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Sammendrag

I denne oppgaven undersoker jeg et utvalg sosiologi og sosialantropologi-elevers syn pa
barekraft og kultur. Problemstillingen jeg underseker er: Hva kjennetegner et utvalg sosiologi
og sosialantropologi-elevers forestillinger om beerekraft, og hvilken betydning kan
kulturforstdelse i beerekraftdidaktikken ha for elevers syn pda okologisk medborgerskap? Jeg
svarer pa problemstillingen gjennom & samle inn empirisk materiale fra elever, der jeg har
intervjuet fire elever, og der jeg bruker elleve elevtekster. Jeg analyserer deres fortellinger i lys
av relevant teori, deriblant medborgerskapsteori og bidrag fra berekraftdidaktikken, og jeg

inkluderer ogsé et kulturperspektiv fra disse feltene.

I dag mangler det handlekraft mot store berekraftutfordringer. Barekraft har fatt mer
oppmerksomhet i norsk skole de siste arene, spesielt etter fagfornyelsen i1 2020
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Samtidig finnes det mange ulike méter 4 undervise om
baerekraft pa, og klimakrisen er nettopp et godt eksempel péd at kunnskap om klimaendringer
ikke automatisk ferer til handling for & stoppe denne utviklingen. Spersmaélet som jeg stiller 1
oppgavens tittel, «hvor rettes oppmerksomheten i Antropocen?», kommer av et enske om &
underseke hvilken plass barekrafttematikken har i elevers liv og hvilke tanker de har om
individets og samfunnets ansvar. I analysen kommer det frem at elevene har en individualisert
forstaelse av barekraftbegrepet der personlige endringer og forbruk stir i sentrum, noe som
gjenspeiler en individualiseringsprosess som ogsa foregér pa samfunnsnivéet (Hartung, 2017).
Dette far videre implikasjoner for deres syn pa medborgerskapet, der strukturorienterte
forklaringsmodeller pd berekraft (Dobson, 2007) og kollektiv handling fir mindre
oppmerksomhet. Nar elevene derimot inkluderer et kulturperspektiv fra programfaget sosiologi
og sosialantropologi, endrer deres fortellinger om barekraft seg, og de bruker flere ulike
perspektiver 1 deres refleksjoner rundt denne tematikken. Dette er interessant a diskutere, og

relevant for skolens danningsmandat i lys av klimakrisen.
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1 Innledning

Satirefilmen Don’t Look Up kom ut pa Netflix i slutten av 2021, og karikerer et USA og en
verden som ikke klarer & forhindre at en komet utsletter hele menneskeheten. Filmen skildrer
det vestlige samfunnets selvutslettende innadvendthet i en verden som star i krise. Denne
innadvendtheten forer til at oppmerksomheten rettes alle andre veier enn mot den faktiske
trusselen, altsd kometen som etter hvert blir synlig pd himmelen og narmer seg jordens
overflate. De tydelige linjene til klimakrisen er en viktig pAminner pa spersmaélet: hvor ensker

vi & rette oppmerksomheten i klimakrisens tid? Har vi blikket rettet oppover eller nedover?

I vér tid mangler handlekraft mot store barekraftutfordringer. Dette kan begrunnes ulikt, men
et viktig, men underkommunisert poeng dreier seg nettopp om hvor oppmerksomheten rettes i
baerekraftundervisningen. Barekraftundervisningen som de unge opplever har implikasjoner
for hva de egentlig tenker om klima, milje og natur, og dette har videre betydning for hvilke
losninger de ser for seg, og for hvilket ansvar de opplever & ha som medborgere i samfunnet.
Elevers syn pa baerekraft kan gi et bilde av hvilke fortellinger om barekraft som blir synliggjort
1 undervisningen, samt hvilke fortellinger som sjeldent blir fortalt. I en norsk kontekst kan det
vaere vanskelig & se klima- og miljeutfordringer fra andre perspektiver enn vare egne, og
kulturen vi er en del av pavirker i stor grad hvordan vi betrakter bade klima, miljo og natur, og
hvordan vi betrakter oss selv i sammenheng med andre. I denne oppgaven lofter jeg frem
kulturforstéelse som verktoy for & kunne forstd ulike og alternative perspektiver i mote med
baerekraftspersmél, og elevenes medborgerskap blir folgelig et viktig moment nér jeg skal svare

pa problemstillingen, som lyder slik:

Hva kjennetegner et utvalg sosiologi og sosialantropologi-elevers forestillinger om bcerekraft,
og hvilken betydning kan kulturforstaelse i beerekraftdidaktikken ha for elevers syn pa okologisk
medborgerskap?

Jeg onsker & undersgke hva ungdommer som tar programfaget sosiologi og sosialantropologi
forestiller seg nar de herer ordet barekraft. Dette er altsa et prosjekt som inngér i feltet
barekraftdidaktikk, et felt som tenker nytt rundt baerekraftundervisningens «hva, hvordan og
hvorfor» (Kvamme & Sether, 2019, s. 29). Oppgaven gar ogsé inn i medborgerskapsfeltet, som
star sentralt i samfunnsfagdidaktikken og som handler om hvordan elever gjennom skolegangen

kan bli selvstendig tenkende og handlende individer som aktivt tar del i samfunnets utvikling.



Oppgaven gar videre inn 1 feltet kulturforstielse, som stir sentralt i skolens verdigrunnlag
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6), i samfunnsfagene generelt og i programfaget sosiologi

og sosialantropologi spesielt (Utdanningsdirektoratet, 2021).

1.1 Antropocen vs. baerekraftig utvikling: to ulike fortellinger

Antropocen har de siste 20 drene blitt en stadig mer utbredt betegnelse pa den geologiske
tidsalderen som verden stér inne i. Ordet betyr «menneskets tidsalder» og signaliserer at det er
menneskene (antropos) som er den drivende kraften bak endringer i klodens ekologi, klima og
levesett, der andre naturlige faktorer tidligere har utgjort disse kreftene. Antropocen-begrepet
ble introdusert av Paul J. Crutzen i ar 2000, da det for ham ble tydelig at menneskelige
aktiviteter pavirker kloden i et enormt omfang og har blitt til den aller storste geologiske kraften
i1 dag og i overskuelig fremtid (Crutzen et al., 2000). Listen over de globale og irreversible
endringene som mennesker forarsaker blir stadig lengre, og innebzrer blant annet den lynraske
endringen av klodens atmosfare og klima, et enormt tap av biodiversitet, drastiske endringer i
okologiske sykluser, overforbruk av naturressurser og omforming av jordens landoverflate

(Svensen et al., 2016, s. 76).

Det er ikke enighet om hvor lenge den antropocene tidsalder har vart, men mange trekker fram
«den store akselerasjonen» som et naturlig startpunkt: den enorme ekonomiske og teknologiske
veksten som skjet fart etter andre verdenskrig (Svensen et al., 2016, s. 75). Konsekvensene av
denne overopphetingen har veert store: i 2021 rapporterte FNs klimapanel (IPCC) at menneskers
klimapdvirkning né ligger pa 1,1 grad temperaturekning, og mélet om 1,5 - 2 grader ser ut &
vaere utenfor rekkevidde med mindre drastiske tiltak blir innfert (Arias et al., 2021). Vi ser et
storre omfang av naturkatastrofer nd enn for, og 1 2021 var Europa preget av arhundrets regnvaer
(NRK, 2021) og California og Sibir fikk noen av de sterste skogbrannene som noensinne har
blitt registrert, som 1 tillegg til & skape store edeleggelser, bidrar ytterligere til klimautslipp
(NTB, 2021) — som er et av mange eksempler pd sakalte vippepunkter vi né stir ovenfor. De
store naturkatastrofene, samt endringer i ekosystemer og temperaturer som er mindre synlige i
media, har enorme sosiale konsekvenser. Matsikkerhet, vanntilgang, bosteder, forutsigbarhet,

fred og menneskeliv star i fare.

Antropocen-begrepet inviterer til en ny mate 4 tenke om naturhistorien og menneskehistorien

p4, der det blir tydeligere hvordan mennesker pdvirker miljoet, og miljoet pavirker menneskene.



Chakrabarty (2018, s. 13) beskriver Antropocen som et samspill mellom en geologisk kraft og
en menneskelig makt, der disse to er uleselig knyttet til hverandre. Hvordan dagens kunnskap
om klima og milje blir konstruert er videre avgjerende for hva vi tenker at er mulig & gjore: om
klimaproblemene skisseres som et utelukkende biofysisk problem, vil det ha en annen klang
enn om vi forstdir dem som et okonomisk, kulturelt eller moralsk problem. I
samfunnsfagdidaktikken er det derfor relevant a diskutere begrepet «oppmerksomhet», spesielt
giennom a underseke hvilke fortellinger som blir tilgjengeliggjort for elevene gjennom
undervisningen og kunnskapsfremstillingen. Disse fortellingene vil ha konsekvenser for hva
elevene selv tenker at ber gjores for & skape mer barekraftige samfunn, som ogsé innebarer at
de posisjonerer seg selv i fortellingen, noe som bererer diskusjonen om elever som medborgere.
Medborgere oppstar ikke av seg selv, men de formes av institusjoner rundt dem (Cao, 2015, s.
207; Melo-Escrihuela, 2008, s. 128; Westheimer & Kahne, 2004), og skolen méa derfor vare

bevisst sin rolle som sosialiseringsarena for barn og unge i klimakrisens tid.

Jeg kunne ha valgt & bruke begrepet «barekraftig utvikling» som innramming for denne
oppgaven, som er den gjeldende fortellingen - eller diskursen — om barekraft i norske skoler
og i samfunnet ellers. Idealet om en barekraftig utvikling realiseres dersom den ekonomiske,
sosiale og teknologiske utviklingen foregar innenfor naturens tilegrenser. FNs
verdenskommisjon la frem denne idéen i 1987, der mélet skulle vare & «sikre behovene i dag
uten & gd& pa akkord med kommende generasjoners muligheter til & sikre sine behov»
(Verdenskommisjonen for miljo og utvikling, 1987, s. 18). Det er ogsa denne forstaelsen som
ligger til grunn for det fagovergripende temaet «Barekraftig utvikling» i de norske leereplanene
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14). Idéen om en baerekraftig utvikling er en fortelling om
et felles globalt ansvar overfor en felles klode og fremtid, og som fortelling kan den sies a
bringe hép om fred og forsoning mellom det globale sor og det globale nord, i tillegg til & vare
et slags kompromiss mellom natidens og fremtidens generasjoner. Tanken om fortsatt global
okonomisk vekst er bade en forutsetning og ramme for idéen, spesielt fordi vekst og utvikling
er viktig for & mete fattigdomsproblemer: «...vi [ser] muligheten for en ny epoke med
okonomisk vekst, en epoke som ma bygges pd en politikk som bevarer ressursgrunnlaget»

(Verdenskommisjonen for miljo og utvikling, 1987, s. 13).



FNs forslag om en barekraftig utvikling har samtidig blitt kritisert for sin fremstilling av
naturen, ettersom naturen blir redusert til 4 kun vare en verdi for menneskene, og ikke en verdi
i seg selv, og den skal dermed kun beskyttes for & komme menneskene til gode (Kvamme &
Saether, 2019, s. 23). Her er altsa skillet mellom natur og samfunn veldig klart, og forstielsen
av natur er preget av den antroposentriske og nyliberalistiske konteksten som idéen om
barekraftig utvikling har oppstatt i (Kvamme & Sather, 2019, s. 26). Forskjellen mellom
fortellingen om en barekraftig utvikling og fortellingen om Antropocen er nettopp hépet:
baerekraftig utvikling har en optimistisk slutt, der menneskeheten pé tross av sine mangler kan
finne losninger som 1 beste tilfelle vil gagne alle. Antropocen, derimot, er en fortelling om en
pagaende krise pé tvers av flere nivder som kanskje aldri vil klare & nd et optimistisk og
baerekraftig endepunkt (Kielland, 2021, s. 4). Samtidig kan fortellingen om Antropocen skape
en mer holistisk forstdelse av forholdet mellom individ/struktur og menneske/natur i
baerekraftundervisningen (Kielland, 2021, s. 5). Da gjor man ikke tanken om uendelig
okonomisk vekst til en selvfolge (Greenwood, 2014), men heller til et spersméal som kan tas
opp til diskusjon og som videre kan fore til handling pa systemnivéet. I tillegg kan Antropocen-
fortellingen 1 sterre grad stimulere til en global bevissthet der man ikke kun ser seg selv i

sammenheng med andre mennesker, men ogsa med naturen (Svensen et al., 2016, s. 80).



2 Teori og forskning

Det finnes mange ulike innganger til & forsta barekraft, didaktikk, medborgerskap og kultur.
Fra et samfunnsfagdidaktisk stisted er det noen teoretiske diskusjoner som gjor seg enda mer
gjeldende enn andre. Jeg vil ferst diskutere hvilken rolle beerekraft har i en norsk
undervisningskontekst, der jeg skisserer utviklingen frem til dagens nye lereplaner, og der jeg
diskuterer mulige utfordringer for berekraftundervisningen i Norge. Videre presenterer jeg
baerekraftdidaktikk som felt, der jeg har valgt & fokusere pa tre viktige men til dels motstridende
momenter 1 barekraftdidaktikken: fornuft, felelser og kritikk. Videre forklarer jeg
medborgerskap som felt, der jeg belyser flere teoretiske innfallsvinkler pé elever som
medborgere. I denne delen kommer jeg til & diskutere sammenhengene mellom det gkologiske
og det demokratiske medborgerskapet, og jeg kommer til & belyse skolens rolle for & utdanne
demokratiske, okologiske medborgere. Til slutt i teorikapitlet skal jeg lofte frem hvilke
muligheter kulturdimensjonen i barekraftundervisning kan bidra med for det ekologiske

medborgerskapet.

2.1 Undervisning om barekraft i en norsk kontekst

Hvordan berekraft forstds og undervises om i en norsk kontekst blir pavirket av blant annet
lereplaner, etablerte undervisningspraksiser og den norske barekraftdiskursen. Det er ingen
tvil om at norsk skole satser pd barekraft, i og med at de nye lereplanene fra 2020 har gjort
«Bearekraftig utviklingy til et tverrfaglig tema, der «Respekt for natur og miljebevissthet» har
blitt innlemmet som en del av skolens verdigrunnlag 1 opplaeringsloven
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 1). Dette viser at utdanning blir ansett for a vere en viktig
del av handteringen av klima- og miljekrisen, og at skolen blir anerkjent som en sentral
institusjon i samfunnet som er avgjerende for hvordan fremtiden skal se ut (Sather, 2017, s.
218). Selv om milje stod pa norske skolers agenda allerede pd 70-tallet (Kvamme & Sether,
2019), har undervisning om barekraft spilt en relativt liten rolle i norsk skole fram til
fagfornyelsen 1 2020 (Bjenness & Sinnes, 2019; Lords & Eidissen, 2020). Agenda 21, som for
baerekraftméilene var FNs fremste strategi for & oppfordre til nasjonale handlingsplaner for
baerekraftig utvikling, ble ifelge Straume (2016) kun fulgt opp sporadisk, og det var en
mangelfull satsning pd baerekraftundervisning i norske skoler i den perioden som FN kalte for

«tidret for utdanning for baerekraftig utvikling» (Straume, 2016, s. 81). De nye lereplanene byr
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pa mange spenninger og muligheter, og den kanskje viktigste endringen er ifelge Sinnes og
Straume (2017, s. 12) at den na fanger opp kompleksitet, dilemmaer og meningsfylte spersmal
som eksisterer i barekraftfeltet, noe som kan gjore elever bedre rustet for en uforutsigbar
fremtid. Samtidig er det en fare for at baerekrafttematikken blir overlatt til det tverrfaglige, der
enkeltfagene far fortsette som for i stedet for at barekraft gjennomsyrer alle fag (Sinnes &
Straume, 2017, s. 17). Det er ikke gitt at dette faktisk er tilfellet, og det er forelopig lite
forskning som gir et tydelig bilde av hvordan barekraftig utvikling som tverrfaglig tema har

blitt iverksatt 1 utdanningspraksiser i kjelvannet av fagfornyelsen 2020.

Hvis vi ser pa den norske konteksten i sin helhet, og ikke bare i lys av lereplanene, er det ikke
gitt hva som kjennetegner god barekraftundervisning. Diskursene om klima og bearekraft i
Norge er delt: pd den ene siden ensker myndigheter & mote klimaendringer og & gjennomfore
et gront skifte i norsk klimapolitikk, men samtidig satses det pa en videreutvikling i
oljeindustrien. Dette fremstar som et dobbelt budskap i klimapolitikken (Flettum & Espeland,
2014), og hva som er gront eller bra for klima/natur er tvetydig og sprikende i den offentlige
debatten (Ytterstad & Veimo, 2020). Ifelge Block og Paredis (2019) finnes det to store
misforstaelser nér det kommer til baerekraft: misforstaelsen om at baerekraft som begrep kan
defineres pa en vanntett eller objektiv méte, og misforstéelsen om at et samfunnsmessig skifte
(som 1 grent skifte) er en enkel mate & imetekomme berekraftproblemer pd. Her viser
forfatterne at baerekraft er et svaert politisk ladd begrep som kan fylles med det meste, og at et
gront skifte er en fundamental endring 1 samfunnsstrukturer — ikke kun smé endringer her og
der. En mulig utfordring for baerekraftundervisning i en norsk kontekst er at det nettopp er
vanskelig & vite hva som er berekraftig, gront eller klimavennlig, i og med at dette er begreper
som blir brukt av forskjellige akterer for & fremme vidt ulike interesser, det vare seg
kommersielle akterer, politikere, akademikere eller NGOer (Block & Paredis, 2019, s. 19). En
annen utfordring er at fortellingen om et gront skifte kan skygge over for kompleksiteten 1

baerekraftutfordringer.

Straume (2016) mener at den sprikende barekraftfortellingen har hatt konsekvenser for skolen,
og at fortellingen om oljeeventyret har stitt i veien for implementeringen av utdanning for
baerekraftig utvikling slik det ble oppfordret til i Agenda 21. Andre har vist at undervisning om
baerekraft 1 Norge i stor grad lener seg pa fortellinger om teknooptimisme og nordisk
eksepsjonalisme (Eriksen, 2018; Sinnes & Straume, 2017). Nordisk eksepsjonalisme, altsé det

a betrakte de nordiske landene som foregangsland ndr det kommer til bl.a. klima- og miljefeltet,



er et narrativ som henger sammen med teknooptimisme fordi de nordiske landene har gode
okonomiske muligheter til & utvikle grenn teknologi som karbonfangst og havvind. En grunn
til at teknooptimisme er utbredt i baerekraftundervisningen i Norge kan vare at det formidler
hép og lesninger (Eriksen, 2018, s. 36), spesielt i mate med fortellingen om klimaproblemer
som forst og fremst et biofysisk problem (se 1.1). Nasjonen Norge ser pa seg selv som i en
seregen posisjon i teknologiutviklingen, noe lereplanene tydeliggjor i Overordnet del gjennom
a legge ekstra vekt pa teknologi som lesning (Sinnes & Straume, 2017, s. 12;
Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14). Lysgaard & Bengtsson (2020) omtaler samtidig
undervisning om klimaforandringer som en form for merk pedagogikk, der omfanget av det
som studeres ikke er sd tydelig og avgrenset som det kan gis uttrykk for 1
undervisningssammenhenger. Klimaforandringer er i realiteten et tema som det er vanskelig &
navigere 1, ifelge forfatterne. Likevel preges ofte barekraftundervisning av en slags
korrelasjonisme eller line@r tenkning, der man forseker & forstd og kontrollere fenomener som
egentlig ikke lar seg kontrolleres (Lysgaard & Bengtsson, 2020, s. 1457). Korrelasjonisme
handler om & skape et subjektivt bilde av hva noe er gjennom tanker og sprak, og videre
forveksle dette subjektive og menneskeskapte bildet med den objektive virkeligheten. Dette
gjores blant annet ved at man forsegker a definere barekraft som noe objektivt (Block & Paredis,
2019), noe som er forstéelig nok fra et pedagogisk standpunkt der det er nedvendig & forenkle
kompliserte fenomener til noe handfast og tilgjengelig. Her er det likevel viktig & sperre seg
om hvilken fortelling som blir tilgjengeliggjort for elevene. Ved & fremme teknologi som
losning vil man nettopp forseke & kontrollere fenomenet klimaendringer, og selv om teknologi
kan vaere med pé 4 begrense klimautslipp, vil slike lesninger aldri klare a trekke tilbake all CO2
fra atmosfaren eller gjenopprette ekosystemer som for lengst har blitt borte. Poenget med
Antropocen-begrepet er nettopp at mennesker blir klar over hva som kan kontrolleres og ikke
(Lygaard & Bengtsson, 2020, s. 1457), og en lgsning-tankegang bygger dermed videre pa den

antroposentriske idéen om at mennesker kan fikse alle problemer (Taylor, 2017).

2.2 Barekraftdidaktikk: fornuft, felelser og kritikk

Utdanning for berekraftig utvikling (UBU) er en utbredt betegnelse pd forskningsfeltet som
studerer berekraftundervisning. Kvamme og Sather (2019) argumenterer imidlertid for at
barekraftdidaktikk er en betegnelse som i sterre grad &pner opp for refleksjoner enn UBU-
begrepet, bade fordi det ikke er situert i en skonomidiskurs, og fordi didaktikk-begrepet i storre
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grad rommer refleksjoner rundt baerekraftundervisningens «hva, hvorfor og hvordany (s. 29). I
dette delkapitlet skal jeg vise hvordan fornuft, felelser og kritikk er tre viktige, men til dels

motstridende momenter 1 baerekraftdidaktikken.

Biesta (2009, s. 39-40) undersoker hva som egentlig er formélet med utdanning, og han
konkluderer med at skolen har tre viktige funksjoner: en kvalifiserende funksjon som skal gjere
elevene kvalifiserte for studier eller arbeidsliv; en sosialiserende funksjon som skal serge for at
elevene blir integrerte og velfungerende medlemmer av samfunnet; og en subjektiverende
funksjon som skal frigjere elevene til & tenke og handle selv. Disse funksjonene utfyller
hverandre pd mange mater, samtidig som de ogsa stir i spenning til hverandre, der den
subjektiverende funksjonen kan st i et motsetningsforhold til bade den sosialiserende og den
kvalifiserende funksjonen (Biesta, 2009, s. 41). Elever skal pé den ene siden bli sosialisert inn
1 et eksisterende samfunns normer og verdier, samtidig som de skal subjektiveres til & kunne
endre samfunnet til det bedre, som kan bety & nettopp utfordre eller transformere den
eksisterende sosiale ordenen (Stanley, 2015). Et eksempel pd en slik motsetning mellom
samfunn og skole oppstar i berekraftdidaktikken (Seether & Kvamme, 2019, s. 202), der vi i
forrige delkapittel sa at barekraft er et politisk ladd felt der det finnes mange interessenter
(Block & Paredis, 2019). Skolen har fitt et mandat til & utdanne barn og unge som ifelge
oppleringens verdigrunnlag «skal héandtere dagens og morgendagens utfordringer»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8), men samtidig velger de samme politiske lederne &
viderefore en politikk som ikke er barekraftig (Seether & Kvamme, 2019, s. 202). Ettersom
samfunnet vi lever i har et stort forbedringspotensial pa berekraftfeltet, kan man ogsa
konkludere med at subjektiveringsfunskjonen er et spesielt viktig mal innenfor

barekraftdidaktikken (Seether & Kvamme, 2019, s. 204).

For & serge for at berekraftundervisningen har en subjektiverende karakter, og ikke kun
formidler videre nasjonens gjeldende politikk eller laererens holdninger, er det interessant a se
narmere pa hvilke tradisjoner for barekraftundervisning som finnes. Sandell, Ohman og
Ostman (2003) har undersekt slike tradisjoner i baerekraftundervisningen, og de legger frem en
typologi med tre tilnrminger: en faktabasert, en normativ og en pluralistisk. Disse
tilnermingene dreier seg nettopp om oppmerksomhet, og viser at oppmerksomhet mot
henholdsvis fakta, verdier eller meningsmangfold har betydning for hvorvidt elever blir
kvalifisert til & forstd grunnleggende prosesser i barekraftfeltet, sosialisert til & ha de sékalte

riktige holdningene i mote med barekraft, eller subjektivert gjennom & undersgke et mangfold



av perspektiver pa baerekraftspersmal. Det finnes ingen undervisningspraksis som inngér i den
ene eller andre tradisjonen fullt og helt, og de aller fleste lerere vil antakeligvis inkludere bade
fakta, verdier og meningsmangfold i sin undervisning. Derfor vil heller ingen undervisning kun
fungere kvalifiserende, sosialiserende eller subjektiverende (Van Poeck & Ostman, 2019, s.
66). En undervisning som eksempelvis har som maél & laere bort faktabasert og kvalifiserende
kunnskap om grenne teknologier, vil ogsa formidle et spesifikt verdenssyn gjennom tekster,
bilder eller lererens formidling av hva grenn teknologi er, og dette vil dermed ogsd ha en
sosialiserende karakter (Van Poeck & Ostman, 2019). Selv om ingen undervisningsformer
inngar helt i den ene eller andre tradisjonen, kan denne inndelingen likevel minne en laerer om
at det er viktig & reflektere over hva som er i forgrunnen og hva som er i bakgrunnen av

undervisningen (Van Poeck & Ostman, 2019, s. 67).

Hvis vi skal se nermere pa den pluralistiske tradisjonen, vil baerekraftproblemer forstds som en
rekke interessekonflikter mellom mennesker, der mélet med undervisningen er 4 fi et kritisk
blikk pa ulike alternative losninger og perspektiver og 4 utforske kompleksiteten i
barekraftspersmal (Sandell et al., 2003, s. 163-165). Innenfor denne tilnerminga er demokrati
og medborgerskap et viktig grunnlag, der elever skal diskutere og tenke selv rundt hva som er
barekraftig og ikke (Englund et al., 2008). En mate a inkludere flere perspektiver pa kan vare
gjennom delibererende kommunikasjon, som gér ut pa 4 legge frem rasjonelle argumenter som
stotter ulike synspunkter, der deliberasjonen bygger pa gjensidig respekt for hverandre og et
onske om 4 komme til en viss felles enighet (Habermas, 1995; Englund et al., 2008, s. 38).
Dette kan videre stimulere til at elevene blir subjekter (Biesta, 2009) som fir rom til & tenke og
handle selv i mote med bearekrafttematikken. Vi kan se for oss at en pluralistisk inngang til
baerekraftundervisningen vil inneholde &pne spersmal der perspektivtaking, rollespill og
diskusjon star i sentrum, der leereren ikke har bestemt pd forhand hvor diskusjonen skal ende.
Gjennom & underseke et mangfold av perspektiver, kan elevene oppdage nye aspekter som de
kanskje ikke hadde tenkt pé for, som vil vaere med pa & stimulere til subjektive meninger. Det
som skiller den pluralistiske tradisjonen fra den faktabaserte og normative, er at de
demokratiske prosessene skjer underveis i deliberasjonsprosessene, mens innenfor den
normative tradisjonen vil disse prosessene skje for undervisningen, og i en faktabasert tradisjon

vil de demokratiske prosessene vare lite relevante og synlige (Ohman & Ostman, 2019).



Ojala (2013) innvender at en slik deliberativ innfallsvinkel til baerekraftdidaktikk vil utelate
emosjoner og folelsesmessige relasjoner fra undervisningen, gitt at kommunikasjonen som
skjer skal vare rasjonell. Ifolge henne ber emosjoner bli loftet opp i klasserommet og bli
gjenstand for samtale, noe som igjen kan bidra til elevens utvikling av kritikk og ensker om
endring. Emosjoner defineres av henne som «reaksjoner pa viktige hendelser péd utsiden eller
innsiden av miljeet» (Ojala, 2013, s. 170, egen oversettelse) som kan gjore elever mer refleksive
og motiverte for deliberasjon (Ojala, 2013, s. 172). En pluralistisk, delibererende tilnserming
baserer seg pd en idé om at fornuften er det mest rettferdige grunnlaget for en diskusjon, der
argumentene ikke skal vare overbevisende eller moraliserende, men heller bli hert som de er
og vurderes pa bakgrunn av hvor rasjonelle de fremstar (Englund et al., 2008, s. 44). Samtidig
mener Ojala (2013, s. 172-175) at barekraft er et felt som allerede i stor grad dreier seg om
verdier, og at disse verdiene ber ha en plass, bade nir man foler at verdiene blir bekreftet av
dem rundt, men ogsé ndr man foler at andres synspunkter utfordrer eget verdigrunnlag. Et slikt
ubehag kan videre fore at man faktisk velger & endre noe ved eget syn eller egne handlinger.
Med andre ord handler dette om berering, der eleven opplever at tematikken som blir gjenstand
for diskusjon, ogsa oppleves som ner og viktig i vedkommendes livsverden (Sather &
Kvamme, 2019, s. 207). Her vil empati og evnen til & fole kjarlighet for noe som eleven har
kjeert, redsel for & miste dette eller sinne og raseri mot urettferdighet, vaere viktige folelser som
kan starte prosesser i den enkelte elevs danning. S&nn sett er oppdagelsen av at det finnes bade
gode og darlige handlinger, ogsé en viktig erkjennelse for & utvikle fornuft, som er viktig
innenfor den pluralistiske tradisjonen. Moralfilosofen Arne Johan Vetlesen mener at etikk stér
sentralt i den Antropcene tidsalder, og at mennesker skiller seg fra andre vesener nettopp fordi

vi har en fornuft, men med fornuften kommer ogsé et ansvar:

Det avgjorende er at fornuften og friheten brukes ansvarsfullt, i forpliktelse overfor
erkjennelsen av takknemligheten vi mennesker star i til alt annet liv, bdde det som
evolusjonshistorisk har gétt forut for oss og muliggjort var fremvekst som art, og det
mylderet av arter og livsformer vi per i dag deler vér jordlige eksistens med, og som vi
— 1anthropocen, menneskets tidsalder — har opparbeidet oss en form for teknisk-
empirisk makt til & skusle bort, gjore vrak pd og legge ade — med umuliggjoringen av
var egen cksistens, var egen arts fremtid, som konkekvens, slik all utadrettet

destruktivitet i siste instans viser seg selvdestruktiv. (Vetlesen, 2017, s. 233)
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Her sier Vetlesen (2017) at mennesker har forpliktelser for annet liv i kraft av den fornuften og
makten vi besitter, og at nar mennesker bruker makt til 4 edelegge livet rundt vil vi ogsa ende
opp med & edelegge for oss selv. Sett fra et slikt moralfilosofisk standpunkt vil altsé fornuft og
folelser henge nert sammen. Dette kan kobles videre til en annen viktig del av
barekraftdidaktikken, nemlig evne til kritikk (Saether & Kvamme, 2019, s. 208) mot de sidene
av samfunnet som fornekter et slikt ansvar. Kritisk tenkning lefter frem den subjektiverende
funksjonen til beerekraftdidaktikken, og dersom elever skal fa rom for & utfordre den nadvarende
sosiale ordenen, ma kritisk tenkning ogsd inkludere systemkritisk tenkning. Dette kan
begrunnes i Wolfgang Klafkis inngang til skolens danningsmandat (Ferrer et al., 2021). Klafki
mener at skolens fremste mél er danning, og han taler for en kritisk-konstruktiv danning der
malet skal vere evne til selvbestemmelse, evne til medbestemmelse og evne til solidaritet
(Klafki, 2001). Med de to forste evnene mener han at elever skal bli autonome og f4 muligheten
til & bestemme over seg selv, i tillegg til at de skal f& muligheten til & utvikle seg som
demokratiske medborgere som har en reell mulighet til & veere med pa 4 bestemme over
samfunnet. Den tredje dimensjonen, evne til solidaritet, innebarer at man kun kan
rettferdiggjore egen evne til selv- og medbestemmelse dersom man serger for at andre
mennesker, med dérligere forutsetninger enn en selv, ogsd far reelle muligheter til
selvbestemmelse og medbestemmelse (Klaftki, 2001, s. 117). Her trekker altsa Klafki fram at
elevene har et ansvar for & std opp mot urettferdighet. Klafkis danningsteori vil derfor tale for
at elever skal utvikle en evne til konstruktiv systemkritikk dersom de opplever urettferdige og
ikke-baerekraftige forhold i samfunnet, som er spesielt relevant for barekraftdidaktikken i lys

av klimakrisen.

2.3 Medborgerskap

Medborgerskap er betegnelsen pa den rollen individet har i kraft av & veere en del eller et
medlem av et fellesskap, og i samfunnsfagdidaktikken er man spesielt opptatt av & se elever
som aktive, demokratiske medborgere. Selv om man i dagens liberale demokratier gjerne tenker
pa individet som fritt og uavhengig, er individer i realiteten bundne av en rekke plikter som
fellesskapet er helt avhengig av at medlemmene forholder seg til, som for eksempel at man
folger lover og regler. Enkeltindivider er ogsd helt avhengige av at fellesskapet igjen sikrer dem
noen rettigheter, som for eksempel retten til & ytre seg, a delta politisk eller & fa helsehjelp

dersom man er syk. Man sier derfor at medborgerskapet bestar av tre deler: medlemskap,
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rettigheter og plikter (se for eksempel Cao, 2015). I dette kapitlet vil jeg ga dypere inn i to typer
medborgerskap: det demokratiske medborgerskapet og det gkologiske medborgerskapet. Det
forstnevnte har en historie flere tusen ar tilbake 1 tid, mens det sistnevnte fortsatt er et relativt
ungt felt som har oppstétt som en ny vending pé hva det vil si & vaere en medborger i denne nye,

antropocene tidsalderen.

2.3.1 Demokratisk medborgerskap

Medborgerskapet er et dynamisk begrep der bdde medlemskapet, rettighetene og pliktene som
inngér i det, endres over tid og fra sted til sted, og stadig blir diskutert pd nytt (Sather, 2022).
Det er dermed ikke gitt hva det vil si & vaere en medborger, og det er heller ikke gitt hva som
kjennetegner en god medborger eller en (god) demokratisk medborger. De to tradisjonelle
medborgerskapsformene, det republikanske og det liberale, har ulike syn pa hvem den gode
medborgeren er fordi de bygger pa ulike demokratiforstaelser. Det republikanske
medborgerskapet, som oppstod i det gamle Hellas, skisserer den gode medborgeren som en
politisk og delibererende medborger der pliktene star i sentrum (Cao, 2015, s. 39). Det liberale
medborgerskapet, som oppstod i det gamle Romerriket, setter heller rettighetene 1 sentrum, der
den gode medborgeren i all hovedsak er autonom og fri, mens politisk deltakelse er et
individuelt valg (Cao, 2015, s. 47). Utfallet av disse to synene pad medborgeren er altsa ulikt:
mens det republikanske demokratisynet har fellesskapets beste i sin kjerne, har det liberale

demokratisynet individets frihet i sin kjerne.

Hvordan vi ser pa den gode demokratiske medborgeren, og hvem som 1 det hele tatt blir ansett
for & veere en demokratisk medborger, er viktige spersmél bdde for politikken og for skolen
(Saether, 2022; Biesta, 2011). Biesta (2011, s. 141) stiller spersmal ved hvorvidt utdanningen
kan definere «den gode medborgeren» gjennom 4 fylle medborgerskapet med spesifikt innhold
eller kunnskap. En konsekvens av & bestemme hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger
som inngar i det gode medborgerskapet vil ifolge Biesta vaere at medborgeren blir domestisert
gjennom at skolen former elevene til & bli dette gode og enskelige, noe som ikke er i trdd med
det faktum at medborgerskapet i seg selv er og har vert foranderlig (Biesta, 2011, s. 142). Dette
kan eksemplifiseres med de klimastreikende skoleelevene som preget nyhetsbildet i 2019, der
Greta Thunberg stod i spissen. Erna Solberg, som var statsminister pa dette tidspunktet, uttalte

folgende om Thunbergs aktivisme:
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Jeg synes det er flott at vi har en tydelig talskvinne for ungdoms engasjement for
klimaet. S& mener jeg fortsatt at du kan markere det uten a droppe ut av skolen. Det er

fullt mulig & ha engasjement pé fritiden sin (SI, 2019).

Hennes syn pad ungdommer som medborgere er at det er «flott» at de viser engasjement, men at
de samtidig burde legge dette engasjementet over til «fritiden sin». Det & se pa engasjement
som noe som er bra i seg selv er et eksempel pa hvordan man konstruerer en god medborger,
der medborgerskapet blir forstitt som en positiv identitet (Biesta, 2011). Samtidig utever ikke
Thunberg eller de andre klimastreikende ungdommene medborgerskapet pd riktig mate, ifolge
Solberg, nar dette innebeerer at de skulker skolen. Biesta (2011) argumenterer heller for &
fremme «the ignorant citizen» (den uvitende medborgeren), som er en medborger som er
uvitende om hva en slik positiv identitet innebzrer, altsd om hva som er bra eller flott & gjore.
Det a kalle idealmedborgeren for uvitende betyr ikke at elever skal fordummes, og Biestas
bidrag kan heller tolkes som en kritikk til en maloppnéaelsestankegang i skolen. Larere
planlegger som regel undervisning med noen kompetanse- og laeringsmaél i tankene, men hvis
undervisningen ogséd skal &pne opp for subjektivering, er det viktig at det ligger noe apent i
denne undervisningens formal, slik at malet ikke er at man skal bli en viss type medborger med
en forhdndsbestemt identitet. Paradokset med 4 tillegge medborgeren en positiv identitet, er at
endringer i samfunnet som oftest skjer som folge av at noen bryter med det fastsatte. Dette viser
Biesta gjennom & bruke stemmene til de politiske tenkerne Mouffe og Ranciére. Hvis vi ser
tilbake til forrige delkapittel, der jeg omtalte det deliberative demokratiet, er dette noe Mouffe
kritiserer ettersom dette idealet kan vare ekskluderende i praksis. Hun mener at et deliberativt
demokrati som er tuftet pa fornuft, samtidig vil utestenge noen fordi deres argumenter vil anses
som moralsk underlegne eller feilaktige, og disse meningsmotstanderne vil dermed holdes
utenfor det politiske fellesskapet (Biesta, 2011, s. 144). Ranciére mener pa sin side at demokrati
oppstér forst nar det skjer en forstyrrelse innenfor den politiske ordenen (Biesta, 2011, s. 144).
I skolestreik-tilfellet ville Ranciére argumentert for at det er her demokrati oppstar, nettopp
fordi disse elevene bryter med den fastsatte ordenen gjennom a streike fra skolen, som er stedet
der de egentlig skal veere. De befinner seg utenfor det politiske (voksne) fellesskapet i kraft av
a vaere ungdommer, men samtidig bruker de sin posisjon som elever til & kreve noe av dette

politiske fellesskapet.
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Hartung (2017) tematiserer tenkningen rundt unge menneskers deltakelse, og i likhet med
Biesta setter hun spersmalstegn ved at medborgerskapet ofte blir en rolle som er predeterminert
av voksne, der voksne har laget et idealbilde av den politisk engasjerte og velmenende
ungdommen. Et slikt medborgersyn betegner hun som «conditional citizens» (betingede
medborgere), som kan ses pa som en motsetning til den uvitende medborgeren (Biesta, 2011),
ettersom medborgeren formes av andres betingelser. Det er ifolge Hartung (2017, s. 60) de
voksne som bestemmer hva deltakelse innebarer og hvilken type kompetanse og kunnskap som
skal til for & bli en aktiv demokratisk medborger, noe som kan fere til at man romantiserer,
generaliserer og objektiverer hvordan unge mennesker skal vaere. Ungdommer er derimot like
lite universelle som voksne; de er like mangfoldige og ufullkomne, og sosiogkonomisk
bakgrunn, kjenn og opphav pavirker ogsé deres reelle muligheter til & bli aktive deltakere i
demokratiet (Hartung, 2017). I tillegg har den unge generasjonen som vokser opp i var tid blitt
spesielt preget av tre prosesser: demokratisering, globalisering og individualisering (Hartung,
2017, s. 7), og dette betyr at det & delta i dag ikke er det samme som nar for eksempel foreldre-

og lerergenerasjonen var unge.

Med individualisering mener Hartung (2017) at medborgerskapet i rammen av nyliberalistiske
markeder ofte blir promotert som et slags DIY (do it yourself)-prosjekt, der selvrealisering og
identitetskonstruksjon stir i sentrum, og der strukturer som er utenfor individet (som for
eksempel sosiale forskjeller og kjenn) har blitt mindre viktige (Hartung, 2017, s. 8; Odegard &
Svagard, s. 31). Dette viser ogsa studier som ser pd ungdommers politiske deltakelse, der
ungdom i dag er mindre politisk interesserte og aktive enn for (Mathé¢, 2018). Norske elever
ligger riktignok i verdenstoppen nér det kommer til kunnskap om demokratiet, men dette har
ikke noen sammenheng med deres faktiske deltakelse i politiske partier eller i sivilsamfunnet
(Ddegird & Svagérd, 2018). Den norske gjennomsnittseleven vil mest sannsynlig stemme ved
fremtidige valg, men har derimot ikke sarlige ambisjoner om & delta i politiske organisasjoner,

aksjoner eller 4 ytre seg offentlig (Wdegard & Svagérd, 2018).

Unge mennesker i dagens vestlige demokratier er kanskje mindre involvert i klassisk
partipolitikk og aktivisme enn for, men de deltar oftere utenfor de formelle institusjonene, for
eksempel gjennom & stette enkeltsaker pa sosiale medier eller gjennom sékalt livsstilspolitikk
(Sloam, 2014), som kan vare konsekvenser av de individualiseringsprosessene som Hartung
(2017) beskriver. Det kan ogsd hende at skolen kunne gjort mer for a legge til rette for unge

menneskers deltakelse i demokratiet. Setra og Stray (2019) sin undersgkelse blant norske
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leerere viser at lererne ensker politisk informerte og kritisk tenkende medborgere, mens
deltakelse ikke har sarlig stor betydning i deres medborgerskapsundervisning. Undervisningen
som elevene opplever kan videre ha konsekvenser for deres forstielse av hvordan de selv inngar
i politikken, og hvorvidt de ser pa seg selv som naturlige deler av de politiske prosessene eller
ikke. Mathé (2018) intervjuet et utvalg elever om deres forhold til politikk, der noen elever
forstar politikk som en ovenfra-ned-prosess der politikk ses pa som et styringsverktoy, mens
andre forstdr det som en nedenfra-opp-prosess der politikk blir forstatt som et utfall av
enkeltindividers ensker. Elevene forstar ogsd egen posisjon i disse prosessene ulikt, der noen
ser pd seg selv som en del av politikken, mens andre er mer frakoblet dette og plasserer seg selv
utenfor den politiske sfeeren (Mathé, 2018, s. 17-18). Dette viser at kunnskap om demokratiet
ikke er nok for at unge skal enske & delta, og studiene kan tyde pé at det ogsa er avgjerende

hvorvidt elevene indentifiserer seg med en etablert politisk identitet eller ikke.

En viktig forandring i medborgerskapsbegrepet er at det & vaere en medborger ikke lenger er
begrenset til de nasjonale grensene, i og med at globalisering, internasjonal handel, internett og
klimaendringer (blant annet) gjor at det finnes forbindelser mellom mennesker i hele verden
(Saether, 2019), og det blir stadig mer aktuelt & snakke om et kosmopolitisk eller et globalt
medborgerskap. Markedskreftene har ogsa hatt stor betydning for hva det vil si & vare en
medborger i var tid, og i dag er derfor det neoliberale medborgerskapet i praksis blitt stadig
viktigere. Som medborger gir man da fra 4 vaere forst og fremst et politisk vesen til & bli et
okonomisk vesen, der individet kan pavirke gjennom forbrukermakt og pengebruk (Cao, 2015),
noe Lee og Howarth (2013) beskriver som «casting dollar votes into the marketplace» (s. 168).
Nyliberalismens inntog pé 80-tallet med Thatcher i Storbritannia og Reagan i USA hadde
innvirkning pa hvilken rolle medborgerskapet skulle spille framover, der Thatcher er kjent for
sitatet «there is no such thing as society» - altsd mente hun at markedet burde ta over for de
oppgavene som samfunnet til da hadde hatt (Thatcher, 1987). Den nyliberalistiske vendingen i
medborgerskapsbegrepet blir kritisert for & depolitisere medborgerskapet, i og med at
fellesskapets beste blir et privatisert og individualisert anliggende (Cao, 2015), i tillegg til at
maélet om identitetskonstruksjon og selvrealisering i nyliberalismen kan erstatte betydningen av

strukturene som er utenfor individets kontroll (Hartung, 2017).
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2.3.2 Okologisk medborgerskap

Betegnelsen gokologisk medborgerskap (ogsd ofte kalt grent medborgerskap eller
miljomedborgerskap) beskriver hvordan man i dag ogsa har forpliktelser for andre arter som
trues av menneskeskapte endringer. Dette har igjen konsekvenser for forutsetningene til
generasjoner som lever i dag og i1 fremtiden. Dette er et godt eksempel pa hvordan det
tradisjonelle medborgerskapet i dag utfordres av samfunnskrefter som gjor at man ikke lenger
kun er et medlem i et avgrenset nasjonalt fellesskap, men der lokale handlinger far globale utfall
som rammer ulikt. Andrew Dobson har vaert innflytelsesrik pa dette feltet, og han har teoretisert
hva det okologiske medborgerskapet inneberer gjennom 4 skifte fokus fra nasjonalstaten som
den tradisjonelle arenaen for medborgerskapet, til «det okologiske fotavtrykket» som gjeldende
arena (Dobson, 2006, s. 450). Det okologiske fotavtrykket politiserer dermed den private
sfeeren, 1 og med at det private og materielle far konsekvenser for andre menneskers muligheter
til et rettferdig livsgrunnlag, noe som gjer at private handlinger ogsa ber ses pa som politiske
handlinger (Sather, 2019, s. 101). Det som avgjer de individuelle pliktene til en ekologisk
medborger avhenger, ifelge Dobson, av hvor stort det personlige avtrykket er, altsd hvor mye
okologisk plass man tar regnet i hvor mye areal som mé brukes for a opprettholde personens
livsstil (Cao, 2015, s. 88). Dette handler om de materialistiske forbindelsene mellom
mennesker, der en posisjon som tar opp mye egkologisk plass vil ha konsekvenser for andre,
som leder til at individet som star i gjeld ma endre sin levemate (Dobson, 2006, s. 450). Dobsons
medborgersyn star derfor naermest det republikanske fordi medborgerens plikter stir i sentrum.
I undervisningssammenhenger har dette hatt stor innflytelse, blant annet ved at man i mange
klasserom undersegker eget personlig avtrykk som en del av barekraftundervisningen, og som
regel vil en elev som lever i det globale nord oppdage at dette avtrykket overskrider jordens

taleevne (Cao, 2015, s. 220).

Dobson skiller mellom to forklaringsmodeller pa hvordan man som individ kan skape en mer
baerekraftig verden. Den strukturorienterte forklaringsmodellen vektlegger dyptliggende
strukturer, der en reell endring mé skje i for eksempel gkonomiske eller kulturelle strukturer
for at det ogsé skal skje en endring hos individene (Dobson, 2007, s. 276). Den voluntaristiske
forklaringsmodellen, som hans egen medborgerskapsmodell bygger pa, vektlegger at individet
selv kan omforme strukturene gjennom a endre sin atferd, for eksempel gjennom forbruk eller
pavirkning (Dobson, 2007, s. 277). Det finnes imidlertid ulike mater & uteve denne
akterorienterte voluntarismen pd, der Dobson viser at den underliggende holdningen eller

motivasjonen til & for eksempel & resirkulere, gjenbruke, eller spise mer miljovennlig, er viktig.
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Dersom en atferdsendring er tuftet pd en tanke om veldedighet, vil dette bety at man ikke har
et reelt ansvar, altsd vil det ikke vere en del av pliktdimensjonen i det ekologiske
medborgerskapet (Dobson, 2007, s. 281) — det er noe man gjor fordi det er fint & gjore det. Et
okologisk medborgerskap skal ifelge Dobson (2007, s. 281) heller bygge pa en tanke om
rettferdighet, der man som individ har et ansvar for andre mennesker. Det er lett & gjore en
veldedig handling, mens rettferdighet er noe man aldri blir ferdig med — man kan alltid kjempe

for at verden skal bli mer rettferdig (Dobson, 2007, s. 281).

Dobsons gkologiske fotavtrykk har blitt kritisert, ettersom den modellen han setter opp kun vil
anvarliggjere de som stér i gjeld til andre (som har en livsstil som overskrider jordens taleevne),
der de privilegerte som lever i det globale nord blir hovedpersonene i Dobsons modell (Cao,
2015, s. 91). Derfor har det ogsa blitt mer vanlig &4 snakke om ekologisk hdndavtrykk, som er
et bilde pd hva man gjor gjennom handling, heller enn gjennom forbruk. Dobsons
medborgerskapsforstielse vil i undervisningssammenhenger vare en oppfordring til et fokus
pa forbruk og livsstil, som gjerne resulterer i at man snakker om a dusje kortere, kjore mindre
bil, spise gronnere osv., med et mél om at elevene skal & en mer miljovennlig atferd. I praksis
vil dette fremme et neoliberalt og markedsorientert medborgerskap, som er et paradoks i og
med at Dobsons modell i utgangspunktet var en kritikk til en slik medborgerskapsforstaelse

(Cao, 2015, 5. 91).

Individuelle handlinger som & spise mindre kjott har selvsagt innvirkning pa den enkeltes
bevissthet rundt eget ansvar, og er ifelge O’Brien og Selboe (2015) viktig for & skape en
helhetlig sosial endring. Samtidig vil dessverre slike personlige endringer i seg selv ha lite a si
for klimaendringer i sin helhet s lenge man kun har individuelle endringer som formal, i og
med at elevene ikke har mulighet til & bestemme over de ikke-barekraftige strukturelle
faktorene gjennom enkelthandlinger (Lee & Howarth, 2013; s. 167; Cao, 2015, s. 221): for
eksempel har ikke elevene makt over hvorvidt energikilden som gir dem strem faktisk kommer
fra fornybare ressurser, eller om genseren som de leverer til gjenbruk faktisk blir gjenvunnet
eller om den havner pd en seppeldynge i Chile. Barekraftundervisning som kun fremmer
medborgere som bearekraftige forbrukere vil ogsa viderefore den individualiseringsprosessen
som Hartung (2017) tematiserer, og personlige endringer i baerekraftig retning kan dermed ogsa

bli til et individuelt prosjekt der barekraftig identitet og selvrealisering skygger over for hva
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som kan gjeres pd politisk eller strukturelt plan. Samtidig kan personlige og mer
overkommelige selvrealiseringsprosjekter vare en strategi for 4 holde motet oppe 1 mate med
et tema som ellers bestir av mange dystre nyheter. Nagel (2005) har vist hvordan undervisning
om miljeet potensielt kan skape en folelse av apati og hipleshet hos elever: hvis man innser at
verden allerede er for edelagt til at det kan gjores godt igjen, kan dette utlose en form for

handlingslammelse der man ender opp med 4 ikke gjore noe (Nagel, 2005, s. 76).

Som vi har sett til nd, kan ikke det gkologiske medborgerskapet forstas uten & inkludere det
demokratiske medborgerskapet, ettersom politiske og strukturelle prosesser er helt avgjerende
for & skape mer barekraftige samfunn. Samtidig er det ikke sikkert at demokratiet nedvendigvis
vil velge det mest barekraftige alternativet (Melo-Escrihuela, 2008). Sett fra et liberalt
rettighetsperspektiv vil barekraft alltid veere noe man kan velge bort, og selv om en berekraftig
verden er det mest rettferdige utfallet for alle (pa sikt), vil det fra et liberaldemokratisk stasted
alltid vaere mer rettferdig & verne om enkeltmenneskers autonomi og frihet (Melo-Escrihuela,
2008). Dobsons modell, som tar utgangspunkt i pliktdimensjonen av medborgerskapet, kan
ende opp i motsatt greft fra det liberale, gjennom at enkeltindividet far altfor mye ansvar, som
er et paradoks i og med at miljeet og fremtiden er et kollektiv gode som forst og fremst blir
truet pd et kollektivt nivad (Dimick, 2015; Melo-Escrihuela, 2008, s. 122). Melo-Escrihuela
(2008) og Dimick (2015) mener at diskusjonen om ekologisk/milje-medborgerskap for ofte
retter oppmerksomheten mot individers forbedring, der det foregér en privatisering av ansvar,
mens selve problemet ifolge dem ligger mye dypere. Melo-Escrihuela (2008, s. 125) ensker a
lofte sivilsamfunnet frem 1 diskusjonen om det ekologiske medborgerskapet: dersom man
befinner seg pd utsiden av den politiske sfeeren er det ogsa lettere & kollektivt legge press pa
staten og de mer strukturelle og dyptliggende arsakene til baerekraftproblemer. Dette synet kan
ses 1 sammenheng med Rancicres idé om at demokrati er en forstyrrelse innenfor den politiske
ordenen (Biesta, 2011). Greta Thunbergs omstridte taler til demonstrantene under den siste
klimakonferansen i Glasgow (COP26) formidlet et tydelig mistillitsforslag til politikeres
héndtering av klimakrisen, og dersom hun hadde vert pa innsiden av forhandlingene ville
hverken hun eller de andre demonstrantene kunne vist en slik systemkritikk. Dimick (2015)
retter sekelyset mot selve barekraftundervisningen, der utviklingen av elevers ekologiske
medborgerskap i1 nyliberale kontekster ber stettes opp av (system)kritisk tenkning i
klasserommet, slik at man kan stille spersmal ved samfunnets gitte sannheter nar det kommer

til hvordan baerekraftspersmal blir forstatt og behandlet i var tid.
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2.3.3 Skolens rolle for &4 utdanne demokratiske, akologiske medborgere

Medborgere blir ikke fodt, men ma formes (Cao, 2015, s. 207; Melo-Escrihuela, 2008, s. 128),
og Westheimer og Kahne (2004) har i sin artikkel What Kind of Citizen? The Politics of
Educating for Democracy undersekt hvordan ulike valg som blir tatt i undervisnings-
sammenhenger vil ha stor betydning for hva slags medborgere man tilferer samfunnet. Derfor
mener de at hvordan medborgerskapsundervisningen blir praktisert ogsé er et politisk valg. Den
dominerende medborgertypen nér det kommer til spersmal om barekraft og miljo er en form
for personlig ansvarlig medborger (Cao, 2015, s. 214, fra Westheimer & Kahne, 2004), som
har et bevisst forhold til forbruksvaner og livsstil, men ikke nedvendigvis engasjerer seg i
politikk eller i1 sivilsamfunnet. Denne typen medborger kjenner vi igjen fra de norske
lereplanene, der det stir at «elevene [skal] utvikle kompetanse som gjor dem i stand til 4 ta
ansvarlige valg og handle etisk og miljebevisst» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14). Selv
om andre deler av lereplanen fremmer den sosiale dimensjonen av klima- og miljeproblemene,
er det en fare for at den typiske barekraftundervisningen retter seg mot 4 utdanne grenne, ikke-
politiske forbruker-medborgere, der man legger fram miljebevissthet som en slags vinn-vinn-
situasjon: du gjer noe som er bra for planeten, samtidig som du gjer noe som er bra for individet
(for eksempel vegetarianisme, som bdde er sunnere, billigere og mer klimavennlig enn kjett).
Intervjuer med norske ungdommer viser at de unge har stor tro pé at enkeltpersoner kan skape
endringer gjennom & gjore sma endringer i hverdagen, noe de ser pd som det viktigste
virkemidlet for & skape en mer barekraftig verden (Selboe & Sether, 2018) — som vil si at det

nyliberalistiske miljomedborgerskapet i praksis har stor betydning i norsk undervisning.

Selv om de fleste har et medfedt medlemskap som statsborger, sier dette lite om hvor aktive de
blir og hvilke implikasjoner dette medlemskapet far for medlemmenes handlinger, deltakelse
eller ansvarsfolelse nar det kommer til global rettferdighet og barekraft. Derfor er
utdanningsinstitusjoner viktige akterer for 4 gi elever muligheten til & lere om
miljoutfordringer, samt & motivere dem til & ville gjore noe med disse utfordringene. Utdanning
har potensialet til & skape globalt bevisste, fremtidsorienterte og grenne medborgere, men ifelge
Cao (2015) har den nasjonale rammen fortsatt en sa stor innvirkning pa
medborgerskapsundervisningen at den kan sette grenser for dette potensialet, gjennom at man
ser seg selv som et medlem av en nasjonalstat og ikke nedvendigvis som et medlem av et globalt

fellesskap. Med andre ord blir intergenerasjonell rettferdighet (rettferdighet for fremtidige
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generasjoner) gjerne prioritert ovenfor intragenerasjonell rettferdighet (rettferdighet for andre
som lever her og nd) i miljo- og medborgerskapsundervisningen (Cao, 2015, s. 213). Dette viser
ogsé studier av norske elevers forstaelser av eget medborgerskap. Sather (2017) finner, ved &
analysere tekster til 16-17-aringer, at selv om elever oppfordrer seg selv og andre til 4 handle
baerekraftig for & ivareta fremtidige generasjoners levestandard, har de ikke nedvendigvis en
forstaelse for «samtidas andre», som blir fravaeerende i tekstene som de har skrevet (Sather,
2017, s. 230). Det mangler altsd et solidaritetsperspektiv (Klafki, 2001) i deres danning som
okologiske og globale medborgere (Sather, 2017, s. 230).

2.4 Kulturdimensjonen i barekraftdidaktikken

The politics of dignity at the heart of texts like Waste Land and Abuela Grillo call for
notions of environmental citizenship that go beyond the numerical calculations of
ecological footprints, and bring into the picture the dignity of people and nature, and the
respect that such dignity demands. In doing so, these texts suggest that we complement
the three Rs of sustainable consumption and environmental citizenship (Reduce,
Recycle, Reuse) with a fourth and perhaps more important R: Respect (Cao, 2015, s.
237).

I dette sitatet viser Cao (2015) til to spillefilmer fra henholdsvis Brasil og Bolivia, og disse
filmene skisserer et egkologisk medborgerskap som noe som springer ut av verdighet. Dette er
ifolge ham filmer som kan skape et annet bilde av milje- og berekrafttematikken enn den
barekraftundervisningen vi hittil har diskutert. Cao sier her at respekt for menneskers og
naturens verdi er vel sd viktig, kanskje til og med viktigere, enn alt annet man gjerne retter
oppmerksomhet mot i undervisningen, som tekniske innfallsvinkler til det ekologiske
fotavtrykket eller praktiske metoder for & bli en mer barekraftig forbruker. Han trekker altsd

fram en viktig men underkommunisert del av barekraftdidaktikken, nemlig kulturforstaelse.

Nér UNESCO la fram tidret for utdanning for berekraftig utvikling i 2006, var det fire
dimensjoner som skulle utgjere baerekraftundervisningen: en sosial, en egkonomisk, en
miljemessig og en kulturell dimensjon (UNESCO, 2006). Den kulturelle dimensjonen skulle
vare underliggende de tre andre, og innebarer blant annet respekt for kulturelt mangfold og
ulike kulturelle verdier, inkludering av urfolkkunnskap og anerkjennelse av ulike natursyn

(UNESCO, 2006, s. 14). Kulturdimensjonen har i etterkant fatt lite oppmerksomhet i
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baerekraftundervisningen i praksis, og kultur har ikke blitt nevnt under det tverrfaglige temaet
«Bearekraftig utvikling» 1 de norske lereplanenes overordnet del (Kunnskapsdepartementet,
2017). P4 temasiden «Barekraftig utvikling» pad FN-sambandets nettsider blir de tre forstnevnte
dimensjonene presentert, og det blir lagt vekt pd at sammenhengen mellom disse «avgjer om
noe er barekraftigy (FN-sambandet, 2021). Dette blir illustrert med et venn-diagram som viser
hvordan de tre dimensjonene overlapper og skaper «dilemmaer bade mellom og innenfor hver
av de tre dimensjonene» (FN-sambandet, 2021). Den kulturelle dimensjonen blir ikke nevnt pa
nettsiden, og en konsekvens av 4 utelate denne kan vare at man undergraver betydningen kultur
har for diskusjonen om hvorvidt noe kan kalles barekraftig eller ikke. Dette kan illustreres med
et eksempel pa et baerekraftdilemma som blir presentert pd den undervisningsvennlige FN-

nettsiden:

e «Er det mulig & fa til skonomisk vekst og mindre ulikhet, uten & skade verdens klima

og naturmangfold?» (FN-sambandet, 2021).

Her blir det lagt fram en spenning mellom den gkonomiske og den miljemessige dimensjonen,
ettersom egkonomisk vekst forer til flere miljoodeleggelser. Samtidig inkluderes den sosiale
dimensjonen, ettersom spersmalet indikerer at gkonomisk vekst forer til mindre sosial ulikhet.
Samtidig blir det ikke lagt vekt pé at ekonomisk vekst og/eller tap av naturmangfold kan skade
kulturmangfoldet, og det blir heller ikke nevnt hvilke ssmmenhenger som finnes mellom kultur-
og naturmangfold, ei heller mellom kultur og klimaforandringer. Den kulturelle dimensjonen
kan fa fram et kritisk blikk pa at eskonomisk vekst ikke bare er en nedvendighet som edelegger

natur, men at tanken om uendelig vekst ikke nedvendigvis er en universell kulturell verdi.

En grunn til at kulturdimensjonen i beerekraftdidaktikk ber legges mer vekt pa, for det forste,
er fordi kultur er en inngang til & forstd var tid, Antropocen. I kapittel 1.1 ble starten av den
antropocene tidsalder diskutert til & vaere rundt «den store akselerasjonen» der teknologien,
okonomien og industrien skjot fart (Svensen et al., 2016, s. 75), som ogsa kan ses pa som en
videreforing av den antroposentriske tankegangen om at mennesker er hevet over naturen. Man
kan derfor si at klima- og miljekrisen like mye er forarsaket av kultur som av teknologi, industri
og ekonomi. I Dobsons (2006) modell for gkologisk medborgerskap blir det hevdet at de som

har det storste gkologiske fotavtrykket ogsé berer det storste ansvaret. En livsstil som overgér
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naturens og klodens tileevne kan ogsé begrunnes i kulturelle omstendigheter som nettopp setter
forbruk, nytelse og vekst hayt som kulturelle verdier og selvfelgeligheter. Dette beskrives ogsa
av O’Brien og Selboe (2015, s. 318), der det & indentifisere de kulturelle normene som man
ellers anser som naturlige, vil bidra til at man forstar hvordan kultur setter standarden for
hvordan man skal reagere pa klimaendringer. O’Brien (2018, s. 156) skriver ogsé at det & forsta
kulturens rolle er en viktig strategi for & faktisk na klimamalene. Greenwood (2014, s. 19-20)
mener at undervisning i Antropocen ma inkludere kulturdimensjonen, noe han begrunner med
at man ma anerkjenne de sosiale og gkologiske kostnadene som medfolger en ellers behagelig

okonomisk vekst.

I boken Cosmologies of the Anthropocene presenterer Vetlesen (2019) antroposentrismen som
en feilslatt kosmologi, og for & bli mindre destruktive mot naturen og miljeet mener han at vi
kan lere av animismen, som er verdens eldste kosmologi, med prinsipper som flere
urfolksgrupper lever etter i dag (som forfatteren ogsé kaller «panpsykisme i praksis») (Vetlesen,
2019, s. 10). Ved hjelp av antropologien viser Vetlesen at animismen baserer seg pa tanken om
at alt i naturen har en sjel eller en bevissthet og en mening, som vil si at alt ogsa er et subjekt
(Vetlesen, 2019, s. 161). Dette er altsa en form for ekosentrisme som er forankret i
kulturforstéelse, der historien om naturmangfold og kulturmangfold er tett sammenvevet, og
der kolonialismen spiller en sentral rolle for den tidsalderen som skulle fa navnet Antropocen.
Det er stadig flere andre akterer som blir overbevist om at kunnskap fra urfolk og andre kulturer
kan vare en viktig brikke for & mete baerekraftproblemer, og 1 FN har urfolkkunnskap fatt stadig
storre anerkjennelse, bdde i1 Parisavtalen, IPCC-rapporter og i konvensjonen for biologisk
mangfold (Retter, 2021). Cao (2015, s. 234) har undersgkt hvordan miljesaker blir fremstilt i
media ulike steder i verden, og finner at i det globale ser blir naturen oftere fremstilt som en
felles rettighet eller common (fellesgode), mens i det globale nord blir miljesaker oftere
fremstilt som et privat anliggende, og naturen som en ressurs eller en vare. I kapittel 1.1 ble
natur-samfunn-skillet diskutert som et mulig hinder for barekraft, i og med at det sosiale blir
sett pd som atskilt fra de naturlige og ekologiske prosessene, som ogsd kan begrense hva som
kan gjores nettopp pa den sosiale arenaen. A utforske andre kulturers tilnzerminger til natur og
okologi som er annerledes fra vére egne, kan vaere med pa a synliggjere og kanskje endre det
destruktive skillet mellom samfunn og natur, samt mellom selvet og den andre (Greenwood,

2014, s. 20).
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For det andre er kulturforstéelse sentralt fordi samfunnet blir mer flerkulturelt og mangfoldig,
og kulturforstaelse og mangfoldkompetanse blir en stadig viktigere del av utdannelsen
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6). Barekraftundervisningen ber ikke vare noe unntak.
Ifolge Vargas (2000) ber barekraftundervisningen vaere en kultursensitiv modell, noe hun
begrunner med at barekraftig utvikling bestdr av en rekke krav om ekonomi, milje og sosiale
forhold som kan fere til kulturelle kollisjoner, for eksempel mellom ulike syn pa ekonomi eller
kollisjoner mellom det moderne og det tradisjonelle. Derfor md undervisning om barekraft
blant annet fremme respekt for andre kulturer og anerkjenne tradisjonelle kunnskaper. Hun er
samtidig opptatt av at undervisningen ikke skal bygge opp under stereotypier og dikotomier,
som kan virke imot hensikten om kultursensitivitet. [folge Agrawal (1995) gir det ikke mening
a skape et hardt skille mellom urfolkkunnskap og vitenskapelig kunnskap, fordi all kunnskap
oppstar i spesifikke miljoer der det er konteksten som gir innholdet mening. Det som er viktig
a oppdage, ifolge Agrawal, er samfunnets strategier for & institusjonalisere, beskytte og
systematisere kunnskap slik at den oppleves som sann, noe han kaller for «truismy» (s. 433).

Denne oppdagelsen vil ogsa belyse hvordan kunnskap og makt henger sammen.

For det tredje er kulturforstielse viktig for & stimulere til globale perspektiver, som er viktig for
det gkologiske medborgerskapet. Tidligere har vi sett hvordan nasjonstilherighet star sterkt i
medborgerskapet (Cao, 2015), der en global bevissthet krever at man ogsa betrakter seg selv
som en global medborger som har ansvar for mennesker utenfor landets grenser (Dobson, 2006;
Dimick, 2015). Eriksen (2018) mener at dekoloniale perspektiver i berekraftundervisningen
kan stimulere til mer global bevissthet, og at dagens barekraftundervisning kan utfordres pa
dette omrédet. I Norge star fortellinger om nordisk eksepsjonalisme og teknooptimisme sterkt,
og ifelge Eriksen vil dette skape et bilde av Norge som bedre og mer barekraftig enn andre
land, selv om Norge er et land med svert heye utslipp per innbygger. I tillegg forer
eksepsjonalismen til en idé om Norges uskyld i kolonialismen der koloniseringen er noe som
tilherer fortiden (Eriksen, 2018, s. 25). Da blir nye former for kolonisering usynlige, blant annet
sakalt karbonkolonialisme, som kommer av at rike land kjeper klimakvoter fra andre land for &
selv kunne opprettholde edeleggende virksomheter (Eriksen, 2018, s. 25), og ulike andre former
for gronn kolonialisme, som nér ideen om det grenne skiftet rettferdiggjer inngrep som frargver
minoriteter fra deres leveomrader (Normann, 2021). Kulturforstidelse som vektlegger

dekolonialisering kan dermed bidra til 4 sette spersmalstegn ved tanken om at vi sitter pd en
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form for universell kunnskap, og de kan vare med pa & utfordre egne narrativer og bidra til okt

forstaelse for systemer og strukturer (Eriksen, 2018, s. 23).

Dette bringer oss videre til den fjerde grunnen til at kulturdimensjonen i
baerekraftundervisningen ikke mé overses, nemlig det at kulturforstdelse kan bidra til
systemforstaelse og konstruktiv systemkritikk. I delkapittel 2.2 ble Klakis kritisk-konstruktive
danningsteori lagt fram, hvor han forstdr danning som evne til selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet (Klafki, 2001). Denne forstdelsen rommer derfor evnen til
systemkritikk dersom sosiale forhold er urettferdige for andre mennesker, og Sether (2017)
diskuterer hvordan solidaritetsaspektet 1 barekraftdidaktikken er spesielt viktig for at
ungdommer skal se seg selv i relasjon til «samtidas andre» (s. 230). Dette er ogsa en viktig del
av  Dobsons (2006) modell for okologisk medborgerskap. Kulturforstaelse i
baerekraftdidaktikken kan vere en mate 4 bade gi denne samtidas andre et ansikt, i tillegg til at
det kan stimulere til forstdelse for hvordan denne andre opplever klima- og miljeendringer i lys
av den andres forstéelse av verden og naturen. Det som oppleves som urettferdig i en norsk
kontekst er ikke nedvendigvis det samme som i en vietnamesisk, boliviansk eller segr-samisk
kontekst. Kulturforstielse er dermed en inngang til systemforstaelse og -kritikk fordi det er
lettere & se for seg alternative systemer dersom man oppdager at det kunnskapssystemet som

man selv kjenner til, ikke gjelder for alle mennesker, alle steder.
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3 Metode

I dette kapitlet vil jeg ta for meg fremgangsmaten i mitt masterprosjekt, der jeg beskriver
prosessen fra idé til oppgave. Forst skal jeg beskrive den klassen i sosiologi og sosialantropologi
som har deltatt i datainnsamlingen. Videre gjor jeg rede for datainnsamlingen og utvalget, og
jeg forklarer hvorfor jeg har valgt & samle inn elevtekster og intervjudata for & svare pa
problemstillingen. Deretter droefter jeg prosjektets kvalitet og troverdighet, der refleksjoner
rundt min posisjonalitet utgjor en viktig del av diskusjonen. Til slutt vil jeg gjore rede for etiske

vurderinger og for prosjektets relevans for andre.

3.1 Kontekst: en klasse i sosiologi og sosialantropologi

I masterprosjektets idéfase var jeg interessert i hvilke potensialer antropologiske perspektiver
kan ha for elevers danning 1 samfunnsfag (Eriksen, 2016), og jeg ensket i tillegg & finne ut av
mer om hvordan ungdom narmer seg barekraftspersmél. Ettersom jeg selv pa dette tidspunktet
hadde et vikariat som faglaerer i sosiologi og sosialantropologi, valgte jeg & samle inn data i
denne klassen, som var et pragmatisk valg der jeg valgte en kontekst som var relevant for
prosjektet, og som jeg selv hadde tilgang til (Tjora, 2021, s. 44). Jeg hadde ogsa et inntrykk av
at konteksten bed pad mange spennende muligheter: skolen, som ligger pa Ostlandet har en
relativt homogen sammensetning av elever med hey sosiogkonomisk bakgrunn, og jeg var
nysgjerrig pa hva disse elevene tenkte om baerekraft. Inntrykket jeg hadde pd forhénd var at

elevene ikke snakket s@rlig mye om barekraft, og en elev beskrev skolen slik:

...jeg tror ikke det er sa veldig mange som, hvert fall i forhold til resten av skolene i —
hvert fall noen av skolene — i [by], sa tror jeg ikke at [skolen] er en av de som har mest

fokus pa milje, hvert fall. (Alex)

A velge en kontekst der elevene tilsynelatende er lite opptatt av baerekraft kan vare en fordel,
fordi alle leerere kommer til & mote elever som viser liten interesse for denne tematikken. I
analysen prover jeg ogsa & finne ut av hvorfor dette skjer, og diskuterer videre hvilke

implikasjoner dette har for skolen.
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Pa denne skolen blir det hvert ar arrangert et omfattende barekraftprosjekt i samfunnskunnskap
pa forste trinn, som vil vare en viktig del av elevenes forkunnskaper om berekraft. Dette
prosjektet gar ut pa at elevene skal gjore en personlig endring over et tidsrom. Denne formen
for baerekraftundervisning er inspirert av Karen O’Brien og Linda Sygnas cChallenge-prosjekt
(Saether, 2019), som de siste ara har blitt gjennomfert pé flere skoler. Slike endringsprosjekter
har ogsa blitt omtalt av forskere (Sather, 2017; 2019) og blitt studert av masterstudenter (se
f.eks. Arctander, 2019; Hultberg, 2020). I tillegg har endringsprosjektet blitt omtalt i NRK
(Aasen & Lie, 2022). Det 4 trene pa a endre en hverdagsvane over en periode som er lang nok
til at man merker det kan gi elevene innsyn i kompleksiteten i endringer, samtidig som de gjor

noe konkret utenfor skolen (Sather, 2019, s. 106).

Mot slutten av vikariatet mitt i denne klassen hadde jeg en undervisningsperiode pd omtrent
fem uker med vektlegging av kompetansemdl innenfor «interkulturell kompetanse og
kulturforstéelse», som er et av fagets kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet, 2021) der
sosialantropologiske perspektiver stdr i sentrum. Gjennom denne perioden ble elevene
presentert for nye begreper som blant annet etnisitet, andregjering, etnosentrisme og
kulturrelativisme, og disse nye begrepene ble satt inn i relevante kontekster for og av elevene.
Perioden ble avsluttet med en formativ vurdering i form av en fagsamtale, der elevene pé
forhand skulle finne informasjon om et valgfritt urfolk som de skulle fortelle om i fagsamtalen
i tilknytning til relevante temaer og begreper. I lopet av femukersperioden hadde elevene en
fagdag om temaet «Natur og kultur», der elevtekstene, som utgjor en del av datamaterialet, ble
samlet inn, mens intervjuene ble gjort i etterkant av mitt vikariat i klassen. I delkapittel 3.5.1

diskuterer jeg problemstillinger knyttet til det & forske pa egen praksis.

3.2 Kvalitativt forskningsdesign

Jeg har valgt et kvalitativt forskningsdesign fordi jeg ensker & underseke ungdommers
forestillinger om berekraft, som vil si at en viktig del av min analyse vil vere & forseke & forsta
og fortolke det disse ungdommene legger i barekraftbegrepet. Det som kjennetegner kvalitativ
forskning er blant annet nettopp & prove a forstd den sosiale verdenen gjennom 4 studere og
fortolke den (Bryman, 2016, s. 375). Det storre spersmalet jeg stiller 1 oppgavens tittel, «hvor
rettes oppmerksomheten?», er et spersmél som videre undersgker hva som blir tatt for gitt i
skolen og 1 barekraftfeltet, og et ytterligere kjennetegn ved kvalitative studier er at de ofte tar

utgangspunkt i en konstruktivistisk posisjon der man studerer et fenomen (som for eksempel
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barekraft) som en sosialt konstruert sterrelse, og ikke som noe i seg selv (Bryman, 2016, s.

375).

I et godt forskningsdesign er det koherens, altsd samsvar, mellom problemstilling, teori, metode
og analyse (Gleiss & Sather, 2021, s. 26). Den opprinnelige planen var & kun bruke elevtekster
som empirisk materiale for & svare pa problemstillingen, men pé grunn av mer kortfattede og
feerre innleverte tekster enn forventet, ble jeg sittende med flere spersmal enn svar da jeg
begynte 4 analysere og fortolke det empiriske grunnlaget med utgangspunkt i problemstillingen.
For a fa tilgang til ulike typer kunnskap pé problemstillingen har jeg derfor valgt & intervjue et
utvalg elever 1 tillegg til & bruke elevtekstene, som vil si at jeg har gjort en form for
metodetriangulering (Patton, 1999, s. 1193). I kvalitative forskningsdesign er det vanlig at
forskeren drar tilbake til feltet underveis i analysearbeidet for & fortsette & samle data, denne
gangen mer bevisst pd hva hen er ute etter (Rapley, 2016, s. 341), og jeg hadde ogsd en
fornemmelse av det muntlige formatet var en bedre mate & komme tettere pd disse

informantenes livsverden pa enn gjennom det skriftlige.

Selv om mitt forskningsdesign ved forste oyekast kan virke som en slags intervensjonsstudie,
gitt at jeg har veert involvert i klassen, er det ikke det som er hensikten. Ifelge Posthom (2020)
gér intervensjonsstudier ut pa at «the researcher’s role is to provoke and sustain an expansive
transformation process which is led and owned by the practitioners» (s. 328). Malet med mitt
prosjekt er ikke & fremprovosere en endring hos elevene, men 4 underseke deres forestillinger
om berekraft i den konteksten de befinner seg i, altsd som elever som tar programfaget sosiologi
og sosialantropologi ved en relativt homogent sammensatt skole pa Qstlandet. Derfor var jeg
ogsa bevisst péd 4 ikke aktivt bruke begrepet «barekraft» i forbindelse med temaperioden om
kulturforstéelse, men & heller referere til for eksempel natur og klima der det var relevant, slik

at jeg ikke aktivt gikk inn for & endre deres forestillinger om hva barekraft er.

3.3 Datainnsamling og utvalg

Datainnsamlingen skjedde i to omganger. Elevtekstene ble samlet inn forst, og intervjuene ble

gjort en stund etter. For jeg begrunner innsamlingsmetodene, skal jeg si litt om utvalget.
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3.3.1 Utvalg

Det empiriske materialet utgjor elleve elevtekster og fire intervjuer fra et utvalg pé totalt tolv
deltakere. P& fagdagen om natur og kultur ble tekster fra de elleve elevene som var til stede
samlet inn, som var rundt halvparten av elevene i klassen, der de fleste av dem som ikke var til
stede var pd en skoletur i et av fremmedsprakfagene. Blant dem som mette opp var det seks
gutter og fem jenter. Dette var altsd et bekvemmelighetsutvalg (Blikstad-Balas & Dalland,
2021, s. 39) der elever jeg selv hadde var deltakere, og der det eneste kriteriet for deltakelse var
at elevene skulle mate opp til timen i sosiologi og sosialantropologi denne dagen, samt at de
skulle ha et enske & delta i forskningsprosjektet. Dette har implikasjoner for datamaterialet som
ble samlet inn, der elevene gir pd samme skole, og empiri fra andre skoler kunne kanskje gitt

et annet bilde av sosiologi og sosialantropologi-elever i sin helhet.

Utvalget av de fire informantene som senere ble intervjuet ble gjort bade pa et formélstjenlig
og et bekvemmelighetsgrunnlag (Blikstad-Balas & Dalland, 2021, s. 41). Utvalget var til en
viss grad formélstjenlig fordi elevene ble valgt ut for & kunne gi relevante og interessante data
for min problemstilling (Grenmo, 2016, s. 103) gjennom at jeg forsekte & rekruttere si
forskjellige informanter som mulig (Bryman, 2016, s. 409). Derfor intervjuet jeg to gutter og
to jenter, hvorav én hadde minoritetsbakgrunn, og jeg valgte strategisk de elevene som hadde
tilsynelatende forskjellige meninger om baerekrafttematikken, der jeg blant annet tok
utgangspunkt i hva de hadde svart pd spersmélene fra elevtekstene. Utvalget ble altsa basert pa
mitt inntrykk av elevene pa bakgrunn av elevtekstene. Et unntak var én av elevene som ble
intervjuet, som hadde vart pd skoletur og dermed ikke levert noen tekst — han ble valgt fordi
han var gutt, og fordi han hadde uttrykt i andre undervisningstimer at han hadde en ulik
tilneerming til baerekrafttematikken enn de tre andre. Samtidig var ogsa dette et
bekvemmelighetsutvalg fordi elevene som ble intervjuet kom fra samme klasse, og fordi de
hadde vart mine elever. Ulempen ved ethvert bekvemmelighetsutvalg er at informantene
antakeligvis har en del fellestrekk som jeg ikke far eye pa fordi jeg ikke har intervjuet
ungdommer fra andre skoler (Blikstad-Balas & Dalland, 2021, s. 40).

Under er det en oversikt over deltakere med fiktive navn. De som blir sitert i oppgaven har fétt

pseudonymer, mens de som ikke blir sitert i oppgaven star her oppfort som «Elev».
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Datainnsamlingsmetode Informanter

Elevtekst Adan, Mina, Karine,
Kristina, Mathias, Bjernar,
Ruth, Wisam, Elev, Elev,
Elev

Intervju Mina, Kristina, Bjernar, Alex

Nér en elev blir sitert i analysen, kommer dette i en parentes etter sitatet er slutt: «...» (Kristina).

Sitater fra elevtekster er merket slik: «....» (Kristina, elevtekst).

3.3.2 Elevtekster

Elevtekstene ble samlet inn pa et tidspunkt der jeg bade hadde en rolle som elevenes lerer, i
tillegg til den forskerrollen jeg skulle ta pd meg gjennom & samle inn disse tekstene. En elevtekst
er en «tekst som er skrevet av en eller flere elever innenfor en skolepedagogisk kontekst»
(Dgreid, 2021, s. 331), og kan brukes som datamateriale i forskning sa lenge man ser pé den i
den konteksten den er skrevet i — nemlig en skolekontekst. Jeg ensket & bruke elevtekster blant
annet fordi det tillot meg & vare «mest» laerer og «minst» forsker, gjennom at elevene skrev
tekster som ogsé ville vaere pedagogisk nyttige. Jeg vurderte om tekstene skulle bli arbeidet
med over tid og til slutt vurderes. Av hensyn til andre faktorer som oppstod, valgte jeg & heller
gjore elevtekstene til en integrert del av undervisningen som ikke skulle bli vurdert, og dermed
ble tekstene levert i form av oppgaver pd én fagdag, som er en arbeidsmetode som elevene er
vant med fra sosiologi og sosialantropologi-undervisningen. Svarene som elevene skrev, ble
videre diskutert i grupper og i plenum som en del av undervisningsopplegget. En fordel med at
tekstene ikke skulle vurderes, var at elevene i mindre grad var opptatt av & skrive det som er
«riktig» & skrive, som er tilfelle med vurderinger. En ulempe med dette var at elevene ikke
hadde en reell (ytre) motivasjon til & skrive, og svarte kortfattet pé spersmalene som ble stilt
uten 4 utdype seg noe serlig. Et av spersmalene som de skulle svare pé var for eksempel tredelt:
«Hva har du tidligere lart at kan gjeres for at verden kan bli mer barekraftig? -Hva tenker du
om det du har lert? -Er det andre ting du mener elever burde ha laert om barekraftig utvikling
pa skolen?», og pa dette svarte en elev folgende: «Jeg har lert at det er viktig & resirkulere, og
prove a ikke kaste si mye mat» - altsd svarte han kun pa ett av de tre spersmalene. En

metodologisk utfordring som elevtekster har, er at tekstene blant annet pavirkes av den enkelte
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elevs skrivelyst, motivasjon og kognitive evner (Qgreid, 2021, s. 327), og elevenes skrivelyst
og motivasjon kan igjen pavirkes av ulike ytre forhold som gjelder for akkurat denne dagen.
Skrivingen skulle skje pa en fagdag, som er en dobbelt si lang ekt som det elevene vanligvis

har, og denne rammen kan i seg selv ha hatt en pavirkning pa elevenes lyst og evne til & skrive.

3.3.3 Intervjuer

Intervjuene med de fire elevene hadde en semistrukturert intervjuguide som ramme, og guiden
tok utgangspunkt i flere av de samme sporsmalene som ble besvart i elevtekstene.
Intervjuguiden hadde ogsa med andre typer spersmaél og oppfelgingsspersmél, med en hensikt
om a fa tilgang til elevenes livsverden (Gleiss & Sather, 2021, s. 78) og & fa et rikt datamateriale
rundt elevenes forestillinger om barekraft. Intervjuene foregikk i etterkant av mitt vikariat og
dermed ogsé etter perioden om kulturforstdelse, slik at elevene pa dette tidspunktet hadde mer
kjennskap til de sosialantropologiske perspektivene enn nér elevtekstene ble samlet inn, og slik
at jeg og informantene ikke lengre hadde en formell lerer-elev-relasjon. Kvalitative intervjuer
kan gi innsikt i holdningene som ligger bak menneskelige handlinger, og med intervjuer kan
man stille oppfelgingsspersmal som gjor at informantene far mulighet til & utdype svarene sine
(Svenkerud, 2021, s. 92), noe som ikke er mulig med elevtekster. En av de mest utbredte
kritikkene mot intervju som forskningsmetode sier at intervjuet ikke egentlig er egnet for & si
noe om virkeligheten, men kun om den sosiale interaksjonen som foregir pd det tidspunktet
intervjuet finner sted (Svenkerud, 2021, s. 93). Samtidig har ikke min problemstilling som
formal a avdekke sannheten bak ungdommers barekraftsyn, men heller & avdekke hvordan
baerekraft som begrep konstrueres — som vil si at jeg nettopp ensker & f4 fram meningsskaping
gjennom at elevene selv setter ord pa egne tanker, noe som krever en sosial interaksjon der bade
jeg som intervjuer og informanten har en sentral rolle (Svenkerud, 2021, s. 93; Loseke, 2016,
s. 97). En annen innvending mot intervju som datainnsamlingsmetode er at den, i likhet med
elevtekster, avhenger av den enkelte persons kognitive evne og/eller motivasjon til svare sant
og oppriktig i en intervjusituasjon (Svenkerud, 2021, s. 92), der informanter vil stille ulikt.
Samtidig vil ikke en slik variasjon i et kvalitativt materiale veere noe problem, og et av poengene

med kvalitativ forskning er & nettopp fa innsikt i ulike méter & forstd noe pa.

I problemstillingen skriver jeg at jeg ensker & vite hva som er elevenes «forestillinger rundt
baerekraft», og informantenes egne utsagn vil aldri fullstendig kunne representere disse innerste
tankene, gitt den spesielle intervjusituasjonen (Tjora, 2021, s. 165), men intervjueren kan

derimot serge for & skape en s& god ramme som mulig for & snakke fritt. Jeg valgte & intervjue
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elevene individuelt, der intervjuene hadde en varighet pd mellom 40 og 50 minutter. Det er
viktig & skape en avslappet stemning i intervjusituasjonen der informanten fritt kan fortelle og
f4 muligheten til & tenke hoyt (Tjora, 2021, s. 132). Jeg jobbet derfor godt med strukturen pa
intervjuet, slik at oppstarten av intervjuet skulle bli lett og ledig gjennom & handle om noe som
1a informanten neert i tid, fulgt opp av en hoveddel med vekt pa refleksjon og tilbakeblikk, og
til slutt en avsluttende del som bestod av lettere avrundingsspersmal (Tjora, 2021, s. 161). Det
var ogsd viktig at informanten ikke skulle fa assosiasjoner til fagsamtalesituasjoner, som i
motsetning til intervjusituasjonen handler om & vise alt man kan om et tema, der synsing eller
egne meninger gjerne skal holdes utenfor. Jeg fortalte derfor tydelig at jeg nd ensket
velkommen alle former for synsing og egne meninger, og gitt at jeg ikke var lareren deres
lengre ville intervjuet selvfelgelig ikke ha noe & si for vurderinger i faget. For 4 tydeliggjore at
jeg ikke ensket at informantene skulle tre inn i en elevrolle, hadde jeg med snacks og drikke
som informantene kunne forsyne seg av, som kan oppleves som et oppbrudd fra det tidligere
elev-leerer-forholdet. 1 tillegg tok jeg notater underveis, delvis som en forsikring dersom
lydopptaket ikke fungerte, men ogsa fordi det kan vere lettere a snakke fritt dersom man ikke

blir sett pd kontinuerlig av intervjueren.

For & gjore det lettere for informanten & snakke fritt, provde jeg & hele tiden & referere til
konkrete erfaringer som var kjent for eleven fra for (Gleiss & Sether, 2021, s. 83). Jeg tok med
elevtekstene til dem det gjaldt, der jeg stilte sparsmal som «hva mente du med dette?» eller «vil
du fortelle mer om det?». Jeg hadde ogsd med illustrasjoner fra undervisningen som kunne
fremkalle hukommelsen til elevene, slik at spersmédl som «hva husker du fra temaet
kulturforstéelse?» ikke skulle oppleves som stressende eller konfronterende dersom eleven rett
og slett ikke husket s& mye. Studier viser at informanter som er lite responderende eller
ordknappe i intervjusituasjoner, lettere stimuleres til & snakke apent dersom artefakter som for
eksempel bilder som refererer til informantenes opplevelser blir brukt (Bahn & Barratt-Pugh,
2013; Bryman, 2016, s. 476). Jeg opplevde at elevene snakket noksé fritt selv om de var @rlige
om at det var en uvant situasjon. Samtidig kan en svakhet ved intervjuene har vert at jeg selv
snakket mer enn det som var hensiktsmessig for en som intervjuer, noe jeg oppdaget under
transkriberingen. Dette kan antakeligvis skyldes min manglende erfaring med & intervjue, samt

det tidligere leerer-elev-forholdet. Samtidig sa en elev i etterkant av intervjuet at «jeg opplevde
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at du virkelig var opptatt av hva jeg mente, og ikke om hvilken kunnskap jeg hadde» (Bjernar),

noe som tyder pé at eleven hadde en folelse av a bli lyttet til.

3.4 Bearbeiding av data

Analysearbeidet starter lenge for man setter den forste koden, og allerede i intervjusituasjonen
hadde jeg som forsker begynt a analysere og fortolke. Transkriberingen gjorde at jeg ble enda
bedre kjent med materialet, og kodingen satt datamaterialet inn i et system der jeg sorget for &
bevare detaljene og essensen i det empiriske materialet (Tjora, 2021, s. 218). Dette utgjorde et
viktig grunnlag for analysen, og jeg skal her forklare hvordan jeg bearbeidet det empiriske

materialet.

3.4.1 Transkripsjoner av intervjuer

Intervjuene med de fire elevene ble tatt opp pé lydopptak pa telefonen min gjennom
nettskjemalosningen til Universitetet i Oslo, og deretter transkribert. Transkriberingen av
intervjuene ble gjort for 4 fi et datamateriale som enklere lar seg bearbeides og kodes.
Transkripsjoner medferer en rekke oversettelsesproblemer, i og med at skriftlig sprak og
muntlig sprak er to ulike uttrykksformer der transkripsjonsvalgene man tar vil ha konsekvenser
for hva som kommer fram, hva som géar tapt og eventuelt hva som blir oversatt feil (Tjora, 2021,
s. 186). Jeg matte gjore en rekke vurderinger underveis i transkriberingen, og jeg var i starten
usikker pa hvor detaljert jeg skulle transkribere, ettersom jeg folte at elevene ble fremstilt feil
dersom jeg hadde med alle tenkepauser eller stotringer. Jeg valgte til slutt & utelate noen detaljer
1 transkripsjonene. Jeg utelot tidvis tenkepauser («eeh») dersom disse ble for fremtredende og
gjorde det vanskelig & forstd hva som ble sagt, og jeg endret spréket i noen tilfeller dersom
elevene for eksempel rettet seg selv (f.eks. «en st- et sted...»). Noen steder har jeg ogsa endret
sprék eller byttet ut enkeltord for & anonymisere informantene, og her ble det nye ordet satt inn
med klammer («...her pd [skolen]...»). Ettersom det er jeg som bade har gjennomfert og
transkribert alle intervjuene, og siden jeg sitter med et relativt lite datamateriale, har jeg ogsé
fatt god kjennskap til datamaterialet (Tjora, 2021, s. 187). Selv om noe gar tapt gjennom
transkribering, har jeg ofte kunnet se for meg situasjonen og stemningen i rommet nér jeg har
bearbeidet datamaterialet. I etterkant av hver transkripsjon skrev jeg notater fra hvert intervju
der jeg trakk fram hva jeg syns var interessant, hva jeg kjente igjen fra andre intervjuer og hva

jeg kjente igjen fra teorien. Disse notatene ble et viktig utgangspunkt for den videre kodingen.

32



3.4.2 Koding
Koding handler om & fa et «profesjonelt blikk péd dataene» (Rapley, 2016, s. 336, egen

oversettelse), og jeg har provd & kode gjennom & gi ulike segmenter i datamaterialet noen
merkelapper som bidrar til & redusere det empiriske materialet, slik at jeg igjen far bedre
kjennskap til og oversikt over det. Jeg begynte med & lage oppsummerende og kategoriserende
koder, men jeg opplevde at jeg fikk lite ut av disse. Jeg begynte derfor pd nytt med en
empirinar, eklektisk form for koding (Tjora, 2021, s. 218; Saldana, 2016, s. 4). I denne fasen
lagde jeg koder som i sin ordlyd lignet pa det eleven sa eller skrev, med det formalet om a
bevare det empiriske innholdet. Videre lagde jeg kodegrupper der jeg samlet koder som lignet
pa hverandre i grupper med navn som «syn pa bearekrafty, «syn pa natur», «syn pa
kulturbegrepet», «norsk/nordisk/vestlig eksepsjonalisme» eller «nasjonen som fellesskap».
Disse kodegruppene var tidvis teoridrevne og tidvis oppsamlende, der for eksempel «syn pa
baerekraft» fungerte som en oppsamlingsgruppe, mens «eksepsjonalisme» var en teoridreven
kodegruppe. Kodearbeidet var inspirert av Tjoras (2021) stegvis-deduktive-induktive metode
(SDI) og Sather og Gleiss (2021, s. 175-176) sin forklaring av empirinere og tematiske koder.
Disse modellene tar utgangspunkt i en induktiv tilnerming i den innledende fasen av
kodearbeidet, der den empirinare kodingen foregdr, mens kodingen blir mer deduktiv i arbeidet

med kodegrupper.

Eksempel pé elevsitat med empirinere koder og kodegrupper:

Transkripsjon Empirinzer kode Kodegruppe

Eh, jeg foler kanskje, eller i Norge s har vi | i Norge har vi veldig mye
veldig mye skog og natur, eh, og jeg foler | skog og natur

kanskje ikke at man edelegger naturen, ehm, Syn pé natur
sann sett, fordi at man, vi har sé mye og har sann | vi har brukt naturen til
plass og ressurser til & kunne bruke det, og man | vindmeller og sénn

bruker det jo, 1 Norge sa har vi jo brukt det mye
til sénn som vindmeller og sann er jo for & fa | for at vi skal kunne leve
fornybar energi, eh som er jo for at vi skal kunne | videre pa kloden

leve liksom, pa kloden videre i stedet for a Norsk

bruke olje, sa jeg syns ikke det er noe negativt | syns ikke det er noe negativt | eksepsjonalisme

egentlig at man gjor sénne ting. (Kristina) egentlig
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Jeg kodet forst alt det empiriske materialet med empirinere koder, slik som i kolonnen i midten.
Deretter markerte jeg kodene i tre ulike farger som skulle representere de daverende tre
barende elementene i analysen — kultur, natur og barekraft, der noen koder ble utelatt i en
restgruppe. Jeg lagde videre undergrupper innenfor disse tre elementene, som tilsvarer
kodegruppene i kolonne tre. Etter hvert i analysen oppstod temaet «medborgerskap» som et
viktig begrep som jeg brukte i kodingen, og «natur» ble etter hvert mindre viktig enn tidligere
antatt. Nar jeg hadde blitt godt kjent med dataene og kodene, begynte jeg a skrive analysen.
Skrivingen av analysen var en viktig del av bearbeidingen av det empiriske materialet, og ifolge
Rapley (2016, s. 342) er dette ogsé en analytisk prosess der man etablerer hva man vet og ikke
vet for & videreutvikle idéer. Jeg opplevde at skrivingen var viktig for & utvikle idéene mine,
der jeg vekslet mellom teorien og empirien for & oppdage nye ting i datamaterialet som jeg

kanskje forst ikke hadde fatt oye pa.

3.5 Kvalitet og troverdighet

I denne delen skal jeg gjore rede for hva som pavirker denne masteroppgavens kvalitet og
troverdighet gjennom & drefte min posisjonalitet, samt gjennom & diskutere studiens
etterprovbarhet (reliabilitet) og palitelighet (validitet). Jeg vil i diskusjonen av studiens

palitelighet vektlegge intervjuspersmalenes diskursive betydning for analysen.

3.5.1 Posisjonalitet

Kvalitativ forskning blir formet av gynene som ser (Dalen, 2011, s. 17), og denne oppgavens
kvalitet og troverdighet vil derfor pavirkes av hvem jeg er, hvilke erfaringer jeg sitter med og
hvilke relasjoner jeg har til informantene (Gleiss & Sather, 2021, s. 49). Jeg kommer inn i
forskningsfeltet med en forforstdelse som har betydning for hvordan jeg velger & tolke det
empiriske materialet, og mine tanker om for eksempel barekraft som begrep og diskurs har
derfor betydning for hvordan jeg igjen velger & tolke elevenes syn pa barekraft. Mitt teoretiske
utgangspunkt i barekraftdidaktikken er at kunnskap (om berekraft og klima) ikke er neytral,
og at skolen derfor ogséd ma vare apen for a stille spersmal ved gitte sannheter om barekraft.
Jeg onsker ikke & legge skjul pa at jeg er kritisk til samfunnets handtering av klimakrisen, noe
som ogsd er min motivasjon for a skrive denne oppgaven og videre en viktig grunn til at jeg
onsker 4 bli samfunnsfagslerer. Denne underliggende samfunnskritikken vil dermed ogsé ha

implikasjoner for hva jeg far oye pa i empirien. Jeg soker selvfolgelig forst og fremst & fa frem
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deltakernes forstaelse av verden, men samtidig kan det elevene sier bli tolket pd ulike méter

(Thagaard, 2018, s. 183), som vil pavirkes av min posisjonalitet.

Betydningen av min rolle som bade laerer og forsker er ogsa viktig & belyse i diskusjonen om
posisjonalitet. Det & blande to roller kan vare en utfordring for forskningens kvalitet ettersom
premisset for elevenes deltakelse kan vare at de ensket 4 bidra til at jeg fullforer mastergraden
min, eller at de ensker & vise faglig prestasjon gjennom & delta (Blikstad-Balas & Dalland,
2021, s. 40). Jeg valgte derfor a i utgangspunktet kun samle inn elevtekster som datamateriale,
fordi jeg onsket & gjore min forskerrolle minst mulig intervenerende i klasserommet. Da jeg
allikevel valgte & intervjue et utvalg elever, gjorde jeg dette forst da klassen fikk tilbake sin
opprinnelige faglarer, slik at jeg ikke lenger hadde pa meg to (formelle) hatter. En utfordring i
begge datainnsamlingssituasjonene var a unnga at elevene skulle skrive eller si det de trodde at
jeg onsket & hore. Dette kalles for «kontrolleffekten» (Larsen, 2017, s. 29) og forsterkes kanskje
ytterligere nar man star i et formelt maktforhold til informantene, slik jeg gjorde. Samtidig kan
det at jeg ikke var involvert i noe vurderingsarbeid pa intervjutidspunktet, ha vart en viktig
faktor for empiriens kvalitet. Min rolle som laerer har ogsé betydning for hvordan jeg ser pa det
empiriske materialet, der jeg har vert en «insider» med tilherighet til feltet som jeg studerer.
Dette kan bety at jeg har en god forstéelse for konteksten og dermed i storre grad kan se hva
som egentlig foregédr, men det kan ogsa bety at jeg, med manglende avstand til feltet, stér i fare

for ikke & se skogen for bare traer (Gleiss & Sather, 2021, s. 51).

3.5.2 Pilitelighet, etterprevbarhet og gjennomsiktighet

Studiens palitelighet (validitet) avhenger av hvorvidt jeg har et godt grunnlag for & komme frem
til de funnene og tolkningene jeg presenterer i analysen (Thagaard, 2018, s. 189). Pélitelighet
styrkes blant annet gjennom teoretisk transparens og refleksivitet (Thagaard, 2018, s. 189;
Tjora, 2021, s. 263; Creswell & Miller, 2000, s. 126), og i teori- og metodekapitlet har jeg gjort
rede for mitt teoretiske stasted, samt hvilken rolle dette har i analysearbeidet. Jeg har ogsa med
en rekke elevsitater i analysen som illustrerer slutningene jeg har tatt for a vise, og ikke bare
fortelle, om funnene (Tjora, 2021, s. 265), som kan vare en mate leseren kan fa innsikt i
datamaterialet pd. Likevel vil det meste av det empiriske materialet ikke bli direkte sitert i
analysen, og for at analysen skal formidle det empiriske materialet pa en troverdig méte, er det

viktig at bearbeidelsen av empirien har vart gjort pd en grundig mate, noe som beskrives i
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kapittel 3.4. Min kontakt med veileder har ogsa betydning for studiens palitelighet, der hennes
kritiske blikk pd mine funn og tolkninger, samt hennes tilbakemeldinger og alternative
tolkninger, har fatt meg til 4 ga tilbake og se pa det empiriske materialet med et nytt blikk
(Thagaard, 2018, s. 189; Creswell & Miller, 2000, s. 129). Gjennom min involvering i klassen
har jeg ogsa fatt flere muligheter til & komme med tykke beskrivelser i analysen (Creswell &
Miller, 2000, s. 128-129), der leseren far flere detaljer om konteksten enn dersom jeg ikke hadde
hatt kjennskap til klassen. Dette bidrar ikke nedvendigvis til & styrke tolkningene eller
forstaelsen min av empirien (Thagaard, 2018, s. 190), men det kan bidra til at leseren i storre
grad far innblikk i1 det empiriske materialet, som igjen kan vare med pa & gi leseren mulighet

til & vurdere de tolkninger jeg legger frem.

Ifolge Gleiss og Sather (2021, s. 81) er spersmalene som blir stilt i et intervju viktige for
kvaliteten pd datamaterialet. Det de mener her er at for eksempel et lukket eller ledende
spearsmaél vil pavirke hva man tillater informanten a svare. Jeg mener ogsa at diskursene man
trer inn i, 1 et spersmal som stilles informanten, har en betydning for hvilke svar man far, fordi
alle mennesker gjennom spraket kategoriserer sin kunnskap og virkelighet pa bakgrunn av det
de har hert eller erfart andre steder (Jorgensen & Phillips, 2002). Diskurser opptrer videre
sammen, for eksempel nér diskursen om berekraft blir koblet til diskursen om veldedighet, noe
som kalles for interdiskursivitet (Jorgensen & Phillips, 2002, s. 73). For & styrke studiens
palitelighet har jeg valgt 4 synliggjore hvilke spersmal som stilles nar jeg bruker elevsitater i
analysen, slik at leseren i storre grad forstar hvorfor jeg tolker sitatet som jeg gjor. Jeg mener
at diskurser er spesielt viktige & trekke fram nar jeg analyserer elevsitater som kommer fra en
pedagogisk kontekst. Elevenes forstéelse av baerekraft som begrep vil antakeligvis vare et utfall
av hvordan begrepet blir brukt i dagligtalen rundt eleven, som for eksempel hos venner eller i
populerkulturen, men det vil ogsa bli forstatt pa bakgrunn av hvordan begrepet blir brukt eller
definert i elevens undervisning, og hvorvidt undervisningen har invitert til en snever eller
kompleks begrepsforstaelse (Mathé, 2021, s. 160). Det er derfor viktig a synliggjere hvorvidt
elevene svarer pé et spersmal som omhandler begrepet barekraft, eller om de omtaler andre

begreper, slik at leseren vet hva de ulike begrepene bringer fram hos elevene.

Studiens etterprevbarhet (reliabilitet) handler vanligvis om hvorvidt en annen forsker kunne
kommet frem til de samme resultatene med de samme metodene som jeg har brukt (Thagaard,
2018, s. 187). Dette er ikke mulig innenfor kvalitativ forskning, der subjektivitet og

posisjonalitet spiller en viktig rolle i bearbeidelsen og tolkningen av det empiriske materialet,
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noe som gjor at en annen forsker ville fatt gye pad andre ting enn meg i materialet. I denne
oppgaven har jeg derfor heller hatt et mal om gjennomsiktighet, og jeg har brukt metodekapitlet
til & vise leseren sd godt jeg kan hvilken kontekst jeg befinner meg i, hvilke relasjoner jeg har
til feltet, hvordan jeg har gjort utvalget, hvilke metoder jeg har brukt og hvordan jeg har valgt
a bearbeide det empiriske materialet (Thagaard, 2018, s. 188). P4 denne méten kan den som
leser vurdere hvorvidt de valgene jeg har tatt, har veaert hensiktsmessige for den

problemstillingen jeg ensker & undersoke.

3.6 Etiske vurderinger

I et prosjekt som dette tar man en rekke valg, og for at deltakerne skal bli ivaretatt, er det viktig
a reflektere rundt hva som er god forskningsetikk. Dette handler biade om & folge
forskningsetiske prosedyrer som for eksempel informert samtykke, men det handler ogsa om a

la forskningsetikk gjennomsyre hele prosessen, fra idé til oppgave.

3.6.1 Forskningsetikk og personopplysninger
Gjennom dette masterprosjektet har jeg samlet inn data om personer, som inneberer at jeg er
ansvarlig for at denne informasjonen blir behandlet pa en forsvarlig mate iht. etiske
retningslinjer og til informantenes ve og vel. Informert samtykke er en viktig forskningsetisk
prosedyre, som vil si at deltakernes samtykke til & delta skal vaere «frivillig, informert og
utvetydig, og det ber vaere dokumenterbarty (NESH, 2021, s. 17). Det er ogsa viktig at dette
samtykket er reelt frivillig, som betyr at det skal vare innhentet «uten ytre press» og pa
bakgrunn av at forskeren «har gitt tilstrekkelig og forstaelig informasjon om hva det innebarer
a delta i forskning» (NESH, 2021, s. 17). Jeg informerte elevene om formélet med mitt prosjekt,
og om hva det 1 praksis vil si & delta, i forkant av begge datainnsamlingssituasjonene. Dette ble
forst gjort muntlig, og deretter fikk elevene utdelt et samtykkeskjema der de fikk tid til & lese
om prosjektet og betydningen av et eventuelt samtykke. Gitt min rolle som lerer, er det spesielt
viktig at samtykket er informert og frivillig, og elever er en sdrbar gruppe nar det kommer til &
ha en reell mulighet til & si nei til & delta. De kan for eksempel vere redde for & si nei fordi de
tenker at det vil pavirke faglige vurderinger av dem pa et senere tidspunkt (Blikstad-Balas &
Dalland, 2021, s. 40), og jeg provde pa best mulig méite & kommunisere at dette ikke ville
pavirke faglige vurderinger av dem, og at det ikke ville ha noen negative konsekvenser & si nei
til 4 delta.
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Nér et samtykke er innhentet, er det viktig at datainnsamlingen og -handteringen skjer pa en
etisk forsvarlig méte. I forkant av datainnsamlingen sekte jeg om vurdering av prosjektet hos
Norsk senter for forskningsdata (NSD), som er et nasjonalt organ som bidrar til & serge for at
datahandteringen er i trdd med forskningsetiske retningslinjer og personvernlovverket. Som
forsker m& man beskytte deltakernes identitet ndr man har samlet inn persondata (NESH, 2016,
s. 21), som vil si at deltakerne ikke skal kunne identifiseres i formidlingen av analysen eller
gjennom at datamaterialet blir lekket. Under intervjuene tok jeg derfor opp lyd gjennom en
diktafon-app som er utviklet av Universitetet i Oslo, og denne lgsningen krypterer lydopptaket
pa telefonen umiddelbart slik at det blir lagret pd forsvarlig vis 1 UiO Nettskjema, som
oppbevarer materialet iht. personlovverket. Under transkriberingen av intervjuene ble
personopplysninger om for eksempel navn eller kulturell bakgrunn anonymisert. I etterkant av
transkriberingen ble lydopptakene slettet. Alle informanter som siteres i analysedelen har fatt

fiktive navn (se 3.3.1).

Selv om et signert samtykke og en godkjent NSD-sgknad er viktige prosedyrer for & ivareta
informantene, slutter ikke mitt forskningsetiske ansvar der. Ifelge Ryen (2016, s. 35) vil ikke
slike dokumenter frigjore meg til & gjore hva jeg vil med det empiriske materialet, noe hun
understreker gjennom & vise at kvalitativ forskning inngar i en kompleks virkelighet der mange
moralske dilemmaer kan oppstd, som kanskje faller utenfor slike dokumenter. A ha solidaritet
med informantene er for eksempel viktig nér jeg tolker intervjuene og elevtekstene, ettersom
min fremstilling av tematikken kan oppleves som utfordrende eller til og med ugjenkjennelig
for de som har deltatt (Dalen, 2011, s. 21). Dette er ogséd nedfelt i retningslinjene for
samfunnsvitenskap og humaniora, der det star at «Forskere skal respektere
forskningsdeltakernes selvforstdelse og unngad fremstillinger som svekker deres legitime
rettigheter eller virker stigmatiserende» (NESH, 2021, s. 24). Det er derfor viktig at jeg tenker
over hva som skal inkluderes og hva som kan utelates fra analysen og fra mine tolkninger, og
at jeg tenker grundig gjennom hvordan jeg velger a fremstille elevenes motiver. Jeg har for
eksempel valgt & sette diskurser og elevens tidligere undervisning 1 kritisk lys, og ikke
nedvendigvis kritisere det eleven selv sier. Dette er av metodologiske hensyn, der jeg blant
annet velger & diskutere diskursenes betydning, men dette kan ogsa skéne deltakerne fra & fole
at de har sagt noe feil. I tillegg onsker jeg ikke at deltakerne skal fa dérlig samvittighet for

eksempelvis manglende hensyn til barekraft eller manglende kunnskap om barekraft, og jeg
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tror at min tilneerming til berekraftbegrepet, der jeg forseker & flytte fokuset vekk fra kun

individuelle handlinger, sparer informantene fra en slik folelse.

3.6.2 Relevans for forskersamfunnet og praksisfeltet

Hvorvidt det man skriver kommer til nytte for andre forskere, lerere og samfunnet generelt, er
ogsa et etisk hensyn man ma ta i et forskningsprosjekt, der jeg har en hensikt om a utvikle ny
og verdifull kunnskap (Gleiss & Sether, 2021, s. 12). I lys av nye lereplaner er berekraftig
utvikling et tema som har blitt viktigere i skolen (Kvamme & Sether, 2019, og denne oppgaven
kan bidra med nye perspektiver pa dette temaet som kan komme til nytte for andre lerere. I
tillegg eonsker pedagoger og didaktikere & vite mer om hva som foregdr i de mange
klasserommene der ute og videre fa bruk for utdanningsforskning i praksis (Guitérrez & Penuel,
2014), og denne oppgaven retter sekelys mot status quo i skolens baerekraftundervisning
gjennom at elevene forteller og beskriver hvordan de har opplevd denne undervisningen. Min
interesse for hvor oppmerksomheten rettes i berekraftundervisningen er videre et spersmél som
er viktig for samfunnet, og motivasjonen min bak & videreutvikle og tenke nytt om
barekraftundervisningen, er nettopp at jeg ensker at samfunnet som helhet skal héndtere

globale berekraftutfordringer pé en bedre méte enn det gjor i dag.
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4 Analyse

I dette kapitlet presenterer jeg funnene jeg har gjort gjennom & kode og analysere av det
empiriske materialet. Jeg tolker, diskuterer og reflekterer rundt funnene underveis i teksten.

Dette gjor jeg for & svare pa problemstillingen:

Hva kjennetegner et utvalg sosiologi og sosialantropologi-elevers forestillinger om bcerekraft,
og hvilken betydning kan kulturforstaelse i beerekraftdidaktikken ha for elevers syn pa okologisk
medborgerskap?

Analysekapitlet er strukturert rundt problemstillingen, der jeg har tre delkapitler som svarer pa
folgende forskningsspersmal som er utledet fra problemstillingen:
1. Hva kjennetegner et utvalg sosiologi og sosialantropologi-elevers forestillinger rundt
baerekraft?
2. Huvilke implikasjoner har elevenes berekraftsyn for deres gkologiske medborgerskap?
3. Hyvilken betydning har kulturforstaelse i baerekraftdidaktikken for elevenes syn pa det

okologiske medborgerskapet?

Den forste delen (4.1) har fatt tittelen «Det individualiserte barekraftbegrepet», der jeg
presenterer hvordan elevenes forestillinger om barekraftbegrepet er orientert rundt det
personlige og individuelle, der holdninger og handlinger star sentralt. I den andre delen (4.2)
diskuterer jeg hvilke implikasjoner oppmerksomheten mot individet har for medborgerskapet i
praksis, der jeg kommer til & diskutere elevenes tanker rundt eget ansvar. Her viser det seg at
elevene har ulikt syn pa ansvar, og at dette henger sammen med deres forstaelse av individets
betydning. I det siste delkapitlet (4.3) kommer det frem at elevene ogsé kunne sette ord pa
mindre individorienterte forklaringer pd berekraftproblemer, men da dreide spersmalene seg
om kultur, og ikke (kun) om barekraft. Her reflekterer elevene rundt samspillet mellom natur
og menneske, og de diskuterer hvilken betydning dette samspillet har for baerekraft. Denne
forstaelsen ligger Antropocen-begrepet naert, som ble presentert i oppgavens innledning, der
Antropocen handler om & se menneskelig makt og geologisk kraft som to gjensidig avhengige
deler av historien (Chakrabarty, 2018, s. 13). Denne siste delens formal er & utfordre den
etablerte berekraftdidaktikken til & tenke nytt rundt hvilke perspektiver som tas inn i

undervisningen.
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4.1 Det individualiserte bzerekraftbegrepet: «enkle endringer i

hverdagen»

Et viktig funn fra datamaterialet var at elevene hadde en oppfatning av barekraft som forst og
fremst et personlig anliggende. Dette kom frem nér spersmil som spesifikt handlet om
baerekraft ble stilt, som for eksempel spersmélet «hva skal til for & skape en mer barekraftig
verden?» eller «hva har du tidligere leert om barekraft?». Et av svarene jeg fikk pa sistnevnte

spersmal, lyder som folger:

Jeg har tidligere lert at det er lurt 4 resirkulere. Hort at det ogsa er lurt & spise mindre
kjott og kaste mindre mat. Jeg har ogsé laert at vi ma fly mindre og prove a kjore mindre

bil. (Wisam, elevtekst)

Det at elevenes assosiasjoner til ordet baerekraft var relatert til livsstil og personlig ansvar, var
et gijennomgaende funn i datamaterialet. Dersom jeg stilte elevene spersmal der jeg valgte a
bruke ord som klima og natur, fikk jeg andre svar der elevene hadde andre assosiasjoner, men
ndr jeg stilte spersmal spesifikt om bearekraft, var det som om essensen av bearekraftbegrepet
handlet om livsstil. Livsstil handler her for eksempel om hva man spiser eller hvordan man
reiser, slik Wisam setter ord pa i sitatet over. Selv om ikke alle elevene hadde de samme tankene
om hvorvidt livsstilsendringer kan bidra til en barekraftig verden, var det mange av de samme
ordene som ble knyttet til diskursen om barekraft. I alle 11 elevtekstene som ble levert og
analysert ble minst én av folgende ting nevnt for & forklare hvordan verden kan bli mer
baerekraftig: kildesortering, bilkjering, kjettforbruk, tid i dusjen og plastforbruk. Kun tre
elevtekster nevnte politikeres eller maktpersoners rolle nar de skulle svare pa spersmalet om

hvordan verden kan bli mer berekraftig.

En elev svarte folgende pa hva hun har laert tidligere om hvordan verden kan bli mer
baerekraftig: «Fly mindre, spise mindre kjott, reise med kollektivt, resirkulere. Jeg tror det
kunne gjort en forskjell om alle gjorde litt hver [for] seg. A innfore slike enkle endringer i
hverdagen hadde pavirket klimaendringene i positiv retning» (Ruth, elevtekst). Her ser vi at
Ruth peker pa sammenhengen mellom globale klimautslipp og individuelle valg, som betyr at
det personlige gkologiske fotavtrykket stir i sentrum i hennes forstaelse av barekraft. Dette

kjenner vi igjen fra Dobsons (2006) modell for gkologisk medborgerskap. Samtidig er Ruths
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syn pé det individuelle ansvaret forskjellig fra Dobsons medborgersyn, ettersom hun skisserer
disse handlingene som noe man kan gjore hvis man har lyst til & gjore «en forskjell», som vil si
at baerekraftige handlinger ikke er en del av medborgerens plikter. I lys av Dobsons modell har
disse elevene antakeligvis en stor gjeld til andre mennesker, i kraft av 4 vere privilegerte
ungdommer fra et velstdende sted i Norge, og denne gjelden kan betales gjennom a redusere
det okologiske fotavtrykket sa langt det lar seg gjore. I stedet for & se pa personlige endringer
som noe som man gjor for & gd mindre i minus i1 dette personlige regnskapet, er Ruths
innfallsvinkel at man gjennom livsstilsendringer gjor «en forskjell». Dette er en tankegang som
tilsier at personlige endringer gjor at man alltid gér litt i pluss, i og med at det ikke er forventet
av deg. Denne formen for gkologisk medborgerskap bygger altsa pa en idé om veldedighet, og
ikke rettferdighet, der veldedighet alltid er frivillig og noe man kan gjere dersom man har lyst
(Dobson, 2007, s. 281).

Flere andre elever hadde lignende syn, der man ansa personlige endringer i baerekraftig retning
som noe fint, men ikke som noe man er forpliktet til. Det som ogsa er interessant & bemerke
seg ved Ruths utsagn, er at de personlige endringene som hun nevner ikke blir sett pa som
vanskelige eller kompliserte, men tvert imot som «enkle endringer i hverdagen». Et slikt syn

pa baerekraft som noe enkelt, kom ogsé igjen i andre elevers tanker om barekraft:

Man ma ta mer kollektiv transport, mindre bil. Det elever burde laere om utvikling pé
skolen kan veare resirkulering, og hvor man kaster hva. For eksempel hva som skal i

plast, og hva som skal i matavfall og hva som skal i restavfall. (Mathias, elevtekst)

Mathias har ogsd et inntrykk av at det ikke skal sd mye til for 4 skape en mer baerekraftig verden,
ettersom det forbedringspunktet han trekker fram for skolen er & laere mer om kildesortering og
hva som skal kastes i hvilken sgppelbeatte — en ordning som eleven er godt kjent med fra for og
som allerede er iverksatt pa skolen han gar pa. Utsagnet kan ogsa tolkes som at han mener at
han har laert nok om baerekraftige vaner pa skolen, og at han ikke ser for seg at han kan laere om

noe annet enn nettopp vaner.

Elevenes forstdelse av baerekraftbegrepet gjenspeiler antakeligvis den barekraftundervisningen
de har fitt tidligere, og det er tydelig at denne undervisningen har vert individorientert. En
folge av dette kan vere at det har oppstétt et slags hegemoni i meningsforhandlingene om hva

barekraft er (Jorgensen & Phillips, 2002, s. 76), der man har kommet frem til en konsensus om
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at baerekraft angér individets livsstil. I et av intervjuene ble en elev spurt «er du noe du gjer

som du vet ikke er barekraftig?», hvor han svarte:

Det gjor jeg helt sikkert. Jeg er ikke kjempegod pa a kildesortere, for eksempel. Jeg
dusjer jo kanskje litt mye, for eksempel, bruker litt mye strom, eh... (...) Bruker litt mye
bil, far mamma til & evelseskjore litt mye... eh jeg vet ikke helt, kan... litt hoyt forbruk,
kanskje, nér det kommer til kler og sénn. Kjeper litt mye. Jeg vet ikke helt egentlig.
(Alex)

Her er spersmalet spesifikt retta mot han som person («hva gjer du»), og det ligger dermed en
forventning om at eleven skal si noe om egen livsstil. Hans forste assosiasjon er kildesortering,
i likhet med de andre elevenes utsagn, og deretter nevner han bade vann- og stremforbruk,
bilkjering og materielt forbruk. Det som er interessant, er at méten han formulerer seg pa viser
at det er et tydelig riktig svar som forventes av han, som nér han sier «bruker litt mye bil, far
mamma til & gvelseskjore litt mye...» - det er forventet at han skal si at han kjerer mye bil, fordi
bilkjering er en av de handlingene som har sterst betydning for det individuelle ekologiske
fotavtrykket. Det at eleven ser dette som det riktige svaret er nettopp et tegn pa at
baerekraftdiskursen fremstar som hegemonisk og uforanderlig. Samtidig moderer han seg til &
si at han heller kanskje avelseskjorer litt mye, siden han kommer pé at han fortsatt ikke kjorer
bil pa egenhdnd. Bade Alex og de andre elevene som deltok er fortsatt mindrearige og har enda
ikke fatt muligheten til & ta sertifikat eller & flytte hjemmefra, og det er fremdeles som regel
foreldrene som bestemmer hva som skal std pd middagsbordet, hvilke ferier familien skal dra
pa og hvordan de skal kan komme seg til ulike destinasjoner. Elevene som deltok viste
bevissthet rundt hva som kan kategoriseres som miljgvennlige og mindre miljevennlige
handlinger, men de har ikke alltid reelle muligheter til & velge det miljovennlige alternativet.
Dette setter ogsd Kristina ord pa i intervjuet med henne: «sénn som med meg sa har jeg vist
[foreldrene mine] at oi nd, nd ma vi kanskje kutte i kjott og kjere litt mindre bil, men da er man
allerede sa inni vaneny. I Kristinas tilfelle er det ikke hun som bestemmer over familiens vaner,
og derfor kan hun heller ikke sta fullt og helt ansvarlig for sitt eget okologiske fotavtrykk.
Likevel holder hun fast ved at det & fere verden i en mer berekraftig retning er hennes
individuelle ansvar: «Men jeg tror det egentlig er viktigst med liksom sinn vaner fra man er

ung. At det er liksom ofte lesningen pé at man kan begynne a leve litt mer - at personer begynner
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a leve litt mer baerekraftigy (Kristina). Elevenes individualiserte barekraftbegrep blir dermed
et paradoks, ettersom disse elevene ikke har mulighet til & bestemme alt ved egen livsstil. Dette
er et eksempel pa hvordan nyliberale diskurser i baerekraftundervisningen, der enkeltmennesket
blir gitt store deler av ansvaret, kan fore til at man opprettholder eksisterende ulikhetsforhold,
som for eksempel det ulikhetsforholdet som eksisterer mellom unge og voksne (Dimick, 2015,
s. 396), samtidig som man lager et idealbilde av barn og unge (Hartung, 2017) som ansvarlige

forbrukere.

Elevenes individualiserte barekraftbegrep kan ses i sammenheng med den sterre moderne
trenden som Hartung (2017, s. 8) kaller for individualiseringen av medborgerskapsbegrepet,
som ifelge henne tar fokuset vekk fra strukturer som opprettholder urettferdighet, til & gjelde
det personlige ansvaret; en trend som konstruerer unge som ansvarlige entreprenerer heller enn
demokratiske medborgere. Elevenes barekraftsyn gjenspeiler ogsa den store misforstaelsen
som Block og Paredis (2019) peker pa om at baerekraft kan defineres pa neytralt eller objektivt
vis, der realiteten er at baerekraft er et politisk ladd begrep som kan fylles med det meste. Dette
har blitt belyst ved hjelp av hegemoni-begrepet (Jorgensen & Phillips, 2002, s. 76), der det
virker som om barekraftfeltet er ferdigforhandlet, med en konsensus om at barekraft er et
personlig anliggende, og der det elevene fyller begrepet med (livsstil, forbruk) befinner seg
innenfor en nyliberal diskurs. Dette er samtidig kun én av mange mulige fortellinger om
baerekraft, og det er en fortelling som elevene i tillegg forholder seg relativt ukritiske til. Den
nyliberale diskursen retter seg mot forbrukere, og forbrukere navigerer mellom ulike produkter
og velger det som blir markedsfort best. For & fa en forbruker til & velge et spesifikt produkt er
det viktig at det oppleves som ukomplisert & velge dette, og den nyliberale diskursen kan
folgelig skape et bilde av at beerekraft er en form for veldedighet som er enkel & implementere
inn 1 eget liv. Klikk-vennlige formuleringer som «Klimakrisen: fire ting du kan gjore»
(Greenpeace, 2022) og den populere dokumentarserien «Live redder verden. Litt.» (Nelvik,
2016) utgjer en del av et utbredt barekraftsyn i populermedia, og barekraft kan dermed
omtales som «enkle endringer i hverdagen» (Ruth, elevtekst). Slike formuleringer kan ses i
sammenheng med andre utbredte diskurser i1 populermedia, som tidligere nevnt
veldedighetsdiskursen: «Her er 5 ting du kan gjere for & hjelpe [Ukraina]» (Hovring, 2022),
men ogsé slankediskursen: «Gé ned i vekt: Slik blir du 10 kilo lettere pa 10 uker» (Ribe, 2015)
og selvhjelpsdiskursen: «10 enkle tips i en koronapreget hverdagy (Innleggen, 2021). Neste
kapittel tematiserer hva et slikt berekraftsyn betyr for det ekologiske medborgerskapet i

praksis.
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4.2 Baerekraftsynets implikasjoner for medborgerskapet i praksis

For & belyse hvordan elevene utever sitt gkologiske medborgerskap i praksis, kommer denne
delen til & handle om elevenes fortellinger om ansvar, der de setter ord pd hva de gjer, hva de
onsker & gjore og hva de ikke gjor for at verden skal bli mer barekraftig. Som vi sa i forrige
delkapittel, var personlig endring og livsstil i sentrum av elevenes forstaelse av
baerekraftbegrepet. Ikke-barekraftig livsstil ble sett pa som selve drsaken til klimaproblemer og
andre barekraftutfordringer, og det vi skal se i dette kapitlet er at det & bli overbevist, bevisst
eller endret til & leve annerledes blir sett pa som det endelige malet med
baerekraftundervisningen pa skolen. Elevene snakket relativt lite om samfunnsmessige og
kulturelle strukturer nar de ble spurt om deres syn pa barekraft, men dersom strukturelle
faktorer ble tatt opp, ble dette likevel som regel forbundet med det individuelle og personlige.
I analysen av intervjumaterialet (ansvar og medborgerskap var forst og fremst et tema i
intervjuene) oppdaget jeg ogsa at det var et tydelig skille mellom informantenes tanker om
ansvar. To av elevene (Mina og Kristina) var overbevist om at de burde leve mer miljovennlig,
og de hadde tro pa at miljevennlig livsstil er nokkelen til & skape en mer barekraftig verden.
De to andre elevene (Alex og Bjernar) var ikke overbevist og opplevde at deres individuelle

handlinger har lite & si, ettersom det i det store bildet ikke vil gjere noen reell nytte.

4.2.1 «Jeg kan ikke gjore noe annet enn de personlige tingene jeg gjor»

Mina og Kristina uttrykte den samme optimismen som var & finne i kapittel 4.1, der tanken om
at alle kan gjore litt hver, utgjer selve motivasjonen for livsstilsendring. De fremhevet ogsé at
personer med makt har en rolle i klima- og miljekrisa, som for eksempel politikere,
opinionsledere eller toppledere i bedrifter. Det politikere og maktpersoner kan gjere, ble
allikevel begrenset til 4 handle om det individuelle, gjennom at elevene trakk frem hvordan
politikere kan legge til rette for at individet skal kunne velge miljovennlige alternativer. Elevene
knyttet ogsa det personlige og individuelle til det strukturelle, ettersom de mente at politikere

vil satse pa baerekraft forst nar de ser at det er noe som opptar velgere.

Kristina knyttet det strukturelle til det personlige, som kan komme av en tanke om at individet

er den eneste (eller i hvert fall den sterste) drivkraften for & skape mer barekraftige samfunn:
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Vi har lert at det er mange tiltak vi enkeltmennesker kan gjore for at verden kan bli mer
barekraftig som for eksempel & resirkulere, kjore mindre bil, spise mindre redt kjott,
handle kortreist, gjenbruk osv. Vi har ogsd lart at politikere ma ta tak, for at individer

skal klare 4 kutte utslippet sitt og leve mer baerekraftig. (Kristina, elevtekst)

I dette sitatet nevner Kristina forst flere av de personlige livsstilsendringene individet kan gjore,
som spesielt retter seg mot individets forbrukermakt. Videre skriver hun at politikere ogsa har
en rolle, men at deres rolle er & «ta tak, for at individer skal klare & kutte utslippet sitt». Her blir
politikere forstatt som tilretteleggere, mens individet blir forstatt som selve arsaken til
baerekraftproblemer. Hun forstar altsd politiske prosesser som en ovenfra-ned-aktivitet der
politikk forst og fremst er et verktoy for a styre et land (Mathé, 2018, s. 15), og der hennes rolle
befinner utenfor de politiske prosessene, selv om den private sfeeren (forbruk, livsstil) ogsé har
en politisk dimensjon for henne (Sather, 2019). I intervjuet forklarte Kristina dette neermere
med at politikere for eksempel kan legge til rette for gode kollektivmuligheter eller sette inn
restriksjoner for folks forbruk fordi «folk er jo ikke flinke nok til & gjere de personlige
endringene i livsstilen sin, og det er derfor (...) jeg tenker at man kanskje mé sette grenser, da»
(Kristina). Det at hun sier at politikere skal sette grenser, underbygger hennes oppfatning av
politikk som et styringsverktoy. Denne elevgruppa har erfart flere ar med strenge restriksjoner
fra landets regjering under COVID-19-pandemien, og erfaringer fra denne perioden kan ha
bidratt til at Kristina ser pa grensesetting og restriksjoner som et effektivt verktoy for a endre
folks atferd. Her ser vi ogsé at ordvalget «flinke nok» tyder pa at hun har en forstaelse av hva
som er riktig & gjore, og at barekraft som individuelt prosjekt handler om a bli overbevist om
a ta berekraftige (forbruks)valg. Hennes forstaelse av seg selv som ekologisk medborger kan
derfor i sterre grad karakteriseres som en form for betinget medborgerskap (Hartung, 2017) enn
Biestas (2011) uvitende medborgerideal, ettersom det & vare «flink» helt tydelig indikerer at
det finnes en rekke betingelser som er fastsatt pd forhdnd for hvem den gode medborgeren er.
Her vil mélet med politikk og barekraftundervisning vare at den enkelte adopterer en form for

riktig baerekraftig identitet.
Mina knyttet det personlige til det strukturelle, ettersom hun la vekt pé at personlige endringer

og forbrukermakt kan pavirke politikere til & gjennomfere gronn politikk og legge til rette for

teknologi som er barekraftig:
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S4 hvis befolkningen vil gjere personlige endringer vil politikere here pé dem, og da vil
politikere bruke mer penger ogsa blir det til og med teknologiske verktey. Sa jeg tenker
mer fra liksom basen, at jeg vil at personlig endring skal starte forst, at folk blir bevisst

mer. (Mina)

Her setter Mina ord pa hva hun tenker er grunnleggende for et baerekraftig samfunn, og at det
starter med det personlige. Hun ser pa politikerne som representanter for folket, og det at hun
vektlegger at folk skal bli mer «bevisste» henger sammen med hennes forstéelse av politikk og
medborgerskapet. Hun forstar politiske prosesser som en nedenfra-opp-prosess (Mathé, 2018),
der hverdagslige og uformelle handlinger har politisk betydning ogsd utover den private sfaerens
politiske dimensjon (Sether, 2019), fordi hun ogsa kan skape bevissthet hos andre gjennom
sine personlige endringer. Dette utdyper hun senere i intervjuet nar hun sier at «Sa nir mange
personer (...) er miljobevisste og prover & gjore personlige endringer, sé politikere kommer til
a merke det og bare sann — ja, da ma vi bruke mer penger» (Mina). I intervjuet legger hun blant
annet vekt pa at hun kan pavirke andre til & bli vegetarianere gjennom a selv vare vegetarianer,
og at dette videre kan fa en kollektiv virkning. Hun forstar politikk som noe som foregér overalt,
og ikke bare innenfor de demokratiske institusjonene (Mathé, 2018). Utsagnet kan ses i
sammenheng med en voluntaristisk forklaringsmodell der enkeltpersoners atferd og holdninger

er med pa & forme strukturene rundt (Dobson, 2007, s. 277).

Holdningene til Mina og Kristina hadde ikke bare en sammenheng med deres syn pa politikk
og medborgerskap, men det var ogsé tydelig at dette handlet om identitet og hvorvidt elevene
identifiserte seg som noen som er opptatt av miljeet eller ikke. Mina ensket for eksempel a vise

at hun er en person som bryr seg om miljoet:

...jeg er vegetarianer fra for, da, og jeg bryr meg om klima fra for, sé jeg vet mye om
klima fra for uansett sa jeg hadde samme informasjon fra for. S& jeg tror ikke at jeg
lerte mye av det prosjektet, enn & gi mye informasjon til min gruppe og hvordan de kan

ta vare pa klimaet, / guess. (Mina)

Det er tydelig at det & vaere vegetarianer er en del av identiteten til Mina, noe som kommer fram

ndr hun sier at hun er vegetarianer, i stedet for & for eksempel si at hun spiser vegetarisk eller
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ikke spiser kjott. Hun gir ogsa uttrykk for at det er en sammenheng mellom a vaere vegetarianer
og 4 bry seg om og 4 ha kunnskap om klimaet — «sé jeg bryr meg om klima fra for, s jeg vet
mye om klimay. Hun viser til endringsprosjektet aret for (se 3.1), der hun valgte & veilede resten
av gruppa i stedet for & endre pa noe ved egen livsstil, som for eksempel klesforbruk, som hun
senere 1 intervjuet forteller at hun skulle enske hun var mer bevisst pé: «jeg kjoper klaer hele
tiden fra steder som jeg vet edelegger naturen» (Mina). Dette kan tyde pa at det er en slags
méloppnéelsestankegang i skolen som gjor at Mina ikke tenker at endringsprosjektet har
relevans for henne, fordi hun allerede har oppnadd det som er forventet av henne. Hun gjer
kanskje mer til daglig, gjennom & veare vegetarianer, enn det mange av de andre elevene i
klassen gjorde under disse endringsukene, der de kunne velge a for eksempel kun ha én kjettfri
dag 1 uka. Samtidig er dette igjen et tegn pd at barekraftig atferd gjores pa et premiss om
veldedighet og ikke rettferdighet, ettersom rettferdighet er noe man aldri klarer & oppna fullt og
helt (Dobson, 2007). Det at Mina ser pd seg selv som «ferdig» eller «nok endret» som en folge
av den barekraftundervisningen hun har fatt, er enda et tegn pa at idéen om den ekologiske
medborgeren er betinget (Hartung, 2017), der hun allerede opplever & vare en god nok
miljebevisst medborger. Dette kan videre fore til at skolen blir mer sosialiserende enn
subjektiverende (Biesta, 2009) dersom det ekologiske medborgerskapet er en forhandsdefinert

identitet.

Béde Kristina og Mina ser seg selv i sammenheng med resten av samfunnet, og selv om de har
en noe ulik tilnaerming til hvor i systemet reell politisk endring skjer, er det tydelig at begge har
stor tro pa at individets handlinger er av betydning. Ifelge O’Brien (2018) er den praktiske
sfeeren, som blant annet inkluderer atferd og livsstilsendringer, en avgjerende faktor for & oppna
de politiske transformasjonene som ma skje for at det skal vere mulig & nd 1,5-gradersmaélet.
Samtidig befinner elevenes barekraftsyn seg innenfor en ramme der det ikke er naturlig a stille
spersmél rundt de strukturelle og kulturelle arsakene til at baerekraftig utvikling er naermest et
umulig prosjekt. Dette ser vi spesielt tydelig 1 Kristinas utsagn som ble diskutert tidligere:
«politikere m4 ta tak, for at individer skal klare & kutte utslippet sitt og leve mer barekraftigy.
Hun adresserer politikernes ansvar, men hun begrunner allikevel deres ansvar med et
individorienterte barekraftsyn der enkeltmennesket sitter med bade skylden og ansvaret. Det
mangler altsd strukturorienterte forklaringer (Dobson, 2007) i elevenes tilnaerming til ansvar,
noe som kommer sarlig til uttrykk nér Mina understreker at «jeg blir jo stressa for det som
skjer, men sénn, jeg kan ikke gjore noe annet enn de personlige tingene jeg gjor» (Mina).

Kristina er pa sin side oppmerksom pé at ikke-berekraftig livsstil ikke bare faller pa individet,
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og 1 intervjuet sier hun at «livsstilen er jo pd en méte bygd pa ting som er — eh — klimatruende»
(Kristina). Disse «tingene» som livsstilen er bygd opp pé forblir allikevel en implisitt del av

hennes forstdelse av barekraft.

4.2.2 «Hva jeg gjor pavirker ikke klima i det hele tatt»

Elevenes tanker om bearekraft var i stor grad knyttet til livsstil og personlig endring, men dette
var ikke nedvendigvis utslagsgivende for et enske om a endre atferd. Mens Kristina og Mina
uttrykker at de tror at personlige livsstilsendringer er det aller viktigste verktoyet for at verden
skal bli mer barekraftig, ogsda utover deres personlige ekologiske fotavtrykk (gjennom
medborgerskapet), uttrykte Bjernar og Alex at de sd fa eller ingen grunner til & aktivt ta
miljovennlige valg i hverdagen. Alex hadde i likhet med de andre en bevissthet rundt at det
finnes mer og mindre miljovennlige alternativer, men hans forstaelse av eget ansvar var at han
som individ ikke har noen betydning, og han understreket i intervjuet at «hva jeg gjor pavirker

ikke klima i det hele tatt» (Alex). Bjornar begrunnet et lignende standpunkt slik:

Jeg foler ikke at hvis jeg gjor det, hvis jeg liksom prover & vaere veldig klimavennlig og
tar klimavennlige valg, at det gjor ikke sd veldig stor forskjell. S& at hvis jeg velger &
leve den hundre prosent miljevennlige livsstilen, s& gjor egentlig ikke det en veldig stor

forskjell, 1 det store og hele. (Bjornar)

Her sier Bjornar at selv om han velger a leve «hundre prosent» miljevennlig, altsa selv om han
skulle hatt et s& minimalt ekologisk fotavtrykk som mulig, ville ikke det hatt noe betydning
ettersom andre vil fortsette & leve som for. I stedet for 4 ta utgangspunkt i et personlig fotavtrykk
tar han heller utgangspunkt i et kollektivt fotavtrykk, som han ser at vil overskride jordens
taleevne uavhengig av hans handlinger. Denne tankegangen kjenner vi igjen fra spillteoriens
«allmenningens tragedie» (Hardin, 1968), der akterer som tar del i en lennsom men destruktiv
praksis, fortsetter denne praksisen fordi noen andre uansett kommer til & profittere pd det
samme. Senere i intervjuet begrunner Bjernar dette standpunktet med at et miljoengasjement
vil vaere litt som & boikotte en dyrepark for & stette dyrenes rettigheter: «det er liksom mer sak,
for det fér jo liksom ikke gjennomslag, det, selv om du boikotter det betyr ikke det at alle andre
gjor det» (Bjernar). Her viser Bjernar til den voluntaristiske forklaringsmodellen om at

personlige endringer kan pavirke strukturer (Dobson, 2007) samtidig som han viser mistillit til
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denne modellens troverdighet, fordi det virker for vanskelig & faktisk endre samfunnet gjennom
enkelthandlinger. Et alternativ kunne veert & vise til mer strukturorienterte forklaringsmodeller
som tar utgangspunkt i at strukturene ma endres forst (Dobson, 2007), men resultatet blir heller
en form for handlingslammelse der han velger & ikke gjore noe (Nagel, 2005): «jeg gjor egentlig
svert lite for & forebygge global oppvarming. Jeg foler meg lite motivert til 4 gjore dette»

(Bjernar, elevtekst).

Det at Bjernar har en idé om at noen lever «hundre prosent miljgvennlig» tyder pa en slags
enten-eller-mentalitet, og det var flere andre elever som brukte lignende uttrykk. Kristina sa for
eksempel at hun var «hundre prosent vegetarianer i en uke» under endringsprosjektet. Slike
formuleringer tyder pé at elevene assosierer identiteten til en gkologisk medborger med at man
gjor noe fullt og helt, for eksempel gjennom & vaere veganer eller aktivist, som for dem kan
oppleves som fremmed eller til og med ekstremt. Dette blir tydeligere nir Bjernar skal beskrive
sine assosiasjoner til en klimaaktivist, som ifelge han kler seg i «thrifta kleer, gatt liksom pa
Fretex og fatt alt der, strikka klarne selv, strikka og tova alt selv...» (Bjernar). Mens Mina seker
tilharighet til en form for barekraftig identitet gjennom & selv vare vegetarianer, distanserer
Bjornar seg fra dette fremmede. En grunn til at han distanserer seg fra dette, kan vere fordi han

opplever denne identiteten som hyklersk:

Ogsé foler jeg at de sakene som vi forst gjeor for at folk skal bli mer miljovennlige er
mer sann moralsk, og er ikke de som har sterst innflytelse pa selve miljokrisen, men er

de som er - da kan vi si at vi har gjort noe. (Bjernar)

Bjernar opplever at de som prover 4 leve miljovennlig, gjor det forst og fremst for & kunne vise
eller si at de har gjort noe. Han opplever altsa at motivasjonen bak det & handle miljovennlig
hviler pa feil premisser, der det gkologiske medborgerskapet som han har veert vitne til, ikke er
genuint nok til at han selv ensker & vaere med pa det. Dette kan veere en reaksjon pd de nyliberale
tendensene som kjennetegner det individualiserte synet pa barekraft, der individet blir gjort til
sentrum for barekraftbegrepet og for medborgerskapet. Dette kan oppleves som hyklersk,
ettersom man som ekologisk medborger egentlig skal sette andre forst, dersom man inkluderer
et solidaritetsaspekt (Klafki, 2001). Det kan ogsé hende at det oppleves som mer meningsfylt
a kjempe for rettferdighet enn a gjore personlige endringer til en form for veldedig handling,
ettersom veldedighet gjor at vi selv fir en belonning gjennom at vi kan «si at vi har gjort noe»,

slik Bjornar understreker i sitatet over.
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Nér det gjaldt Alex’ manglende motivasjon til & engasjere seg for barekrafttematikken, trakk

han fram sosialiseringsprosessen som en viktig arsak:

...Jjeg har aldri — aldri fatt noe fokus pa det, spesielt ikke vaere ekstra miljovennlig eller
passe pa klima eller ikke spise kjott fordi det er en dérlig industri eller noe sant. Fatt
veldig lite input fra dem. Hverken hjemme eller fra venner eller storesosken eller... jeg
har fatt det nd de siste drene at storebroren min, for eksempel, han har blitt veldig
engasjert i miljoet (...) hvis han hadde vert litt eldre enn meg sann nar jeg var yngre og

hadde vert interessert i dette, da hadde det vert noe annet. (Alex)

Alex’ vektlegging av familie og venner i dette utsagnet viser at signifikante andre er av stor
betydning, og at disse menneskene bidrar til hvorvidt man blir en passiv eller aktiv medborger
i mete med barekraftspersmal. Mina, pé sin side, forklarte at hun ble vegetarianer fordi «jeg
og min bestevenninne vi var - vi elsker dyr og vi bryr oss om verden» (Mina), og siden hun var
sammen med noen om & uteve et gkologisk medborgerskap, kan det ogsa hende at hun fikk en
form for tilherighet. Identitet er ikke noe man skaper selv, men det dannes i et fellesskap, og
som ungdom er det & bli inkludert i et fellesskap svert viktig. Sitatet fra Alex skisserer
barekraftundervisningen som en form for overbevisningsprosess, der det faglige stoffet og det
rasjonelle fér liten betydning for hans subjektive meninger og holdninger, noe han begrunner
med at han og familien aldri har vaert saerlig opptatt av denne tematikken. Igjen loftes identitet
fram, der et aktivt eller passivt medborgerskap begrunnes med argumenter som egentlig
formidler hvorvidt man er en «sann» person som bryr seg om klimaet. Den deliberative,
pluralistiske og fornuftige undervisningen (Englund et al., 2008) har kanskje ikke konsekvenser
for Alex i praksis, og selv om han blir overbevist om at kjettindustrien er en «darlig industri» 1
en undervisningskontekst, slik han sier 1 sitatet over, vil ikke dette nedvendigvis fore til at han
onsker a aktivt gjore noe for & endre denne industrien. Straume understreker at det ikke finnes
noen mekanisme som automatisk gjer at kunnskap forer til handling i baerekraftspersmal, men
at «det faktisk er fullt mulig & leve som om man bdde har og ikke har en innsikt, pd én og

samme tid» (Straume, 2017, s. 1).
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Et lignende syn pd berekraftdidaktikken kom ogsd fram 1 méiten Bjernar omtalte
baerekraftundervisningen pa: «jeg tror ikke det [undervisningen] har helt klart & overtale meg
til & leve den helt miljovennlige livsstilen» (Bjernar). Det er ikke slik at Alex og Bjernar ikke
tror pa innholdet i baerekraftundervisningen, og de er helt klare over at globale klimautslipp
skaper store utfordringer, slik det kommer frem i datamaterialet. Samtidig har de ikke blitt
overbevist om at dette er noe som ber oppta dem utenfor skolen. Innfallsvinkelen deres til
undervisningens manglende overbevisningskraft viser kanskje at folelser har en storre
betydning for disse elevene enn fornuften (Ojala, 2013), og at de kanskje heller ma fole og
oppleve at dette er nert og viktig for dem og deres livsverden (Sether & Kvamme, 2019) og

for menneskene rundt dem, for at det skal skje en mulig holdnings- eller atferdsendring.

4.2.3 Nasjonen som ramme for medborgerskapet

Det tradisjonelle demokratiske medborgerskapet befinner seg innenfor nasjonens grenser, og
selv om nye tendenser skaper nye medborgerskapsformer, star fortsatt nasjonen sterkt i dagens
medborgerskapsundervisning (Cao, 2015). For 4 utdanne ekologiske medborgere er det dermed
viktig & ogsa gi elevene en forstéelse av seg selv som medborgere i verden, der de ser seg selv
i sammenheng med andre, andre steder. Et funn fra datamaterialet fra intervjuene viste at

nasjonen fungerte som en ramme for elevenes ansvarsfolelse:

...det heres veldig useriost ut nér jeg sier det, men jeg syns ikke at jeg skal bry meg noe
om det [klimaet] og at i Norge sa gjor vi en s minimal forskjell uansett at vér lille

innsats har ikke noe a si. (Alex)

Her blir Alex spurt om hva han tenker om klimaforandringene, hvor han svarer at han ikke syns
at han skal bry seg noe sarlig om dette. Hans individuelle plikter som ekologisk medborger
avhenger her av de pliktene som nasjonen Norge har, og dermed ser han pa seg selv som en
nasjonal borger, og ikke en verdensborger hvis handlinger har pavirkning pa andre mennesker
andre steder (Dobson, 2006). Hans argument er dermed & bruke nasjonens samlede fotavtrykk,
og ikke det personlige, som begrunnelse, fordi han mener at «vi i Norge» som helhet gjor en
«minimal forskjell». Dette argumentet blir utdypet nar han senere diskuterer eventuelle
losninger pd klimaproblemene, som ifelge ham ber starte med at de landene som har hoyest

utslipp tar ansvar:
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...man skal slutte & fokusere pd de landene som faktisk ikke har mye forbruk og fa ned
forbruket der det faktisk trengs, som for eksempel i Kina eller i store deler av Russland
hvor de har ekstremt hoyt forbruk, uten veldig mye grunn til det. I hvert fall etter min

mening. (Alex)

Her sammenligner Alex Norge med Kina og Russland, land som har sterre areal, flere
innbyggere og mer autoritere styresmakter enn Norge. Disse landene ligger riktignok i toppen
av utslipp-per-land-indeksen der Norge kommer relativt langt nede pa lista (61. plass), men nar
man regner utslipp per innbygger, vil Norge gd forbi Kina (Topdahl et al., 2021). Tar man
utgangspunkt i utslippet utenfor landets grenser som folge av blant annet landets olje- og
gasseksport, vil Norge vere et av de fire landene med sterst utslipp per innbygger, pa hele 93.6

tonn per innbygger, mot 6,0 tonn i Kina og 25,3 tonn i Russland (Topdahl et al., 2021).

Samtidig, for & ikke avfeie elevens argument om er at Norge har mindre utslipp enn andre land,
er det mer interessant 4 rette sokelyset mot hvorfor nasjonen har en sa sterk innvirkning pa
elevens syn pa det gkologiske medborgerskapet. Pa den ene siden kan dette vaere et tegn pa den
samme opplevelsen av hdpleshet som ble diskutert tidligere, der man i mangel pd gode
losninger heller velger a resignere, ettersom ett lite lands «lille innsats» (Alex) uansett ikke vil
fa et globalt klimaregnskap til & ga opp. Pa den andre siden skisserer han ogsé et bilde av et
Norge som er mer miljovennlig og barekraftig enn andre land. Dette kan forklares som en form
for norsk eksepsjonalisme, som ifglge Eriksen (2018) er en utbredt fortelling om Norges ansvar
1 barekraftspersmal, ogsé i norsk skole. Et slikt bilde av Norge vil samtidig gi elever et inntrykk
av at vi kan ordne opp i de store problemene i andre deler av verden. Dette gir Norge en
oppdragerrolle overfor mindre utviklede land, og er en videreforing av den imperialistiske ideen
om «The White Man’s Burden». En slik tankegang kom ogsé fram i intervjuet med Alex, der
han sier at «...1 Norge sa har vi, vi produserer ekstremt lite, ndr det kommer til i hvert fall
klimagasser, men samtidig sa har vi ekstremt mye ekonomisk kapital. (...) [Vi kan] heller bruker

den gkonomiske kapitalen til & fikse resten av verden» (Alex).

Mina, som i sterre grad adresserte at hun som medborger har et ansvar for & redusere sitt

klimautslipp, la vekt pa at dette er for & sikre fremtidige generasjoners levestandard:
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...jeg vil ha at liksom barnebarnebarna mine i en verden der det er liksom fint og som
jeg lever na, hvertfall! Eh, sd jeg foler, det er liksom mitt mél. Hvorfor jeg er det

[vegetarianer] er for at folk i fremtiden skal f4 sjansen til 4 leve et bra sted. (Mina)

Minas ansvarsfelelse har det samme utgangspunktet som FNs mal om en baerekraftig utvikling,
nemlig & «sikre behovene i dag uten & ga pa akkord med kommende generasjoners muligheter
til & sikre sine behov» (Verdenskommisjonen for milje og utvikling, 1987, s. 18). Dette
utgangspunktet bygger pa idéen om intergenerasjonell rettferdighet (Cao, 2015, s. 213), som
kommer til uttrykk nér Mina legger vekt pa at hun foler et ansvar overfor «barnebarnebarna»
sine. Noe som ikke kommer serlig fram i de delene av datamaterialet der berekraft var
gjenstand for diskusjon, er et miljomedborgerskap tuftet pa intragenerasjonell rettferdighet.
Ifolge Cao (2015, s. 213) kan den nasjonale rammen for medborgerskapet gjore at dette globale
aspektet far mindre betydning i elevenes ansvarsfolelse, der hensynet til behovene til egne barn
og barnebarn (og barnebarnebarn), som sannsynligvis ogsé vil vokse opp innenfor nasjonens
grenser, skygger over for hensynet til behovene til andre ndvarende generasjoner, slik Sathers

elevtekstanalyse (2017) ogsé viste.

Bjernar brukte ogsa nasjonalstaten som ramme da han begrunnet egen manglende motivasjon.
For ham handlet ikke dette om at Norge som utslippsnasjon betyr lite, men heller om at
klimaendringenes konsekvenser er for distansert fra Norge, som kan gjere det vanskelig &

engasjere seg:

...jeg tror det liksom er for fjernt til at vi klarer & gjore noe med det, at det er en veldig
sann distansert tanke og at man liksom &ja, de opplever at vannet stiger, men pavirker
det egentlig oss her hjemme? At vannet stiger og at isbreen smelter? Sa jeg tror at folk
gjor det mer sdnn som en etisk sak om & hjelpe noen andre enn & gjore det som et

fellesskap for a redde oss selv. (Bjernar)

Bjornar sier at han heller motiveres dersom han mé redde «sine egney, altsd de som befinner
seg innenfor de samme nasjonale grensene som han, enn dersom han ma redde noen andre som
bor utenfor disse nasjonale grensene. Her adresserer han altsd intragenerasjonell global
rettferdighet som premiss for ekologisk medborgerskap, men sier samtidig at dette ikke er lett
1 praksis fordi man dermed ikke gjor det som «et fellesskap». Dette tyder pa at han ikke har en

folelse av & vaere en medborger i1 det globale fellesskapet, men at nasjonen som fellesskap er
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det viktigste for han. Dette kan ogsa vere med pa a forklare hvorfor han mangler motivasjon
til & engasjere seg. Dimick (2015) understreker viktigheten av det globale politiske fellesskapet
som arena for det ekologiske medborgerskapet, men sier ogsd at dette har vist seg & vere

vanskelig 4 realisere:

Building global communities is never simple and has proven complicated even within
local communities in which culture, socioeconomic status, ethnicity, gender, sexuality,
and other factors too often interfere with communication and alliance-building.

(Dimick, 2015, s. 399)

Det Dimick (2015) her setter ord pa, bringer oss videre til den siste delen av analysen, der jeg
skal diskutere hvorvidt kulturforstdelse kan bidra til det ikke oppstér slike hindre for et
okologisk, globalt medborgerskap.

4.3 Kulturforstaelsens rolle

Hittil i analysen har jeg kartlagt hvilke tanker elever har om berekraftbegrepet, og jeg har vist
hvilken betydning dette synet har for deres medborgerskap i praksis. I denne delen av analysen
skal jeg diskutere kulturforstaelsens rolle og potensial for elevenes skologiske medborgerskap,
og jeg skal undersgke hvilke typer forklaringer elevene bruker nar spersmélene som stilles ikke
handler om berekraft i seg selv, men om kultur og om sammenhengen mellom kultur og
baerekraft. Spersmal fra datainnsamlingen som jeg tar utgangspunkt i her er for eksempel «hva
sitter du igjen med etter & ha laert om kulturforstaelse?» og «finnes det trekk ved norsk kultur

som gjer at vi ikke klarer & leve baerekraftig?».

Disse elevene har gjennom en periode pd omtrent 5 uker hatt undervisning som vektlegger
«interkulturell kompetanse og kulturforstaelse», som er et av kjerneelementene i faget sosiologi
og sosialantropologi (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 3). Oppgavebesvarelsene fra
datamaterialet ble levert under denne temaperioden, og intervjuene ble gjennomfert i etterkant
av perioden. Berekraft var ikke et tema som ble jobbet med eksplisitt under denne perioden,
men 11 av elevene i datainnsamlingen har hert hoytlesning fra en tekst om klimakamp fra et

samisk perspektiv (Retter, 2020) og de samme elevene har ogsé sett en kort film om natursynet
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til urbefolkningen Yanomamiene i Amazonas (SLICE, 2021). I tillegg har alle 12 elever som

deltok funnet informasjon om et valgfritt urfolk som en forberedelse til en fagsamtale.

4.3.1 Kulturforstielse og medborgerskapet

Elevene som ble intervjuet ble bedt om a beskrive hva de hadde lert om kulturforstéelse i lopet
av temaperioden beskrevet over, og det som gikk igjen i de ulike svarene var at de opplevde &
f4 mer forstaelse og respekt for mangfold. Elevene trakk spesielt fram hvordan det & lere a
bruke kulturrelativisme som metode hadde betydning for hvordan de oppfattet andre, kanskje
spesielt nar det kommer til moter med andre som har forskjellige stasteder 1 verdispersmél enn

seg selv:

...sosiologi [og sosialantropologi] ga meg liksom sjansen til & se hvor forskjellig verden
er, egentlig. Fordi for sosiologi sa tenkte jeg liksom sinn at verden er jo pa en mate
liksom den samme — ja det finnes forskjellige kulturer — men hvor annerledes det er, det

er veldig mye storre enn det jeg trodde. (Mina)

Her forteller Mina at programfaget sosiologi og sosialantropologi har gjort henne mer klar over
det mangfoldet som finnes i verden. Hun sier at hun for hadde en tanke om at verden er «den
sammep, altsd hadde hun kanskje for en forestilling om at hennes verdensforstielse ogsa var en
form for neytral verdensforstielse, men gjennom faget laerte hun «hvor annerledes det er», altsa
ble hun bevisst pé at virkeligheten kanskje ikke ser lik ut for alle. Kulturundervisning kan ofte
ende opp med a formidle en snever forstielse av kulturbegrepet, der man legger vekt pa korte,
ensyklopediske tekster om kulturelle uttrykk som klesdrakt, sprak, musikk, mat eller ritualer
(Salkjevik & Martinez, 2007, s. 2). I dette sitatet viser Mina at hun har blitt mer klar over de
underliggende og mindre synlige kulturforskjellene, noe som ogsé kommer frem nar hun senere
sier at «det [kultur] er jo mer enn det, og ogsé i Norge, det er jo mer enn & g pé ski og pa fjell
og hytte» (Mina). Kristina fortalte, i likhet med Mina, at hun gjennom denne perioden hadde
leert at «det ligger mye bak de ulike kulturene og grunner til at det har blitt sénny». Kristina har
altsa ogsé fatt mer forstéelse for dybden i kulturforskjeller, og verdien av & gé i dybden for &
forsta hvorfor overflaten ser ut som den gjor. Mens Mina og Kristina legger vekt pa at faget har
bidratt til at de har mer forstdelse for andre kulturer, legger Alex vekt pa hvordan ogsa hans

personlige holdninger til det som er fremmed har endret seg gjennom dette faget:
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...jeg —eh — er litt dirlig pa sette meg inn i andres synspunkter, egentlig, og jeg mener
veldig ofte at — kanskje litt slemt & si —men jeg mener at jeg veldig ofte har — at de andre
har feil, automatisk. Og det [undervisningen] fikk meg til & i hvert fall skjonne at det
kan vere litt — at det ikke alltid er sann, da. At det er mange flere muligheter, enn jeg
trodde med én gang. S&nn som den tegningen' der, s& mener jeg fremdeles at hun hvite
jenten er den som har rett, i hvert fall pa den tegningen der, men at det ogsa er deler av
det som er rett hos hun andre ogsd. Akkurat nar det kommer til det der, i hvert fall.

(Alex)

Alex forteller at han kan ha vanskelig for 4 sette seg inn i andres stasteder, noe han understreker
gjennom 4 si at han automatisk tenker at de andre har «feil» og at han selv har rett i mote med
meningsmotstandere. Gjennom programfaget har han derimot begynt & tenke at det finnes
«mange flere muligheter». Han eksemplifiserer dette med et bilde som ble brukt i
undervisningen, som ogsa var en av artefaktene fra intervjuet. Tegneserien som omtales, som
er tegnet av Malcolm Evans (Jewish Women’s Archive, 2011) viser to kvinner — ei lettkledd
og ei niqabkledd — der begge har fordommer mot den andres méte a kle seg pé, og der begge
begrunner fordommene med setningen «What a cruel male-dominated culture!». Alex sier her
at han er mest enig med den lettkledde kvinnens tanker (altsa at den nigabkledde kvinnen lever
i et mannsdominert samfunn), men han sier at han ogsé kan forstd hvorfor den nigabkledde
kvinnen mener at det er den lettkledde kvinnen som lever i et mannsdominert samfunn. Alex’
utvikling fra a kun vare enig med det ene synspunktet, til & kunne forstd begge synspunkter i
denne hypotetiske illustrasjonen, viser at kunnskap som han tidligere ansa som sann eller riktig
na lettere kan bli utfordret av motstridende tanker, som betyr at han er mer bevisst p4 hvordan
sannhet konstrueres innenfor et samfunn (Agrawal, 1995). Han uttrykker ikke at han trenger a
vaere enig med hans meningsmotstandere, men han bruker derimot kulturforstielse som et

verktay til & forstd hvorfor det ogsa er noe rett ved det meningsmotstanderen sier.

Deliberasjon kan vere en viktig del av det & vare en medborger (Englund et al., 2008;

Habermas, 1995), men kritikere til det deliberative demokratiet mener at idéen om en rasjonell

' Figur 1, vedlegg D
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og logisk diskusjon tuftet pd det beste argumentet ogsa kan fere til en moralsk utestenging fra
det demokratiske fellesskapet (Mouffe, 1993, i Biesta, 2011). Idéen om at et argument objektivt
sett er mest rasjonelt, kan nemlig ogsa skape et bilde av at noen meninger er moralsk feilaktige,
som kan fore til at man utestenger meningsmotstandere kun fordi de har en annen mening enn
flertallet (Biesta, 2011, s. 144). Mouffe taler heller for «agonistisk pluralisme», der man skal se
hverandre som legitime motstandere og ikke som fiender (Biesta, 2011, s. 147-148). Elevene
som ble intervjuet uttrykker at de gjennom faget sosiologi og sosialantropologi generelt, og
temaperioden om kultur spesielt, har opplevd & i sterre grad forstd seg pa folk som velger
annerledes enn dem selv, selv nar de er uenige med dem. Dette kom spesielt godt frem i Alex’
selvransakende utsagn, der han forteller at han kanskje ikke alltid har den objektivt riktige
holdningen eller meningen, fordi det underliggende verdenssynet til den enkelte er med pa &
avgjore nettopp hva som fremstir som riktig, der samfunnsmessige strukturer som kultur og
religion spiller en viktig rolle for hvilket verdenssyn man har. Dette nevner han ogsé senere i
intervjuet: «...det har jo masse med religion og sann & gjere» (Alex). Denne utviklinga hos Alex
gjor ikke at han nedvendigvis endrer egne meninger, men den gjor at han vil mete
meningsmotstandere med mer respekt enn for. Dersom arbeid med kulturforstéelse i
klasserommene kan fore til mer respekt og forstdelse for andre, vil det ogsd veare et viktig
verktay for elevenes medborgerskap og danning, der evnen til solidaritet (Klafki, 2001) spesielt

styrkes av et enske om 4 forsta seg pa andre.

4.3.2 Kulturforklaringer pa baerekraftproblemer

I intervjuene ble elevene stilt spersmal om forholdet mellom kultur og barekraft, og her trakk
de frem forklaringer pa berekraftproblemer som var mer strukturorienterte enn nar de kun ble
spurt om barekraftbegrepet i seg selv. Dette kom blant annet frem gjennom at de la vekt pa

kulturspesifikke natursyn og betydningen dette har for barekraft:

For jeg husker at pappa en gang sa sann: [slag av nomadisk urfolk] respekterer naturen
eh veldig, de har vaert der for lengst, for religioner og for alt - de har og de hadde en stor
respekt for naturen. Og hvordan — ja jeg syns at liksom, eh, i store byer, de har ikke et
bra syn pa naturen, eller de har ikke sdnn — de forstdr ikke hvor viktig naturen er som

det folk som lever sammen med naturen. (Mina)

Gjennom temaperioden om kultur fikk elevene innblikk i flere kulturer som kan sies a leve i

«harmoni» med naturen i storre grad enn det de selv gjor. I dette sitatet viser Mina til en kultur
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som hun selv har forbindelser til, og hun setter kjennetegn ved dette urfolket opp mot natursynet
til de som bor «i store byer». Hun sier at kulturen til urfolket kjennetegnes av en respekt for
naturen som folk 1 byer ikke har, fordi urfolket lever «<sammen med naturen», mens folk som
lever mer atskilt fra naturen ikke forstdr «hvor viktig» naturen er. Her setter Mina ord pa
hvordan vestlige kulturer har skapt et stort skille mellom natur og samfunn (Cronon, 1996;
Vetlesen, 2019), og dette gjor at naturen heller ikke beskyttes med mindre den kommer til nytte
for mennesker. Urfolket som hun viser til har en annen respekt for naturen fordi de har levd 1

og med den i lang tid, ifelge Mina.

Kristina uttrykte at det & leve tett pa naturen var en fremmed tanke for henne: «det er jo veldig
rart & at noen lever liksom sa i ett med naturen og har de tankene om at man léner fra naturen
og at man liksom er - er naturen» (Kristina). Her viser hun til tekstene fra undervisningen om
samene og yanomamiene, og hun uttrykker at hun syns det er rart at noen har en slik forstéelse
av natur, der hun selv og de andre elevene stort sett hadde en forstaelse av natur som noe utenfor
dem selv. Dette kom fram gjennom at de beskrev naturen som et sted man oppseker for fysisk
aktivitet eller selvrealisering - «Nar jeg herer ordnet natur tenker jeg pé stedet i byen hvor man
kan puste inn frisk luft» (Kristina, elevtekst) - samt en forstielse av at naturen er noe man
utnytter eller bruker, ikke laner fra - «i Norge sé har vi jo brukt det [naturen] mye til sdnn som
vindmeller og sdnn» (Kristina). Samtidig peker hun pa hvordan natursyn kan pavirke klima og
miljg, og 1 forbindelse med tekstene om urfolkene fulgte hun opp med at: «hvis alle hadde levd
sann, sd hadde det, s hadde man ikke hatt noen problemer med liksom klima og sann»
(Kristina). Vetlesen (2019) viser at man ofte ma ga til urfolk for & finne kulturer som 1 praksis
ser pd naturen som et subjekt eller som en verdi i seg selv, et natur- og verdenssyn som ifolge
han er nekkelen til & skape en mer barekraftig verden (fra et moralfilosofisk standpunkt).
Greenwood (2014) legger vekt pa kulturforstaelsens viktige rolle i beerekraftundervisningen
fordi den kan bidra til & avdekke at natur-samfunn-skillet kan vere destruktivt, noe Bjernar

ogsa hadde et inntrykk av:
...det jeg gjor av & vaere 1 naturen er 4 trene eller sta pé ski, da. Og jeg tror at hvis jeg

fitt et enda mer forhold til naturen enn det, og ga inn i naturen og laere om det, da, tror

jeg hadde gjort at jeg hadde fatt et bedre forhold til det. (Bjornar)
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Samtidig som kulturforstielse kunne &pne opp for kjennskap til hvordan noen kulturer
behandler naturen og miljeet pa alternative méter, gjorde det ogsé elevene mer bevisste pa
hvordan kulturen de selv er oppvokst i kan gjere det vanskeligere a ta hensyn til berekraft, bade
pa individuelt og strukturelt plan: «Oljen er en stor del av den norske kulturen. Den forer til at
det er vanskelig for Norge 4 vare barekraftige, men hvor staten heller har vektlagt en
okonomisk vekst» (Karine, elevtekst). Karine kobler her olje og ekonomisk vekst til den
«norske kulturen», som viser at hun har en forstaelse av kultur som mer enn bare de typiske,
kulturelle uttrykkene som ski, hytte og pinnekjett. Siden olje og vekst er viktig for norsk kultur,
ifolge Karine, mener hun folgelig at baerekraft er en utfordring for Norge. Andre elever trakk
ogsa fram materialisme som en kulturell forklaring pd hvorfor bearekraftproblemer oppstér

gjennom 4 vise til personlige erfaringer:

Mens i den vestlige verden sa foler jeg at det nesten er motsatt, at det blir sett pa som
bra & vaere litt materialistisk, hvert fall, og jeg fir masse glede av det, selv om — fordi
jeg har blitt — «oppdratt» er kanskje litt feil [& si] men — jeg har alltid hatt det, alltid veert
glad i ting. (Alex)

Alex viser her til hvordan oppdragelsen hans har gjort at han er «glad i ting». Han viser dermed
at forbruk og materialisme ikke oppstér av seg selv, men gjennom at samfunnet har skapt noen
behov. Dette er veldig interessant & se opp mot andre utsagn fra samme elev, der individet ellers
ble satt i sentrum 1 hans forstdelse av baerekraft, og der identitet, signifikante andres betydning
og Norges utslipp var viktige argumenter for hans manglende barekraftengasjement. Her viser
han derimot bevissthet rundt Avorfor det er sann, noe han ogsa eksemplifiserer med de mange

kommersielle norske tradisjonene som kan bidra til & skape disse forbruksbehovene:

...hele julen for eksempel er jo et godt eksempel pa det. Man gir og bruker ekstreme
ressurser pa det. Sann er det med bursdager, sénn er det med morsdag og farsdag, og

sann er det med alt mulig hvor man er glad i 4 gi og glad 1 & fa. (Alex)

Selv om Alex og de andre elevene tenkte pa barekraft som et individuelt anliggende, viser Alex
her til mer strukturelle forklaringer der sosialisering, status, ekonomiske systemer og kulturelle
tradisjoner blir loftet frem 1 hans forstielse av barekraft og baerekraftproblemenes opprinnelse.
For a forstd hvorfor en gjennomsnittlig nordmanns individuelle ekologiske fotavtrykk er altfor

stort, og for & forsta hvorfor det er nesten umulig 4 redusere fotavtrykket nok til at det skal bli

60



rettferdig i henhold til det ekologiske regnskapet (Cao, 2015), ma man ogsa forsta seg pa de
kulturelle normene og standardene som utgjer selve premissene for en slik livsstil (Greenwood,

2014; O’Brien & Selboe, 2015), slik Alex gjor her.

Elevene mente samtidig at vi ikke har s mye 4 lere fra kulturer med andre natursyn, og de
begrunnet det med at livsstilen vi har i dag er altfor «moderne» og «utviklet», mens urfolk med
mer berekraftige natursyn ogsa lever mye enklere enn det ungdommene selv kunne tenke seg.

Mina mente for eksempel at vi ikke har noe & laere av urfolket som hun selv har forbindelser til:

...de lever som i gamledager hvor de ikke bruker bil og dreper dyr selv og melker kua
pa morgenen hver dag, men jeg kan ikke se for meg at i Oslo, en person bare vékner i
sin leilighet og gjer det (...) Jeg klarer ikke leve et sant sted med [urfolk] eller med min

familie i en maned, eller en uke. (Mina)

Det at elevene stort sett svarte «nei» péa spersmélet om hvorvidt vi kan laere noe av tradisjonell
kunnskap fra andre kulturer, viser at elevene ogsé her tenker at det eneste de kan gjore for &
bidra til en berekraftig utvikling er det som angar personlig livsstil og forbruk. Mina mener
altsa at hun og andre hun kjenner ikke har noe 4 leere av urfolket i hennes familie fordi de aldri
vil g med pa 4 skaffe mat selv eller slutte 4 kjore bil, slik hun beskriver i sitatet over. A lzre
om og 4 forsta kulturer blir altséd ikke sett pa som verdifullt i seg selv for hennes ekologiske
medborgerskap. De andre elevene hadde ogsa et slikt syn pa skolens rolle for & utdanne
okologiske medborgere, der de fremhevet at skolen ikke kan gjore sd mye mer enn det den gjor
i dag: «jeg foler at de fleste ungdom er helt klare over at man har klimaproblemer (...) jeg tror
ikke skolen far gjort sd veldig mye mer» (Alex). Samtidig som elevene bruker mer
strukturorienterte forklaringer pé barekraftproblemer nér de reflekterer rundt kultur, har de ikke
en forstéelse av at en slik bevissthet ogsd i seg selv kan utgjere en del av det ekologiske
medborgerskapet. Det gkologiske medborgerskapet er med andre ord mer eller mindre frakoblet
fra det demokratiske medborgerskapet, og skolens danningsmandat til & utdanne autonome,

medbestemmende og solidariske medborgere (Klafki, 2001) blir lite relevant.
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4.3.3 Systemkritikk gjennom kulturforstielse
I kapittel 2.2 delte jeg baerekraftdidaktikk inn i tre viktige deler: fornuft, folelser og kritikk.

Fornuft handler om & tenke rasjonelt i mote med barekraftsspersmél og & argumentere saklig
for egne synspunkter i et demokratisk fellesskap (Englund et al., 2008), men samtidig ma
folelser loftes fram for at elevene skal oppleve at tematikken er viktig og forankret i verdier,
som star folelser naert (Ojala, 2013; Sether & Kvamme, 2019). Kritikk er folgelig en viktig del
av barekraftdidaktikken fordi de ikke-barekraftige tendensene i samfunnet mé synliggjores i
undervisningen (Dimick, 2015), og fordi muligheten til & kritisere apner opp for subjektivering
(Biesta, 2009) og danning (Klaftki, 2001). Som vi har sett hittil i kapittelet, muliggjor
kulturbegrepet at elevene i storre grad viser evne til systemforstaelse enn nér de kun tenker pa
baerekraft 1 seg selv. Selv om elevene har en individorientert baerekraftforstaelse, og selv om
nasjonstilherigheten kan vaere et mulig hinder for et globalt og ekologisk medborgerskap, viser
elevene samtidig at de evner & se at kulturelt forankrede verdier og gitte sannheter henger
sammen med bearekraftproblemer. Dette er ogsa et utgangspunkt som noen elever brukte for a
vise at det fantes en maktdimensjon i slike kunnskapsstrukturer som kan bli gjenstand for
kritikk. I dette siste delkapittelet tar jeg utgangspunkt i sitater fra Bjornar og Alex, som hverken
sa pé seg selv som opptatt av barekraftspersmal eller viste tro pa at individuelle handlinger var
av serlig betydning. Disse to elevene brukte likevel kulturbegrepet som utgangspunkt for
systemkritikk, og som forklaringsmodell pa hvorfor den konteksten de befinner seg i,

legitimerer ulikhet og en skjev global ansvarsfordeling i spersmél om berekraft:

...vi ser pa oss selv som litt sann hgyere enn andre kulturer, og da handler det om at det
liksom er vi som skal tjene pengene og vi skal vaere de rike, og at vi liksom heller presser

U-land til a heller métte ta de miljovennlige valgene for oss. (Bjernar)

Her adresserer Bjornar den urettferdigheten som oppstar i mange berekraftspersmal, der han
kritiserer den vestlige eksepsjonalismen som gjor at rike land flytter ansvaret vekk fra seg selv
og over pa land i det globale ser fordi det er «vi som skal tjene pengene og vi skal vere de
rike». En mite rike land gjor dette er for eksempel gjennom det Eriksen (2018, s. 25) kaller for
karbonkolonialisme, der klimakvoter blir kjopt fra fattige land for & opprettholde produksjonen
og den gkonomiske veksten i land som allerede har hey produksjon. Bjernar forteller videre

hvordan dette ogsd handler om kunnskap og makt:
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Jeg syns vi i Vesten er altfor lite opptatt av & gjere endringer selv, og mye mer glad i &
prove a fikse det for andre, og ga inn i et land og vare sdnn her kommer vi, vi vet best.

(Bjernar)

Bjornar retter her kritikk mot forestillinger om at Vesten sitter pd den riktige formen for
kunnskap, som understrekes nar han sier «her kommer vi, vi vet best». Agrawal (1995) har vist
hvordan samfunnet har en tendens til 4 institusjonalisere og systematisere kunnskap slik at den
oppleves som sann, der det & oppdage denne formen for definisjonsmakt ogsd kan bidra til &
avdekke hvordan kunnskap og makt henger sammen. Dette trekkes ogsd fram av Eriksen
(2018), som mener at det er problematisk nir man gjeor egen kunnskap til universell kunnskap,
der barekraftundervisningen heller ber sikte etter & utfordre egne narrativer som opprettholder
urettferdige maktforhold. Det at Bjernar viser bevissthet rundt hvordan kunnskap og makt
henger sammen, viser at han ogsd kan stille spersmal ved samfunnets gitte sannheter og
narrativer, som ogsd gjor at han er kritisk til dobbeltheten i Norges klima- og oljepolitikk
(Flettum & Espeland, 2014) senere i intervjuet: «I stedet for & stoppe oljeborringen si bygger

vi ut sénn sykkelveier» (Bjernar).

Alex reflekterte ogsa over de sidene ved vestlig kultur og eksepsjonalisme som kunne vare
problematiske, og knyttet disse problematiske sidene ved samfunnet til hvordan det skaper

ulikhet 1 verden:

...man — eh — tenker at man er sd mye bedre enn det man egentlig er. Og at man da heller
bare mener at andre er mye dérligere. Og jeg kan jo se meg litt igjen i det, og det tror
jeg mange kan gjere, liksom. Jeg syns - det er jo mye med vestlig kultur som er veldig
darlig. (...) OK det med forbruk er jo noe av det som er helt forferdelig, s& man bruker
jo altfor mye, man bruker jo mer enn det man trenger. Pengefordeling er ogsé veldig
feel, at man faktisk far s — far sa mye penger i forhold til resten av verden og har sa mye

bedre muligheter, enn hvert fall store deler av resten av verden. (Alex)

I dette sitatet ser vi at Alex har en oppfatning av at man i Vesten tenker at man er «bedre», og
at andre er «dérligere», i likhet med Bjernars tanker om at vi tenker pa egen kultur som

«hgyere» enn andre. Dette kan ses i sammenheng med den personlige utviklinga til Alex som

63



ble diskutert tidligere i analysen, der han har gétt fra & tenke at alle andre har feil til & tenke at
det finnes flere alternativer. Han knytter dette til den globale skonomiske skjevheten i sitatet
over, og sier at det er urettferdig at mange har et mye hoyere forbruk enn det som er nedvendig,
der han ser at mennesker i andre deler av verden folgelig har faerre muligheter enn han selv.
Denne bevisstheten rundt hans egne privilegier star i kontrast til det han har sagt i andre deler
av intervjuet, som ndr han inntok en posisjon der han mente at Norge kan «fikse resten av
verdeny, altsd de landene som han ser pa som mindre barekraftige enn Norge. Dette viser ogsa
at han er villig til & se baerekraftspersmal fra flere ulike perspektiver, og at baerekraftdiskursen
og kulturdiskursen bringer fram ulike og til dels motsigende refleksjoner rundt ansvar, bade nér
det gjelder hans individuelle ansvar og ansvaret som ligger pa strukturelt niva. Det viser ogsa
at kulturforstaelse, som i stor grad handler om & forstd og & respektere andre, gir en ny
dimensjon til elevens ekologiske medborgerskap. Nir han kun tenker pa det rasjonelle og
fornuftige ved barekraftspersmal, gir det mening for han a fraskrive seg selv og Norge et ansvar
fordi han uansett ikke far det til & g& opp i et eventuelt klimaregnskap, og det oppleves kanskje
som haplest eller umulig & gjore noe (Nagel, 2005). Nar han derimot tenker pa barekraft fra et
kulturelt og et mer systemkritisk stasted, reflekterer han rundt sider ved det ekonomiske
systemet som skaper urettferdighet, der forbruket i Vesten spesielt blir gjort til gjenstand for
kritikk. Det som er interessant, er at Alex her fremhever samtidens andre, som ellers har vaert
lite synlig 1 norske elevers tanker om deres okologiske medborgerskap (Sether, 2017), ogsa i
dette prosjektets datamateriale. Det & ha en bevissthet rundt de ikke-barekraftige sidene ved
egen kultur er ifelge Greenwood (2014) viktig & fremheve i1 berekraftdidaktikken, noe Alex
ogsé setter ord pa senere i intervjuet: «jeg tror det hadde vert bra, at noen faktisk hadde fatt litt

mer selvinnsikt i den méten vi lever pa, at ikke alt med det er sa veldig bra» (Alex).

I innledningen satt jeg fortellingen om barekraftig utvikling, som er optimistisk 1 sin ordlyd,
opp mot fortellingen om Antropocen, som har en hardere konklusjon der verden kanskje aldri
vil né et baerekraftig endepunkt. Samtidig kan en forstaelse som ligger nermere Antropocen-
begrepet vekke en uro som ikke bare er negativ; Antropocen handler om at mennesker blir
bevisst sin tilkortkommenhet nér det kommer til & ha kunnskap og kontroll over det som skjer
i naturen (Lysgaard & Bengtsson, 2020, s. 1457). Negative reaksjoner pé at alt ikke er som det
skal, kan videre vekke noe i elever, og det kan stimulere til kritikk og et enske om at noe skal
endres (Ojala, 2013, s. 175). Det at noen elever fremstar apatiske i mete med
barekrafttematikken, er ikke nedvendigvis et bevis pa at elevene ikke bryr seg, men det kan

ogsé vere deres reaksjon pa at undervisningen har et individfokus som ikke oppleves som

64



meningsfylt. Det som ogsa er interessant, er at elevene som selv opplevde & ikke uteve et
okologisk medborgerskap, var de samme elevene som kritiserte samfunnets hindtering av
baerekraftproblemer. Det at de ikke inkluderte dette som en del av det ekologiske
medborgerskapet, kan vaere fordi den gkologiske medborgeren har en forhandsbestemt identitet
(Hartung, 2017). Det demokratiske medborgerskapet, der verdier, holdninger og meninger er
viktige deler av medborgerskapet, blir ikke sett i sammenheng med det okologiske
medborgerskapet. Berekraftdiskursen fra elevenes tidligere undervisning fremstar derfor som
fastldst, og den fremkaller voluntaristiske og individorienterte forklaringer hos elevene som har
deltatt i dette prosjektet. Det denne siste delen av analysen har vist, er at kulturbegrepet kan
vaere et viktig verktoy for 4 ogsd fremheve de strukturelle, kritikkverdige sidene ved
barekraftspersmal. Som Cao (2015, s. 237) fremhever i sin diskusjon av det ekologiske
medborgerskapet, handler et slikt medborgerskap ikke kun om tall i en fotavtrykkskalkulator
eller om & bli en ansvarlig forbruker som kildesorterer og lever gront, men ogsa om respekt og

verdighet.
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7 Konklusjon

Problemstillingen jeg har undersekt i denne masteroppgaven er:

Hva kjennetegner et utvalg sosiologi og sosialantropologi-elevers forestillinger om bcerekraft,
og hvilken betydning kan kulturforstaelse i beerekraftdidaktikken ha for elevers syn pd okologisk
medborgerskap?

For svare pa denne problemstillingen har jeg tatt dere med inn i et utvalg ungdommers
fortellinger om barekraft, om eget ansvar og om kultur. Jeg har lagt vekt pa spersmalenes
betydning for ungdommenes svar og refleksjoner. Funnene jeg har presentert vitner om at
diskurser er avgjerende for hvordan elevene konstruerer barekraftbegrepet. Nir spersmalene
kun handlet om begrepet barekraft, trakk elevene stort sett pd en nyliberal diskurs, noe som
blant annet understrekes ved at berekraftbegrepet forbindes med «enkle endringer i
hverdagen». Néar spersmélene derimot handlet om kultur (eller om kultur og berekraft),
benyttet elevene seg av flere perspektiver. Dette kom spesielt tydelig frem hos informanten
Alex, hvis utsagn til tider var selvmotsigende gjennom intervjuet, noe som kan tyde pa at han
tredde inn 1 ulike posisjoner avhengig av hvilke begreper som ble gjenstand for samtale. Dette
er en viktig egenskap hos den demokratiske medborgeren, ettersom &penhet for a endre pa eller
justere egne synspunkter er med péd a skape gode, demokratiske fellesskap. Dette er ogsa en
viktig del av den enkelte elevs utvikling og danningsprosess, der en evne til & ta ulike posisjoner
kan gjore eleven mer bevisst pa egne meninger, holdninger og ensker. Ulike begreper bringer
altsa frem ulike assosiasjoner, og disse assosiasjonene har en reell betydning for forventet sosial
praksis (Jorgensen & Phillips, 2002) - altsd har elevenes umiddelbare assosiasjoner til
barekraftbegrepet en betydning for hvordan de velger & forholde seg til denne tematikken pa,
og videre for hvordan de utever sitt gkologiske medborgerskap. I denne analysen virker det
som om en reell pliktdimensjon er fravaerende fra elevenes forstielse av seg selv som
okologiske medborgere, men at barekraftig atferd og forbruk blir ansett for & vaere noe som er

«fint» & gjore.

Det & gjore individet til sentrum for barekraftbegrepet kan samtidig fore til at elever ser seg
selv 1 sammenheng med det som skjer pd samfunnsnivdet, som igjen kan gjere at noen av
elevene har tro pé at de som (personlig bevisste) ekologiske medborgere er viktige. Dette kom

frem 1 Mina og Kristinas tanker om eget ansvar, der de la vekt pa at forbruk og livsstil ogsé har
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en politisk dimensjon. Dette kan enten komme i form av at de ser pa private handlinger som
politiske handlinger, eller at de opplever at egne valg kan pévirke andre og videre fa en kollektiv
virkning. En slik tankegang er et eksempel pa en voluntaristisk forklaringsmodell der individers
enkelthandlinger er med pd & forme strukturene (Dobson, 2007). Et overdrevent fokus pa
individets betydning kan ogsa fore til en form for handlingslammelse eller passivitet (Nagel,
2005), der Bjornar og Alex’ utsagn vitnet om at de hadde lite tro pd at det ville gjore noen nytte
a opptre som gode (personlig ansvarlige) ekologiske medborgere. Individualiseringen og
privatiseringen av ansvar er et tegn pd den moderne og nyliberalistiske vendingen i
medborgerskapet (Cao, 2015), der man i kraft av & vare en forbruker kan pédvirke hvordan
samfunnet utvikler seg. En slik medborger vil pa samme tid alltid handle innenfor noen gitte
rammer, og undervisning som kun dreier seg om forbruk og livsstil vil til syvende og sist bidra
til en legitimering av dette systemet, og viderefore samfunnet som det er (Melo-Escrihuela,
2008; Dimick, 2015). Selv om det gkologiske fotavtrykket er en viktig del av det egkologiske
medborgerskapet (Dobson, 2006; 2007), er det ikke sikkert at dette fotavtrykket blir forstétt pa
de mest barekraftige premissene: i stedet for & gjore rettferdighet til fotavtrykkets kjerne, blir
heller personlig endring forstitt som en form for veldedighet (Dobson, 2007, s. 281). Dette kom
blant annet til syne i hvordan elevene omtalte endringsprosjektet som de gjennomferte aret for.
Personlige endringer ble fremhevet som viktige, men de ble ogsa forbundet med en barekraftig
identitet som ikke alle kjente seg igjen i. Nar det ekologiske medborgerskapet blir til en identitet
som man adopterer, vil dette i realiteten handle vel sd mye om selvrealisering (Hartung, 2017)

som 4 bidra til global rettferdighet.

Kulturfeltet bringer frem andre diskurser enn barekraftfeltet, og elevene som deltok har vist at
de tilferer nye perspektiver inn i deres forstaelse av barekraftbegrepet gjennom & anvende
verktey fra sosialantropologien. Dette betyr ikke at de umiddelbart fir andre tanker om eget
ansvar 1 mete med barekraftspersmél, og det var fa elever som knyttet kulturforstaelse direkte
til det ekologiske medborgerskapet. Kulturforstaelse kan likevel i forste omgang bidra til at
elevene meter meningsmangfold med mer forstaelse og respekt (Vargas, 2000). Dette er en
viktig del av medborgerskapsidealet til Biesta (2011), der det & vaere uvitende om hvem en god
medborger er, til syvende og sist kan vere det beste for elevene og for samfunnets utvikling.
En slik uvitenhet finner vi igjen i sosialantropologiens kulturrelativisme, som handler om &

forstd en kultur pad denne kulturens premisser, og ikke gjennom a bruke egen kultur som
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malestokk — man forsgker med andre ord & glemme all kunnskap om hva som best, og i stedet
retter man oppmerksomheten mot & forsta. En slik uvitenhet kan videre fore til en konstruktiv
form for kulturkritikk der man blir mer bevisst pd begrensningene ved ens egen kultur. Dersom
man underviser om personlige livsstilsendringer uten & gi en ramme rundt, blir elevene lite
opptatt av & hvorfor de skal gjore disse endringene, og de blir mer opptatt av & gjennomfore
endringer fordi dette fremstilles som bra i seg selv. Formalet med Biestas (2011) ideal om den
uvitende medborgeren er en motsetning til en slik maloppnaelsestankegang, ettersom den som
er uvitende ma finne ut av hva som er best pd egenhand, der elevene heller blir sett pd som
subjekter. Biestas medborgerideal kan dermed fungere som en utfordring til var tids
skolesystem der mange lerere folger prinsippet om baklengs undervisningsplanlegging, altsa
at all undervisning skal sikte mot et forhdndsbestemt mal. Dette kan fore til at elever
sosialiseres, heller enn & subjektiveres, til en ensket baerekraftig identitet, som er et paradoks i
og med at samfunnet i dag har en lang vei & ga nér det kommer til beerekraft (Sether & Kvamme,
2019, s. 202). Gjennom 4 se pé og granske egen kultur i klasserommet, og gjennom & underseke
hvordan kulturelle normer og standarder kan forklare blant annet livsstil, sosial ulikhet og
klimaendringer, gir man kanskje elevene flere alternativer for hvordan det gir an & uteve et
okologisk medborgerskap. Et slikt fokus kan videre bidra til at man i mindre grad idealiserer
elevene (Hartung, 2017) som ansvarlige forbrukere, spesielt med tanke pa at elevene ikke alltid
har mulighet til 4 velge de mest miljovennlige alternativene. Jeg ensker ikke & konkludere med
at alle elever skal vare systemkritiske, aktivistiske eller politisk aktive, fordi vi trenger ulike
typer ekologiske medborgere som kan fremme berekraft pa ulike méter. Det jeg onsker, er at
den gkologiske medborgeren som utdannes i dag, skal vare en medborger fordi dette oppleves

som viktig — ikke fordi det er en ensket og forhandsdefinert identitet.

Denne oppgaven startet med spersmalet «Hvor rettes oppmerksomheten i Antropocen?». Min
inngang til & svare pa dette spersmaélet har vert & finne ut av hvilke fortellinger som blir loftet
frem i baerekraftfeltet av elevene som deltok, og hvilke fortellinger som ikke har blitt fortalt. I
innledningen til denne oppgaven viste jeg hvordan barekraftig utvikling og Antropocen
formidler to ulike fortellinger, der Antropocen i sterre grad dpner for en holistisk forstaelse av
forholdet mellom mennesker og natur, og mellom individ og struktur (Kielland, 2021). P4
samme maéte var elevene mer opptatte av 4 se natur/menneske og individ/struktur i sammenheng
ndr de inkluderte et kulturperspektiv. Oppgavens implikasjoner for fremtidens
baerekraftundervisning og forskning er derfor & tenke nytt. Hvis den kunnskapen om klima og

miljo som formidles i dag ikke forer til handling, da ma vi kanskje ogsa revurdere det som blir
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lagt vekt pa i1 baerekraftundervisningen i1 utdanningsinstitusjonene; bdde i skolen og i
lererutdanningen. Disse institusjonene ma serge for & ha en variert undervisning som bringer
inn mange ulike perspektiver pa barekraft, og som ogsé bringer inn et solidaritetsaspekt, slik
at det & kjempe for barekraft oppleves som meningsfylt. Det er ogsé viktig at undervisningen
og forskningen ikke formidler en falsk optimisme om at alt vil ordne seg til slutt (Vetlesen &
Willig, 2018). Bearekraftdidaktikken ber heller tuftes pa fornuft, folelser og kritikk, der
kritikken oppstar som en folge av at man opplever at noe mé forbedres (Ojala, 2013). Videre er
det viktig & utfordre den gjeldende barekraftdiskursen. Kanskje trenger man ikke & alltid ha et
barekraftprosjekt, men heller bruke andre innfallsvinkler til baerekrafttematikken? Kanskje
trenger ikke denne undervisningen & alltid handle om CO2-utslipp eller plast i havet, men heller
om kulturforstielse, sosial ulikhet, demokrati eller folkehelse og livsmestring? Mina kom med

denne oppfordringen til skolen sin:

Ogsé bare snakke litt mer om milje. Bare kanskje include miljo i hvertfall i et par temaer
som vi lerer om. For eksempel vi lerer i norsk om renessansen, sa jeg foler vi burde
laere om sénn hvordan har de tenkt pd miljoet, kanskje? (...) Fordi det kan pavirke liksom
det indre, bare for 4 fi tanken indirekte. Fordi det hjelper — fordi alle er liksom veldig
sick av & here om miljo og konsekvensene, sa & fa det indirekte, kommer til & hjelpe mer
enn det vi tror, liksom (...) Jeg syns at for 4 gjere en endring sa ma det tas flere ganger,
ikke bare én gang. Fordi én gang, da lerer jeg om miljeet, som i fjor, jeg husker s vidt

hva jeg leerte om da, enn ja. (Mina)

«Hvor rettes oppmerksomheten i Antropocen?» er et spersmél som kan bli stilt flere ganger, i
flere kontekster. I en tid med manglende handling mot baerekraftproblemer er det viktig a
undersoke hva folk forbinder med berekraft, hva de ensker & gjore med dette og hvor denne
motivasjonen kommer fra. I innledningen skrev jeg at blikket ma rettes mot problemet og ikke
mot alt annet. I denne oppgaven har det samtidig vist seg at problemet faktisk kan ligge mange
steder, og at et méilrettet blikk mot problemet vil kreve en evne til 4 se sammenhenger mellom
klima, milje og hva det vil si & vaere et menneske i ulike steder i verden. Jeg haper pa & ha
vekket en nysgjerrighet hos den som leser, slik at vi sammen kan rette blikket i flere retninger

enn det vi gjor 1 dag.
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Vedlegg

Vedlegg A: Prosjektbeskrivelse og samtykkeskjema

Vil du delta 1 forskningsprosjektet «Kulturforstaelse og berekraftig utvikling»?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke
elevers forstdelse av natur, miljo og baerekraft i egen og andres kulturer. I dette skrivet

informerer jeg om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formaél

Jeg skal skrive masteroppgave i samfunnsfagdidaktikk ved Institutt for lererutdanning og
skoleforskning pa Universitetet i Oslo. Prosjektet handler om temaet barekraftig utvikling
som nd skal inn i mange fag pé skolen. Jeg skal undersgke hvordan elever i sosiologi og
sosialantropologi forstar baerekraftig utvikling. Ditt samtykke betyr at tekster som du skriver,
observasjoner fra klasserommet og intervjuer med deg kan brukes til 4 undersegke hvordan du

og andre elever forstir barekraft.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for
prosjektet.

Asne Andersen: masterstudent.

Elin Szther: veileder.
Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Du far spersmal om delta fordi du er en elev som tar programfaget Sosiologi og

sosialantropologi.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Du gir tilgang til...

...dine elevtekster



Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at lekser, oppgaver og skriftlige vurderinger
som leveres 1 faget sosiologi og antropologi pa itslearning fra nd til 20. desember kan bli

analysert og brukt i prosjektet.

...observasjoner av deg
Hvis du velger & delta kan observasjoner fra klasserommet der du er involvert benyttes i
prosjektet. Det kan for eksempel vere en gruppesamtale som jeg observerer eller noe du sier i

en helklassediskusjon som gir meg innsikt i elevers arbeid med baerekraftig utvikling.

...intervjuet som du har deltatt i

Hvis du velger a bli intervjuet, vil det du sier transkriberes og analyseres.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg. Din deltakelse eller ikke-deltagelse vil ikke pavirke ditt forhold til skolen/lereren
eller vurderinger av deg underveis, og alt som gjeres underveis i denne perioden vil oppleves

som vanlig undervisning.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til forméalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Tekstene blir anonymisert og ingen vil kunne spore dem tilbake til deg.

e Deltakernes navn vil bli byttet ut med en kode fortlepende. Navnelisten vil bli

oppbevart separat og blir slettet nir datamaterialet er samlet inn.

Deltakerne kan ikke bli gjenkjent i masteroppgaven. Elevenes navn kommer til & byttes ut

med fiktive navn eller koder.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres fortlopende og alle opplysninger om deltakerne vil vare slettet

nar prosjektet er avsluttet og godkjent.



Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & {4 utlevert en kopi
av opplysningene,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Institutt for leererutdanning og skoleforskning har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i

samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Masterstudent Asne Andersen, e-post aandersenia@gmail.com

e Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Elin Sather, e-post:

elin.sather@ils.uio.no

e Vart personvernombud Roger Markgraf-Bye, e-post roger.markgraf-

bye@admin.uio.no og personvernombud(@uio.no eller pa telefon: 90 82 28 26

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen



Elin Sather Asne Andersen

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Kulturforstaelse og beerekraftig

utvikling, og har fétt anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:

o at tekster jeg leverer i denne perioden (fram til 20. desember) kan brukes til forskning

e at observasjoner fra klasserommet der jeg er med kan brukes til forskning

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

(Signert av prosjektdeltaker, dat



Vedlegg B: Oppgavetekst, elevtekster

Dette dokumentet skal leveres pa slutten av fagdagen. Det blir ikke vurdert.
1. Beskriv hva du forstar med natur og hva natur betyr i ditt liv.

2. «Kultur er det motsatte av natur». Er du enig i denne pdstanden? Begrunn svaret ved a

beskrive hva du assosierer med «kultur» og hva du assosierer med «natur».
3. Hva har du tidligere lert at kan gjores for at verden kan bli mer barekraftig?

- Hva tenker du om det du har lert?

- Er det andre ting du mener elever burde ha lart om barekraftig utvikling pa skolen?

4. Har du noen eksempler pa ting du gjer selv om du vet at det ikke er baerekraftig?

- Hvorfor?

5. Fra et kulturrelativistisk perspektiv: Finnes det trekk ved norsk kultur som gjer at vi ikke
klarer & leve ‘barekraftig’? Forklar.

Tenk: strukturarsaker.

6. Velg pédstanden du er mest enig i. Begrunn hvorfor du valgte denne pastanden. Pastanden
skal diskuteres i plenum til slutt.
a. “Tina”: There is no alternative (til global kapitalisme) (Margaret Thatcher)

b. “Tama”: There are many alternatives






Vedlegg C: Intervjuguide

1) Du kommer né rett fra en time. Hva vil du selv si at var forméalet med det dere jobbet
med i timen?

2) For jul leerte dere om over en periode om kulturforstielse. Hva sitter du igjen med
etter dette?

3) ‘Berekraftig utvikling’ er nd et tema som dere skal leere om i alle fag pé skolen.

Hvilken betydning hadde barekraftsprosjektet i forste klasse for deg?
Pa disse sporsmdlene vises det til konkrete oppgaver som informanten har svart pd tidligere.

4) T oppgavene du leverte 1 hast skrev du (...). Hva kan vare en forklaring pa at du, og
mange andre, gjor disse tingene som vi vet ikke er baerekraftig?

5) Vi har tidligere snakket om kulturrelativisme og kulturkritikk. (Hvordan) kan vi bli
flinkere til & kritisere var egen kultur?

6) Du lerte om urfolk og andre kulturer i hast. Var det noe som gjorde inntrykk pa deg
nar det kommer til hvordan andre kulturer lever med/i naturen, som er annerledes enn
det vi gjor?

a. Kan vi lere noe av disse kulturene nér det kommer til baerekraftsutfordringer?

7) Du skrev (...) pa spersmalet om hvorvidt det finnes andre alternativer til méten vi lever
pa i dag. Kan du utdype hva du mente her?

8) Hva tenker du er viktigst & endre for & mete baerekraftsproblemer i dag og i fremtiden?

a. Hos enkeltindivider?
b. INorge? /I verden?

c. Paskolen?






Vedlegg D: Bilder brukt i intervjuene

Figur 1

Jewish Women’s Archive. “Cruel Culture” av Malcolm Evans (sett 28. mai, 2022). Hentet fra

https://jwa.org/media/cruel-culture-by-malcolm-evans

Figur 2

Skolens formal. Tegnet av Asne Andersen.



