klima- og naturkrisa og kva
som kjenneteikna eventuelle personar som var sa@rleg viktige i utvikling av dette
engasjementet. Formélet med prosjektet er & undersoke kva betydning signifikante andre har
hatt 1 utviklinga av eit aktivt ekologisk medborgarskap hjd unge, samt kva som kjenneteikna
tida 1 livet det aktive ekologiske medborgarskapet vart utvikla.

Du kan lese meir om- og melde interessa di for 4 delta i skjemaet under:

Meir informasjon av kva deltaking vil seie for deg og korleis me tek hand om
personopplysingane dine star i det vedlagte samtykkeskjemaet som skal signerast dersom du
blir kontakta om & delta i prosjektet. Eg hapar at du vil bidra og det er berre & ta kontakt
dersom du har spersmél knytt til prosjektet eller ynskjer meir informasjon.

Med venleg helsing:

Jannicke Totland

Lektorstudent i kultur- og samfunnsfag ved Universitetet i Oslo
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Vedlegg C: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskingsprosjektet: «Du skal fa ein miljoaksjonist!» ?

Dette er et spersmal til deg om & delta i eit forskingsprosjekt der foremélet er & undersoke kva
betydning signifikante andre har hatt i utviklinga av eit aktivt ekologisk medborgarskap hja
unge, samt kva som kjenneteikna tida i livet det aktive gkologiske medborgarskapet vart
utvikla. I dette skrivet gir me deg informasjon om mala for prosjektet og kva deltaking vil
innebere for deg.

Formaél

Som skissert over, er formalet med prosjektet 4 underseke kva betydning signifikante andre
har hatt i utvikling av eit aktivt skologisk medborgarskap hjé unge. Samt kva som
kjenneteikna tida i livet ein utvikla det aktive gkologiske medborgarskapet. Med andre ord,
ynskjer eg & undersgke kva betydning andre personar har hatt i utvikling av eit aktivt
miljeengasjement hja unge, samt kva som kjenneteikna livssituasjonen til den som blir
intervjua — i tida miljeengasjementet vart utvikla. Eg vil innhente informasjon ved & intervjue
tidlegare og noverande sentralstyremedlem av [miljoorganisasjonen].

Forskingsprosjektet er ei 30-poengs masteroppgave i samfunnsfagsdidaktikk, som er ein del
av Lektorprogrammet ved Universitetet 1 Oslo. Opplysingane vil ikkje bli brukt til andre mél
enn dette.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Institutt for leererutdanning og skoleforskning pd Universitetet i Oslo, ved rettleiar Elin
Saether er ansvarleg for prosjektet.

Kvifor fiar du spersmél om 4 delta?

Du far spersmél om & delta fordi du er eit tidlegare eller noverande sentralstyremedlem i
[miljeorganisasjonen]. Eg vil gjennomfore intervju med 5-10 tidlegare eller noverande
sentralstyremedlem, der du om du ynskjer & delta er ein av dei. Informantane vil bli intervjua
enkeltvis og vil bli intervjua med bakgrunn i at ein har- eller har hatt eit sterkt
miljeengasjement og gjort aktive handlingar i arbeid med klima- og naturkrisa.

Kva inneberer det for deg a delta?

Med dette skjemaet blir det innhenta samtykke til intervju. Dersom du vel a delta i prosjektet,
inneberer det at du deltar pa et intervju. Spersmala vil handle om tida du vart engasjert for
klima- og naturkrisa og kva som kjenneteikna eventuelle personar som var sarleg viktige i
utvikling av dette engasjementet. Eg kjem ikkje til & stille spersmal som gar direkte pa
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filosofisk overtyding, politisk standpunkt, straffedommar eller lovbrot, men dersom du
ynskjer & dele denne forma for opplysningar vil eg nytte den vidare i analysen. Det vil bli satt
av omtrent 60 minutt til eit semi- strukturert djupneintervju og det blir tatt lydopptak. Om
onskeleg, kan du fa spersmala pa ferehand.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake utan & nemne noko grunn. Alle dine personopplysningar vil dé bli sletta.
Det vil ikkje ha noko negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare
vel & trekke deg.

Ditt personvern — korleis me oppbevarer og bruker dine opplysningar

Me vil berre bruke opplysningane om deg til fereméla me har fortalt om i dette skrivet. Me
vil behandle opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Namnet
ditt og kontaktopplysingane dine vil bli erstatta med ein kode, som blir lagra pa ei eiga liste
fraskilt fra andre data. Lydopptak vil bli gjort med Universitetet i Oslo sin eigenutvikla
diktafon-app og all data vil bli oppbevart i samsvar med UiO og Sikt sine retningslinjer for a
ivareta personvernet ditt. Eg og rettleiaren min vil ha tilgang til dataa. I oppgéva vil det blir
streva etter at informasjonen om informantane vil bli anonymisert, samt at informantane ikkje
vil kunne bli kjent att i publikasjonen.

Kva skjer med personopplysningane dine nér forskingsprosjektet blir avslutta?
Opplysningane blir anonymisert ndr prosjektet blir avslutta, noko som etter planen er 30. juni
2023. Lydopptak blir sletta.

Kva gjev oss rett til & behandle personopplysningar om deg?
Me behandlar opplysningar om deg basert pa samtykket ditt.

Pé oppdrag frd Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo har
Personverntjenester vurdert at behandlinga av personopplysningar i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Rettane dine
Sa lenge du kan bli identifisert i datamaterialet, har du rett til:

o innsyn i kva opplysningar me behandlar om deg, og & f utlevert ein kopi av
opplysningane

e & fd retta opplysningar om deg som er feil eller misvisande

o & {4 sletta personopplysningar om deg

o & sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine
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Dersom du har spersmal til studien, eller ynskjer & vite meir om eller nytte deg av rettane
dine, ta kontakt med Institutt for laererutdanning og skoleforskning ved Elin Sether,
ansvarleg for forskingsprosjektet. Eller meg, Jannicke Totland.

Personvernombodet vért er Roger Markgraf-Bye, personvernombud@uio.no

Dersom du har spersmal knytt til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:

e Personverntjenester pé e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pé telefon:
+47 53 21 15 00.

Med venleg helsing

Elin Sather (rettleiar) Jannicke Totland (student)

Samtykkeerkleering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet «Du skal fa ein miljoaksjonist!» Om
betydinga av signifikante andre i utvikling av eit aktivt okologisk medborgarskap, og har fatt
anledning til & stille spersmél. Eg samtykker til:

O A delta i intervju
O At det eg seier blir tatt opp pa bandopptakar og blir lagra til det er transkribert

Eg samtykker til at opplysningane mine blir behandla fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg D: Utvida rammeverk for narrativ analyse av prosess-strukturar

Biografiske Informanten teiknar eit inntrykk av a klare & definere, etterfolge og na
eindineslien eit mal aleine og rekkefolgene av erfaringane bestar av individet sitt
suksessfulle eller mislukka forsek pa a na mélet. Med andre ord, er det
aktive sekvensar i livslapet der informanten legg planar og set ein
agenda for framtida. I analysen kan biografiske handlingskjema bli
identifisert ved tekstindikatorar som: «sa bestemte eg meg for & melde
meg inn i organisasjonen ...» og «for a oppnd dette gjorde eg ...»
Institusjonaliserte Informanten peiker ut periodar i livet hen har levd etter & folgje

normer o . . . :
o normer og forventingar i samfunnet, der forteljinga er konstruert kring

forventningar:
korleis individet har blitt forma i mete med forventningane. Dome pa
tekstindikatorar er: «opp til dette punktet gjekk alt i livet mitt bray,
«Eg vaks opp i ein gjennomsnittleg familie...»

Lidingsbanar: Informanten peiker ut hendingar der hen har opplevd & vera péverka

av eksterne faktorar som avgrensar handlekrafta og kontrollen over
livet. Dome pa slike faktorar er langvarig liding, alvorleg sjukdom,
opplevingar av vald, sorg og svik. Rekkefolga i historia er konstruert
kring korleis livet har blitt prega av hendingane og korleis
informanten har takla dei.
Transformative Informanten skildrar at hen har opplevd djuptinngripande endringar
prosessar: eller transformasjonar. I motsetnad til dei andre prosess-strukturane,
inneber dei transformative prosessane berre det indre livet til
informanten, og kan oppsté uventa og blir erfart som ei systemisk
endring 1 handlingsrom, oppleving og mellom sosiale relasjonar.
Relasjonell Fokuserer pa samspelet mellom akterar, relasjonar og kontekst i
aktorskjema: skaping og vedlikehald av sosiale strukturar. I relasjonell akterskjema
blir sosiale strukturar til gjennom ein gjensidig prosess mellom
akterane og dei sosiale kontekstane deira. Dette inneber at akterane

ikkje berre blir paverka av, men og er med pé a skape strukturane dei

handlar innanfor.
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Vedlegg E: Utdrag fra kodebok for konstant komparativ analyse

Node Kjenneteikn

ved
livssituasjon

Moderkode Kjensler

Barnekode Ansvar
Bekymra
Frustrasjon
Klimaangst

Sinne

*Kodar markert med + er nye sorteringsbaserte kodar under den overordna
sorteringsbaserte koden og er ikkje inkludert i tabellen.

Kjenneteikn
ved signifikante
andre

Familie

Besteforeldre+*
Bror+
Svigerinne
Syster

Seskenbarn+

Betydning av

signifikante andre

Aktivt spersmal

Om 4 bli med pé
arrangement
Om & bli medlem

Om 4 planlegge
aksjon

Om a starte
lokallag

Om a stille til
sentralstyret

Aktivt
okologisk
medborgarskap

Tiltak mot ei
meir
berekraftig
verd

Folk med
ansvar+
Mindre
individfokus
Politisk press

Systemkritikk

Utdanning+

Vedlegg F: Utdrag fra kodebok for narrativ analyse av prosess-strukturar

Node Kjenneteikn
ved
livssituasjon

Moderkode Biografiske

Kjenneteikn
ved
signifikante
andre
Relasjonell

handlingskjema akterskjema

Lidingsbanar

Betydning av
signifikante andre

Institusjonaliserte
normer og
forventningar

Aktivt
okologisk
medborgarskap

Transformative
prosessar

Utdrag fra kodebok, der forskingssporsmdla er kategorisert i trad med Schiitze (1981) sitt
rammeverk for narrativ analyse av intervju med fokus pa struktur. Relasjonell aktorskjema er
forslaget mitt til ein ny kategori og er eit resultat av teoretisering.
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Vedlegg G: Vurdering fra Sikt - Kunnskapssektorens tjenesteleverander

49 Sikt

Meldeskjema / «Du skal fa ein miljgaksjonist!» Om betydinga av signifikante andre i ut... / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
274967 Standard 09.08.2022
Prosjekttittel

«Du skal fa ein miljgaksjonist!» Om betydinga av signifikante andre i utvikling av eit aktivt gkologisk medborgarskap

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

Prosjektansvarlig
Elin Saether

Student
Jannicke Totland

Prosjektperiode
15.08.2022 - 30.06.2023

1
PPY 9

Kategorier per
Alminnelige
Seerlige
Straffedommer eller lovovertredelser

Lovlig grunnlag

Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)
Uttrykkelig samtykke (Personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a)
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a, jf. art. 10)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfgres som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 30.06.2023.

Meldeskjema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at
behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis
den gjennomferes slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du mé lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du méa bruke leverandgrer for
sparreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger, seerlige kategorier av personopplysninger om politisk oppfatning, filosofisk
overbevisning samt personopplysninger om straffedommer og lovovertredelser frem til 30.06.2023.

LOVLIG GRUNNLAG - UTVALG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til
et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art.
6nr.1a.
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For seerlige kategorier av personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen veere den registrertes uttrykkelige samtykke, jf.
personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

For personopplysninger om straffedommer og lovovertredelser vil lovlig grunnlag for behandlingen vaere den registrertes uttrykkelige
samtykke, jf. art 9 nr. 2 bokstav a, jf. art. 10, jf. personopplysningsloven §§ 11 (1) og 11 (2) bokstav a.

LOVLIG GRUNNLAG - TREDJEPERSONER

Det tas hoyde for at datamaterialet vil kunne inneholde til dels sensitive opplysninger om identifiserbare tredjepersoner (personer som
som har hatt innvirkning pa utvikling av miljgengasjementet til informantene) i form av opplysninger om politisk oppfatning og filosofisk
overbevisning. Formalet er a belyse hvorfor unge i miljgbevegelsen har valgt & engasjere seg, og hva som har gjort at de har blitt aktive.
Behandlingen anses ngdvendig for formalet, da det i mange tilfeller vil kunne vaere vanskelig for informanten a gi beskrivelser uten a
identifisere relasjoner/ tredjepersoner.

Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger og enkelte saerlige kategorier av personopplysninger med grunnlag i at
oppgaven er ngdvendig for a utfere en oppgave i allmennhetens interesse og for formal knyttet til vitenskapelig forskning.

Lovlig grunnlag for behandlingen av alminnelige personopplysninger er dermed at den er ngdvendig for a utfere en oppgave i
allmennhetens interesse, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav e, samt for formal knyttet til vitenskapelig forskning, jf.
personopplysningsloven § 8, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 3 bokstav b.

Lovlig grunnlag for behandlingen av sarlige kategorier av personopplysninger er at den er ngdvendig for formal knyttet til vitenskapelig
forskning, jf. personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav j, jf. personopplysningsloven § 9.

Behandlingen er omfattet av nadvendige garantier for a sikre den registrertes rettigheter og friheter, jf. personvernforordningen art. 89
nr. 1.

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

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

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

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

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER - UTVALG
Vi vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art.
13;

Sa 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).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
DE REGISTRERTES RETTIGHETER - TREDJEPERSONER
Sa 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 protest (art. 21).

Det skal ikke samles inn kontaktinformasjon til tredjepersonene. Informasjonen vil anonymiseres sa forst som mulig. Vi vurderer derfor
at det kan unntas fra informasjonsplikten etter art. 14 nr. 5 b), der personopplysninger ikke har blitt samlet inn fra den registrerte.

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

Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjektansvarlig felge interne retningslinjer/radfgre dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

OPPFQLGING AV PROSJEKTET
Vi vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Silje Fjelberg Opsvik
Lykke til med prosjektet!
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