Acta Didactica Norden Vol. 16, Nr. 2, Art. 2

Kristin Torjesen Marti
OsloMet — Storbyuniversitetet
Erik Knain
Universitetet i Oslo

DOI: https://doi.org/10.5617/adno.8979

Beerekraftig utvikling i naturfaglige og samfunnsfaglige
skriveoppgaver fra grunnskolen

Sammendrag

Gjennom lereplanverket Kunnskapslgftet 2020 er baerekraftig utvikling innfgrt som ett
av tre tverrfaglige temaer i norsk grunnskole og videregaende opplaring. Temaet er
krevende for skolen, blant annet fordi baerekraftsparsmal er komplekse, tverrfaglige ut-
fordringer preget av interessekonflikter og uten enkle lgsninger. De knyttes til en rekke
sammenvevde dimensjoner og omfatter fagkunnskap, normer, verdier, falelser og sosi-
ale strukturer.

Det er ikke gitt hvilken rolle literacy skal spille i barekraftutdanning, og det er
forsket lite pa hvordan temaene uttrykkes i skoletekster. | artikkelen undersgker vi
hvordan beerekraft som fenomen framstilles i 58 skriveoppgaver fra grunnskolens sam-
funnsfag og naturfag og hvorvidt de tilrettelegger for kritisk og utforskende skriving.
Med utgangspunkt i teorier om klimadiskurser (Leichenko & O’Brien, 2019), tradi-
sjoner for miljgundervisning (Ohman, 2009) og retorisk toposanalyse (Bakken, 2006)
identifiserer vi ulike diskurser om berekraft i materialet.

Analysene viser at baerekraft konstrueres som faktabaserte kunnskapsproblemer og
som normative verdispgrsmal, men at kompleksitet underspilles. Det finnes tegn i
materialet til en pluralistisk diskurs hvor ulike hensyn, perspektiver og interesser gjares
eksplisitte, men diskursen realiseres ikke fullt ut. Studien danner grunnlag for en bred
diskusjon om hvordan a legge til rette for kritisk utforsking og skriving i grunnskolens
samfunnsfag og naturfag. Denne diskusjonen har blant annet implikasjoner for leerer-
utdanning.

Ngkkelord: utdanning for baerekraftig utvikling, skriveoppgaver, diskurser, kritisk
literacy

Sustainable development in science and social science writing
assignments from primary school

Abstract

Through the curriculum revision in The Knowledge Promotion Reform (LK20),
sustainable development has been introduced as one of three interdisciplinary themes in
Norwegian primary and secondary education. Sustainability issues are demanding for
the school, partly because these issues are complex, interdisciplinary challenges charac-
terized by conflicts of interest and without simple solutions. They are linked to several
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intertwined dimensions of nature and society, and include professional knowledge,
norms, values, emotions, and social structures.

It is not obvious what sort of role literacy should play in sustainability education,
and little research has been done on how these issues are expressed in school texts. In
the article, we examine how sustainability as a phenomenon is presented in 58 writing
assignments from social science and natural science in primary school, and whether the
writing assignments facilitate critical and exploratory writing. Based on theories on
climate discourses (Leichenko & O’Brien, 2019), traditions of environmental education
(Ohman, 2009) and rhetorical topos analysis (Bakken, 2006), we identify different
discourses about sustainability in the material.

The analyses show that sustainability issues are constructed as fact-based knowl-
edge problems and as normative value issues, but that complexity is underplayed. There
are signs in the material of a pluralistic discourse where different considerations, per-
spectives and interests are made explicit, but this discourse is not fully developed. The
study lays a foundation for a broad discussion on how to facilitate critical exploration
and writing in primary school social science and natural science. This discussion has,
among other things, relevance for teacher education.

Keywords: education for sustainable development, writing assignments, discourses,
critical literacy

Innledning: Bakgrunn og rasjonale

Begrepet beerekraftig utvikling ble for alvor kjent etter FN-rapporten Var felles
framtid (1987). Den ble utgitt av Verdenskommisjonen for miljg og utvikling, ofte
omtalt som Brundtland-kommisjonen. | rapporten blir baerekraftig utvikling defi-
nert som en «utvikling som imgtekommer dagens behov uten & gdelegge mulig-
hetene for at kommende generasjoner skal fa dekket sine behov» (Verdens-
kommisjonen for miljg og utvikling, 1987, s. 42). Siden den gang har det kommet
regelmessige og stadig tydeligere advarsler fra forskersamfunnet om store og
komplekse samfunnsutfordringer knyttet til klima, biodiversitet og forurensning,
og ngdvendigheten av dyptgripende endringer i alle skalaer og pa alle omrader av
samfunnet (IPCC, 2021). Ulike satsinger (Christensen & Kristensen, 1998; Scheie
& Stromholt, 2019) har satt temaene pa dagsorden i norsk skole, og i lereplan-
verket Kunnskapslgftet 2020 (LK20) (Kunnskapsdepartementet, 2017) er bare-
kraftig utvikling innfgrt som ett av tre tverrfaglige temaer, sammen med folke-
helse og livsmestring, og demokrati og medborgerskap.

Baerekraft er et krevende tema for skolen. Barekraftspgrsmal omtales gjerne
som sosiovitenskapelige problemstillinger (Zeidler et al., 2019), eller som gjen-
stridige problemer, det vil si komplekse, tverrfaglige utfordringer som er uten
enkle lgsninger og preges av interessemotsetninger (Murgatroyd, 2010). De inklu-
derer ikke bare vitenskapelig og faglig kunnskap, men ogsa normer, verdier,
falelser og sosiale strukturer (Kvamme, 2020; Ojala, 2019). Barekraft som tema
griper inn i hvordan vi relaterer oss til bade natur og samfunn, og handler om
brede forstaelsesrammer knyttet til eksempelvis vitenskapssyn, oppfatninger om
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gkosystemer og var plass i dem, risiko og syn pa statens rolle og marked (Hulme,
2009). Videre knyttes beerekraft tradisjonelt til flere dimensjoner som er vevd inn
I hverandre; den globale gkonomien, sosiale systemer, komplekse gkosystemer
og klima, og styring og ledelse (governance) (Sachs, 2015). | mange tilfeller kan
det veere motstridende hensyn og interessekonflikter mellom disse dimensjonene,
for eksempel mellom gnsket om & bedre levekar for mennesker og hensynet til
naturressurser og naturens taleevne. Demokratisk deltakelse, tillit, ulikhets-
utfordringer, inkludering, likeverd og sosial rettferdighet inngar dermed i et bredt
baerekraftbegrep (Sachs, 2015), som ogsa er nedfelt i FNs barekraftsmal (FN-
sambandet, 2020).

Falgelig ma ogsa utdanning for baerekraftig utvikling (Education for Sustain-
able Development, heretter omtalt som UBU) legge til rette for at elevene utvikler
et bredt sett av kompetanser (Leicht et al., 2018), som inkluderer kritisk tenking,
systemforstaelse (Sinnes, 2015, s. 41-42) og emosjonelle og verdimessige dimen-
sjoner (Kvamme, 2020; Ojala, 2012). Et bredt baerekraftbegrep — som inkluderer
kultur, verdier og natursyn — er viktig for a forsta hvordan den enkelte forholder
seg til endring og kan bidra til endring gjennom demokratisk deltakelse. Det
omfatter viktige aspekter ikke bare i baerekraft som tverrfaglig tema, men i alle de
tre tverrfaglige temaene i LK20. Det kan ogsa knyttes til literacy og de grunn-
leggende ferdighetene skriving, lesing, regning, muntlighet og digitale ferdig-
heter. Literacy forstas i denne artikkelen som domenespesifikk fortrolighet med
bruken av skrift som betydningsskapende ressurs (Bremholm, 2013, s. ix), og som
en bred kommunikativ kompetanse som handler om forstaelse, produksjon, tolk-
ning og deltakelse for & kunne bruke egne og andres tekster i et samfunns-
perspektiv (Blikstad-Balas, 2016, s. 16).

For gjenstridige problemstillinger (Rittel & Webber, 1973) er det serlig
relevant & kunne innta en undersgkende og selvstendig holdning til ytringer om
verden, og & identifisere, forsta og beskrive de premissene som ligger bak disse
ytringene (Luke, 2014; Veum & Skovholt, 2020), svert relevante. Denne studien
posisjonerer seg falgelig innenfor et kritisk literacy-perspektiv (Luke, 2014;
Veum & Skovholt, 2020), i den betydningen at vi forstar sprak, tekst og diskurser
som grunnleggende ressurser som vi mennesker representerer og omformer vare
livsverdener ved hjelp av (Luke, 2019, s. 358). Et kritisk literacy-perspektiv pa
baerekraftsparsmal kan innebzre a studere hva slags premisser tekster bygger pa,
hvilke underliggende forestillinger som finnes i tekster om baerekraft, hvordan vi
deltar i ulike fellesskap knyttet til baerekraft gjennom a bruke skrift og tekst, og
hvordan denne deltakelsen samspiller med verdier, holdninger og ideologiske
posisjoner.

Studien har ogsa et mer overordnet literacy-perspektiv pa UBU, som inne-
bearer at baerekraftsparsmal ogsa handler om hvordan vi kommuniserer gjennom
spraket og tar del i ulike praksiser, og at det & handtere komplekse temaer og delta
i offentlig samtale og skape endring inkluderer a kunne skrive, lese og snakke om
dem. Deltakelse i ulike baerekraftdiskurser fordrer funksjonelle kompetanser (jf.
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forrige avsnitt) som er grunnleggende spraklig medierte nar individer etablerer
sosiale relasjoner, nar de sgker innsikt og nar de handler. UBU og skoleorientert
literacyforskning (Berge, 2019) deler et kyndighetsperspektiv som er relevant i
skolesammenheng. Malet med opplaringen er blant annet at elevene skal bli mer
kyndige og fa kompetanse til a bidra til baerekraftig utvikling. I tillegg kan et
literacyperspektiv bidra til & koble UBU til de ulike skolefagenes fagspesifikke
literacy (Fang, 2012); i denne studien gjelder det naturfag og samfunnsfag. En
bred literacyforstaelse understreker at skriving henger nart sammen med for
eksempel lesing og muntlighet. Det er god grunn til & jobbe integrert med a lese,
snakke og skrive om komplekse sparsmal som barekraft i klasserommet. Sam-
tidig kan skolens literacy — som star i fokus i denne artikkelen — ses i sammenheng
med literacy i andre deler av samfunnet (se f.eks. Gee, 2015), for eksempel
hvordan barn og unge leser og skriver om barekraftspgrsmal pa internett eller i
miljgorganisasjoner.

Det er imidlertid ikke gitt hvilken konkret rolle literacy, bade som et spesifikt
kritisk perspektiv og i mer overordnet forstand, skal spille i baerekraftutdanning.
Det er forsket lite pa hvordan beerekraftig utvikling som tema kommer til uttrykk
og blir konstruert i tekster skolehverdagen, for eksempel hvilke aspekter og
dimensjoner som framheves, og hvordan elever tilbys ulike normsett og mulig-
heter for identitetsdannelse gjennom undervisning.

Nedslagsfeltet i denne studien er grunnskolens naturfag og samfunnsfag.
Artikkelen undersgker empirisk hvordan et utvalg skriveoppgaver framstiller
beerekraft som fenomen og hvorvidt de tilrettelegger for kritisk og utforskende
skriving®. Artikkelens forskningsspgrsmal er som falger:

Hvordan konstrueres baerekraft i skriveoppgaver i samfunnsfag og naturfag
pa smaskole- og mellomtrinnet, og hvordan legger skriveoppgavene til rette
for at elevene kan utforske kompleksitet og ulike hensyn i baerekraftspgrsmal i
sine egne tekster?

Den farste delen av forskningsspgrsmalet er det primzre analyseobjektet i studien
og er hovedfokuset i artikkelens resultatdel. Den andre delen kobler resultatene til
en didaktisk diskusjon om hvordan a legge til rette for kritisk skriving om
komplekse spgrsmal i klasserommet.

Tidligere forskning

Brundtland-kommisjonens rapport har blitt kritisert for prioritere menneskelige
hensyn over hensynet til andre arter (jf. Neess, 2008) og for a ha en uklar forstaelse

! Studien baserer seg pa analyser fra et starre doktorgradsarbeid (Marti, 2021). | avhandlingen er skriveopp-
gavene — og elevtekster som svarer pa dem — analysert i brede ideasjonelle og mellompersonlige (Halliday,
1978) perspektiv. I denne artikkelen videreutvikles deler av disse analysene, og de knyttes til ulike diskurser om
beerekraft (Leichenko & O’Brien, 2019).
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av natidens behov og en overdreven positiv innstilling til gkonomisk vekst og
teknologi (Aygeman, 2016; Kvamme et al., 2019). Den har likevel hatt stor
innflytelse pa en rekke samfunnsomrader, blant annet utdanning og skole (Barth
et al., 2015; Poeck et al., 2019; Poeck & Ostman, 2020; Stevenson et al., 2013a).
Som didaktisk orientert forskningsfelt er malet med utdanning for berekraftig
utvikling a utruste elever til a leve gode beerekraftige liv og bidra til baerekraftige
livsvilkar for bade de som lever i dag og framtidens mennesker og andre levende
vesener (Sinnes, 2015, s. 13).

Tidligere forskning tyder pa at den norske satsingen pa utdanning for beere-
kraftig utvikling har veert ensidig kunnskapsfokusert, fragmentert og lite syste-
matisk (Sinnes & Eriksen, 2016). Det hevdes videre at LK20s lereplaner i sam-
funnsfag og naturfag har en snever tilneerming til beaerekraft og et svakt system-
fokus (Jegstad & Ryen, 2020). Miljgspersmal har i hovedsak vert behandlet i
naturfagene (Kvamme et al., 2019; Naturfagsenteret, 2010; Sinnes & Straume,
2017), som ellers har tradisjon for tverrfaglig arbeid. I internasjonal Science
Education er socio-scientific issues (SSI) et stort og utpreget tverrfaglig orientert
forskningsfelt, som vektlegger en helhetlig tilnerming til sammensatte og
relevante tema (Sadler, 2011), deltakelse i samfunnsspgrsmal (Sadler, 2009) eller
undervisning som bygger pa metoder og perspektiver fra mediekunnskap
(Klosterman et al., 2012). Forskning pa bearekraft i utdanningen har blitt
tydeligere og bredere etablert i Norge de seneste arene gjennom tverrfaglige
forskergrupper og publikasjoner (Kvamme & Sather, 2019; Kvamme et al., 2019;
Sinnes, 2015).

Forskning pa kritisk utforsking av berekrafttemaer i skolen har gitt ulike
rammeverk som har en del likheter. En synteserapport fra UNESCO (Leicht et al.,
2018) beskriver et sett med kompetanser som er sentrale for utdanning for beere-
kraft: Forsta og vurdere systemer, strategiske vurderinger om framtiden, reflek-
tere over verdier og normer, kunne samarbeide og delta i fellesskap, og kritisk
tenkning (Sinnes, 2015; Stevenson et al., 2013b). En slik bred fagforstaelse star
sentralt i samfunnsfaget (Ferrer & Wetlesen, 2019). | naturfag kan en bred fag-
forstaelse knyttes til to ulike visjoner for faget (Knain, 2016; Roberts, 2010).
«Visjon 1» fokuserer pa a utvikle mulighetene elevene har til a delta i ulike faglige
sammenhenger der naturvitenskapens prosesser og produkter spiller en sentral
rolle (Knain, 2016, s. 2). | beaerekraftspgrsmal kan naturfaget ogsa innga i bredere,
samfunnsorientert «Visjon 2», som handler om & laere faget for a kunne delta pa
ulike samfunnsarenaer utover de fagspesialiserte diskursene.

Ohman (2009) beskriver en overgang i svensk miljgundervisning fra en fakta-
basert undervisningstradisjon, via en normativ til en pluralistisk undervisnings-
tradisjon. Tradisjonene kan forstas som tre idealtypiske oppfatninger (Weber,
2000) om hva som er den rette miljgundervisningen i skolen. Miljgspgrsmal har
gatt fra a bli forstatt som (natur)vitenskapelige kunnskapsspgrsmal, via et fokus
pa normative holdninger og verdier, til & forstds som komplekse spgrsmal med
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mange dimensjoner og til dels motstridende interesser. Samtidig kan tradisjonene
ogsa forekomme parallelt (Marti, 2021; Ohman, 2008).

Det finnes begrenset med empiriske studier av berekraft i grunnskolens
tekster. Naturfagenes tekst- og skriftkultur har veert gjenstand for mye forskning
(Knain, 2016; Lundqvist et al., 2013; Mork & Erlien, 2017; Wellington & Os-
borne, 2001), mens det gjennomgaende er forsket mindre pa samfunnsfaglig
skriving (Staurseth, 2020, s. 26). Dette gjar fagene interessante a sammenligne.
Skriveoppgaver er generelt et underutforsket felt i skrive- og tekstforskning,
seerlig nar gjelder skriveoppgaver fra klasseromsundervisning (Otnes, 2015a).
Andersson-Bakken et al. (2020) analyserer naermere tre tusen oppgaver i natur-
fagsbeker for videregaende skole. De finner en stor andel lukkede oppgaver hvor
elevene skal reprodusere fakta fra leerebgker eller andre lett tilgjengelige kilder.
Det er imidlertid en stgrre andel dpne oppgaver, hvor elevene inviteres til 4 eva-
luere og utforsket stoffet, knyttet til sosiovitenskapelige problemstillinger, som
beerekraftig utvikling og gkologi.

Ohman og Ohman (2012) har analysert elevtekster i videregdende skole i lys
av et harmoni- og konfliktperspektiv pa baerekraft. De rapporterer at mange elever
ikke integrerer et konfliktperspektiv i tekstene sine, men framstiller det som at det
ikke er noen motsetning mellom for eksempel gkonomiske og gkologiske hensyn.
| sin studie av refleksjonslogger etter et endringsprosjekt finner Saether (2017) at
elever tar for gitt at endring er moralsk viktig og ngdvendig, og at de har tro pa
effekten av enkeltmenneskers handlinger for a skape mer baerekraftige samfunn.
Elevene reflekterer mindre over sammenhengen mellom individuelle og system-
iske perspektiv pa barekraft eller hvordan menneskers levesett pavirker livsvil-
karene til mennesker andre steder i verden.

Teori, metode og materiale

Analytisk rammeverk

Beerekraft- og miljgspgrsmal er innvevd i sosial samhandling og strukturer mel-
lom mennesker (Leichenko & O’Brien, 2019, s. 1). Maten vi snakker og skriver
om for eksempel klimaendringer, speiler og former forestillinger og handlinger.
Man kan ogsa snakke om ulike diskurser hvor aspekter vektes ulikt. Var studie er
posisjonert innenfor et diskursanalytisk rammeverk (Fairclough, 1995; Hitching
et al., 2011), hvor vi forstar diskurser som sosialt konstruerte representasjons-
systemer, som inkluderer kunnskap (van Leeuwen, 2005, s. 94), normer og sprak
(Leichenko & O’Brien, 2019). Det er grunn til a forsta teksttypen skriveoppgave
i lys av formell og uformell makt og innflytelse i skolen (Fairclough, 1995; Otnes,
20154, s. 11; Wodak, 2013).
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Analysene tar utgangspunkt i tre diskurser om klimaendringer som er kate-
gorisert av Leichenko og O’Brien (2019, s. 61ff)2. En diskurs kan i denne sam-
menhengen forstas som «a system of representation that is made up of norms,
rules of conduct, institutions, and language that influence and legitimize certain
perspectives and meanings over others» (Leichenko & O’Brien, 2019, s. 62). | en
biofysisk diskurs («biophysical discourse») anses klimaendringer hovedsakelig
som et miljgproblem forarsaket av gkt, menneskeskapt konsentrasjon av drivhus-
gasser, som ma adresseres ved a senke utslippene ved hjelp av teknologi, politikk
og individuell endring. En kritisk diskurs («critical discourse») setter sgkelys pa
klimaendringer som sosiale problemer med bakgrunn i gkonomiske, politiske og
kulturelle faktorer som skaper urettferdige og ikke-barekraftige utviklings-
mgnstre og energiforbruk. Klimaendringene ma falgelig stoppes ved a utfordre
gkonomiske systemer og maktstruktur. En integrerende diskurs («integrative dis-
course») ser klimaendringer som bade et sosialt problem og et miljgproblem, med
rot i spesifikke oppfatninger om forholdet mellom mennesker og natur og men-
neskets plass i verden. Derfor ma arbeidet for @ mgte klimaendringene utfordre
eksisterende normer, institusjoner og politikk som statter opp under ikke-
baerekraftig ressursbruk og praksiser.

Det er ikke apenbart hvordan Leichenko og O’Briens klimadiskurser, dis-
kurser om andre miljgutfordringer eller bredere beaerekraftdiskurser kommer til
uttrykk i konkrete tekster eller annen spraklig samhandling, eller hvordan de er
identifisert. Vi argumenterer derfor for at det trengs empiriske tekstanalyser for a
identifisere disse diskursene, og eventuelle andre, og vise hvordan de kommer til
uttrykk spraklig og tekstlig (van Leeuwen, 2005, s. 95; se ogsa Marti, 2021).
Leichenko og O’Briens diskurser er spesifikt orientert rundt klimaendringer som
fenomen (se imidlertid ogsa Leichenko & O’Brien, 2008). Skriveoppgavene som
inngar i var studie handler derimot om barekraft i en bredere betydning. Klima-
endringer er ett av temaene i materialet, men skriveoppgavene handler ogsa om
andre temaer av relevans for barekraft i en bred forstand, for eksempel kilde-
sortering og biologisk mangfold. Dermed er det tematiske interessefeltet i denne
artikkelen bredere enn Leichenko og O’Briens, mens studieobjektet er mer
spesifikt.

Vi har derfor tilpasset Leichenko og O’Briens kategorier noe, for eksempel
ved a gi dem navn etter de tre undervisningstradisjonene faktabasert, normativ og
pluralistisk (Ohman, 2009). Undervisningstradisjonene kan forstds som paral-
leller til Leichenko og O’Briens diskurser, men understreker det didaktiske per-
spektivet pa en mate som er relevant i en studie om skriveoppgaver.

Analysene bygger ogsa pa retorisk toposanalyse® (Bakken, 2006). Vi knytter
an til retorikkfagets analytiske side (Eide, 2004, s. 133) og bruker topos som et
empirisk analysebegrep for a utforske hvilke metaforiske steder innholds-

2| en fjerde diskurs («dismissive discourse») avvises klimaendringer som et reelt eller alvorlig problem. Denne
diskursen forekommer ikke i tekstmaterialet i var studie og beskrives derfor ikke videre i artikkelen.
3 Topos er det greske ordet for «sted», i flertall topoi.
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momentene i skriveoppgavene hentes fra og hvilke perspektiver og undertemaer
som framheves (Bakken, 2006; 2020, s. 30). Inspirert av Bakken (2006, s. 105ff)
identifiserer vi to topiske nivaer: toposkategorier som igjen inneholder ulike
spesifikke topoi. Hvordan barekrafttemaene er vinklet, eller hvilke aspekter ved
dem som star i sentrum, utgjgr dermed toposkategoriene, mens konkrete emner i
skriveoppgavene som dyr, energikilder og kildesortering, utgjer de spesifikke
topoiene. For eksempel kan én skriveoppgave handle om a beskrive og forklare
hva kildesortering er og hvordan det fungerer, mens en annen kan handle om a
argumentere for hvorfor kildesortering er viktig. Det farste er et eksempel pa det
vi kaller en faktabasert topos, mens den andre oppgaven inneholder en typisk
normativ topos.

Vi begrunner denne innretningen ut fra studiens kritisk literacy-perspektiv
(Luke, 2019), fordi den gir mulighet til & lete etter underliggende og implisitte
forestillinger i teksten (Veum & Skovholt, 2020, s. 15). De konkrete temaene er
mer umiddelbart tilgjengelige i skriveoppgavene, mens vinklingen kan belyse
implisitte forestillinger om barekraft. Dette har ogsa didaktisk relevans for
elevenes skriving om berekraft. Det er forskjell mellom & be elevene beskrive
baerekraftspgrsmal, som kildesortering, og a be dem argumentere for eller
diskutere dem.

Materiale
Studiens materiale, 58 skriveoppgaver fra 3.-7. trinn (8-13 ar), er presentert i
tabellen nedenfor:

Tabell 1. Studiens oppgavemateriale — oversikt over fordeling mellom skoleslag og fag

Skoleslag Oppgaver Oppgaver | Flerfaglig (kombinerer Totalt | Prosent-
samfunnsfag | naturfag | samfunnsfag og naturfag) andel
Smaskoletrinnet 6 32 2 40 69 %

(3. 0g 4. trinn)

Mellomtrinnet 2 14 2 18 31 %
(6. 0g 7. trinn)

Totalt 8 46 4 58

Skriveoppgavene ble samlet inn forbindelse med forskningsprosjektet «Devel-
oping national standards for the assessment of writing. A tool for teaching and
learning», Normprosjektet (Matre et al., 2021). Prosjektet var en firearig inter-
vensjonsstudie om skriving som grunnleggende ferdighet i alle fag hvor 20 skoler
fra hele Norge deltok. Leererne som deltok i intervensjonen designet skriveopp-
gaver med utgangspunkt i modellen «Skrivehjulet» (Berge et al., 2016). Opp-
gavene inngikk i den ordinare undervisningen og leererne kunne be om veiledning
fra forskergruppa i formuleringen av oppgavene (Matre et al., 2021, s. 132-133).
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Materialet kan karakteriseres som et strategisk utvalg (Johannessen et al.,
2016, s. 115), hvor forstaelsen av berekraftig utvikling som tema i skriveopp-
gavene utgjer et kvalitativt utvalgskriterium. Materialet har noen skjevheter som
utfordrer dets representativitet, men som ogsa er interessante. Oppgaver fra det vi
kaller «<smaskoletrinnet» (3. og 4. trinn) er overrepresentert i forhold til «<mellom-
trinnet» (6. og 7. trinn), mens aldersgruppene er forholdsvis jevnt fordelt i
Normprosjektmaterialet som helhet (Berge et al., 2019, s. 9). Materialet i var
studie antyder at de yngre elevene har fatt flere muligheter til & skrive om
baerekrafttemaer enn de eldre. Videre er naturfaget overrepresentert sammenlignet
med samfunnsfaget, noe som ikke er overraskende med tanke pa den posisjonen
naturfag har hatt i baerekraft- og miljgundervisning (Kvamme et al., 2019). Det
kan heller ikke utelukkes at var definisjon av bearekrafttemaer, som vi diskuterer
naéermere under, har en viss slagside mot gkologiske dimensjoner ved beaerekraft,
0g at dette kan ha preget materialutvalget.

Forskningsdesign og framgangsmater

Studien er en kvalitativ tekstanalyse og bygger pa tekstvitenskap (Berge, 2008),
retorikk og en diskursanalytisk tilneerming til tekst (Neumann, 2001; van
Leeuwen, 2005). Analysemetodene hgrer til i en rekonstruerende empirisk-
eksplikativ analysetradisjon (Berge, 1996, s. 83; Veum, 2008). Sentralt i slik
metode er tanken om at tekster er semiotiske meningsfenomener som kan tolkes
pa mer eller mindre relevante mater (Eco, 1992). For at tolkningen av mening skal
veere sa troverdig (Johannessen et al., 2016) som mulig, bar den veere transparent
og underbygd. Vi analyserer og tolker skriveoppgavene som forekomster av tekst-
kulturene de inngar i (Berge, 2008), inkludert samfunnsfagets (Overrein &
Madsen, 2014) og naturfagets tekstkulturer (Mork & Erlien, 2017). Vi anlegger
et pragmatisk vitenskapssyn og har en abduktiv tilngerming til materialet (Peirce,
1955; Svennevig, 2001). Det innebarer at mgnstrene som avdekkes i analysene,
ikke skal regnes som sikre arsakssammenhenger, men som funksjonelle for-
klaringer eller et kvalifisert grunnlag for a framsette hypoteser om fenomenet vi
undersgker (Berge, 1996, s. 85; Hitching & Veum, 2011, s. 18).

Retningene i analysene kan beskrives som en kombinasjon av en nedenfra-og-
opp- og en ovenfra-og-ned-tilnaeerming (Macken-Horarik, 2003). Vi startet med a
identifisere topoi i de enkelte skriveoppgavene. Disse dannet grunnlag for a tolke
0g generere hypoteser om materialet som helhet (Peirce, 1994). En slik fram-
gangsmate, hvor tolking kommer etter beskrivelse og kategorisering, star sentralt
I diskursanalytiske tilnerminger til tekst (Fairclough, 1995). I utviklingen av
toposkategoriene og de spesifikke topoiene har vi samtidig forholdt oss til
materialet som helhet, og denne helhetsforstaelsen pavirker kategoriseringen av
enkelttopoi i de enkelte skriveoppgavene.

Analyseprosessen har fem steg:
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1. Utvalg av skriveoppgaver

Skriveoppgavene som inngar i studien, ble valgt ut fra en oversikt over alle
oppgaver som ble designet av laererne i Normprosjektet, totalt 687 oppgaver (se
ogsa Marti, 2021, s. 93). Det er var forstaelse eller definisjon av relevante temaer
for baerekraftig utvikling som utgjer det kvalitative utvalgskriteriet. Definisjonen®
nedenfor tar sikte pa a favne et bredt barekraftbegrep som inkluderer gkologiske,
sosiale og gkonomiske dimensjoner (Sachs, 2015), samtidig som den avgrenser
tilstrekkelig slik at det tematiske spennet ikke blir sa stort at materialet ikke lar
seg sammenligne. Definisjonen kan anses som en type normativ definisjon, som
erklaerer at et ord eller uttrykk skal ha samme betydning som et annet ord eller
uttrykk, og som kan beskrives mer eller mindre hensiktsmessig (Trangy &
Henriksen, 2020). Den er med andre ord ikke en definisjon i streng forstand, men
en pragmatisk, tolkende forklaring begrunnet i tekstmaterialet og teori. Vi defi-
nerer skriveoppgaver om barekraft som

samfunnsfaglige og naturfaglige® skriveoppgaver hvor innholdet pa en eller annen méate
tematiserer (1) kunnskaper om, ansvar for, holdninger til eller opplevelser med mennes-
ker eller andre levende vesener, planter, fenomener eller prosesser i naturen, og (2) hvor
dette innholdet kan knyttes eller kunne veert knyttet, direkte eller indirekte, til baerekraft

Det farste leddet spesifiserer de tematiske emnene som er inkludert i materialet.
Skriveoppgavene handler kort sagt om dyr, planter, var, landskap, skog, energi-
kilder, kildesortering, solidaritet og naturopplevelser. Vi inkluderer ikke oppgaver
om naturens byggesteiner eller oppgaver om etikk i generell forstand, for
eksempel om hvordan a vere en god venn. Derimot inkluderer vi oppgaver hvor
etiske refleksjoner knyttes til en stgrre solidaritetsdiskurs, for eksempel om
hvordan vi kan hjelpe de som ikke har det like bra som oss. Begrunnelsen for dette
er at de sistnevnte oppgavene lgfter en grunnleggende sosial dimensjon ved
baerekraft, som blant annet er sentral i FNs beaerekraftsmal (FN-sambandet, 2020).
Miljg- og klimautfordringer rammer ulikt mellom grupper og regioner, og tiltak
for & snu utviklingen vil i sin tur kunne skape ulikhet og interessekonflikter, slik
vi har sett under pandemien. Da har det stor betydning hvordan empati og
solidaritet forstas og framstilles (Raworth, 2017).

Det andre leddet spesifiserer at oppgavene er eller kan vere relevante for
baerekraftspgrsmal i bred forstand. Noen oppgaver har en global samfunns-
kontekst, som nar elever skal skrive en tale til FN, mens andre har en lokal
tilknytning, som nar elever skal skrive om kildesortering i klasserommet. Et
eksempel pa en oppgave som eksplisitt tematiserer beaerekraft, er:

| NSM [Natur, samfunn og miljg] har vi arbeidet med dyr som er truet av utrydning av
ulike arsaker. Vi mennesker har et ansvar for a hindre at dyr dgr ut. Jorda flyter over av

4 En tidligere versjon av definisjonen er brukt og diskutert i Marti (2021).

S Fagtilknytningen er oppgitt i et skjema larerne sendte inn sammen med oppgaveformuleringen. | noen tilfeller
er det ikke oppgitt noen fagtilknytning, og da er fagtilknytningen tolket av artikkelforfatterne i lys av hvilke
oppgaver som kunne veert gitt i samfunnsfag og naturfag basert p& innhold og hovedomrader i lereplanverket
(Lykknes, 2015). | noen av oppgavene oppgis ogsa andre fag, men vi gar ikke nermere inn pé dette i artikkelen.
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sgppel og det forurenses mer enn noen gang. Skriv en tekst der du skriver hva du kan
gjere for  ta vare pa jorda og gjgre det som er riktig og viktig for miljget. (Smaskole-
trinnet, naturfag)

| andre oppgaver er baerekraftperspektivet relevant, selv om det ikke uttrykkes
eksplisitt, for eksempel nar elevene skal framvise kunnskap eller empati med en
del av naturen:

Skriv en tekst der du beskriver et dyr som lever pa fjellet. Du skal skrive noe om hvordan
det ser ut, hva det lever av, spesielle kjennetegn og hvordan det lever. Lag en illustrasjon
til teksten. Du skal lese teksten for fadderbarnet ditt. (Mellomtrinnet, naturfag)

Slike mer indirekte sparsmal er inkludert fordi de kan gi innsikt i hvordan elever
inviteres til ulike forstaelsesrammer for hvordan vi forholder oss til barekraft
(Hulme, 2009). | dette tilfellet mener vi at de kan belyse i hvilken grad leererne
har vektlagt naturkunnskap som en del av kompetanser for barekraft. Inklu-
deringen kan ogsa begrunnes i lereplanen i naturfag, hvor det star falgende om
det tverrfaglige temaet baerekraftig utvikling:

Kunnskap om sammenhenger i naturen er ngdvendig for a forsta hvordan vi mennesker
er med pa a pavirke den. Naturfaglig kompetanse kan bidra til at vi finner Igsninger for
a begrense klimautfordringene, bevare biologisk mangfold og forvalte jordas natur-
ressurser pa en bearekraftig mate. (Utdanningsdirektoratet, 2020)

| den digitale visningen av leereplanen er ulike kompetansemal koblet til de tverr-
faglige temaene. Fglgende kompetansemal etter 2. trinn er for eksempel koblet til
barekraftig utvikling: «a utforske et naturomrade i narmiljget og beskrive
hvordan noen organismer er tilpasset omradet og hverandre» (Utdannings-
direktoratet, 2020). A beskrive et dyr som lever pa fjellet, er én mulig tolkning for
a operasjonalisere dette kompetansemalet.

Den tematiske variasjonen gjer likevel skriveoppgavene utfordrende a sam-
menligne, et hensyn vi vurderer opp mot verdien av & undersgke bredden i
hvordan barekraft som fenomen konstrueres i skriveoppgaver. Vi tar hgyde for at
ikke alle skriveoppgavene ngdvendigvis er tenkt & innga i baerekraftundervisning.
Det far konsekvenser for tolkningene og gjar det vanskeligere a trekke tydelige
konklusjoner om de implisitte oppgavene.

2. Segmentering og parafrasering

Deretter ble hver skriveoppgave delt inn i mindre betydningsenheter (Berge,
2010, s. 95), ikke starre enn en setning. Ytringene ble parafrasert i ett eller flere
ledd ved a svare pa spersmalet: «Hva sies her, litt mer allment?» (Tgnnesson,
2004, s. 153). Underveis i parafraseringen av hver betydningsenhet ble mulige
overordnede toposkategorier, for eksempel «dyre- og naturtema», notert.

3. Kategorisering/analyse av spesifikke topoi

Etter at alle ytringene i skriveoppgavene var parafrasert, ble de gjennomgatt og
systematisert for a identifisere spesifikke topoi og toposkategorier. Denne delen
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av analysen er inspirert av Bakken (2006) og innebzrer & undersgke «hvilke topoi
[metaforiske steder] tekstprodusenten har brukt for a finne innholdsmomenter til
teksten, med andre ord hvilke generaliserte innholdskategorier tekstens konkrete
innholdsmomenter kan klassifiseres innenfor» (Bakken, 2006, s. 89). Vi tok for
0ss én og én skriveoppgave og formulerte underveis mulige topoi, for eksempel
«kildesortering» og «utrydningstruede dyr». | de tilfellene hvor ytringer falt helt
eller delvis utenfor de eksisterende topoiene, justerte vi og utvidet disse, eller
opprettet nye spesifikke topoi (jf. Bakken, 2006, s. 121). For a sikre troverdig-
heten i1 analysen ble tvilstilfeller notert og diskutert underveis, men kategori-
seringen er likevel a regne som vare tolkninger av innholdet i skriveoppgavene
(jf. Bakken, 2006, s. 105).

4. Kategorisering av toposkategorier og identifisering av diskursiv/topisk profil
Deretter grupperte vi de spesifikke topoiene i overordnede toposkategorier. |
kategoriseringen av de spesifikke topoiene var det blitt tydelig at ulike skriveopp-
gaver om samme emne, for eksempel kildesortering eller energikilder, var vinklet
pa ulike mater. Vi tok utgangspunkt i Leichenko og O’Briens (2019) tre klima-
diskurser — biofysisk, kritisk og integrerende, og de tre undervisningstradisjonene
faktabasert, normativ og pluralistisk (Ohman, 2009) og brukte disse kategoriene
for & kategorisere topoiene som henholdsvis faktabaserte, normative eller plura-
listiske. Pa bakgrunn av disse tre toposkategoriene ga vi hver skriveoppgave en
diskursiv eller topisk profil etter hva vi tolker som de dominerende topoiene i
oppgaven. En typisk normativ oppgave kan for eksempel inneholde faktabaserte
topoi, men de normative topoiene er fgrende i oppgaven, noe som tilsier en norma-
tiv framstilling av baerekraft.

5. Sammenligning og tolking
Til sist ble skriveoppgavene, for eksempel pa samme trinn eller med lignende
tematikk, sammenlignet.

Resultater og analyse

| teoridelen introduserte vi Leichenko og O’Briens klimadiskurser (2019) og de
tre tradisjonene for miljgundervisning (Ohman, 2009), som vare analyse-
kategorier bygger pa. | materialet framstilles baerekraft som faktabaserte kunn-
skapsproblemer og som normative verdispgrsmal. Derimot er det fa eksempler pa
en pluralistisk berekraftdiskurs hvor interessekonflikter blir tydeliggjort eller
ulike hensyn satt opp mot hverandre. | det falgende presenterer og diskuterer vi
de tre overordnede diskursene i materialet og noen faglige og aldersmessige
forskjeller.
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Faktabaserte oppgaver

En tredel av oppgavene (19 av 58) har det vi kaller en faktabasert diskursiv profil,
noe som vil si at vi tolker de faktabaserte topoiene som dominerende i oppgaven.
Dette er oppgaver hvor elevene blir bedt om & beskrive eller forklare naturlige
eller menneskeskapte fenomener, for eksempel:

Skriv en tekst med overskriften «Fra maggot til flue». Du ma bruke det du har leert for
a forklare hva som har skjedd. Teksten skal du ferst og fremst legge frem for foreldrene
dine. De kontaktlaererne som ikke har veert med pa forberedelsen, skal ogsa lese teksten.
(Smaskoletrinnet, naturfag)

Tenk deg at du skal forklare og illustrere hvordan vannkraft fungerer til fadderungen
din. Ta utgangspunkt i de 9 punktene du har samlet inn informasjon om. Strukturer
teksten og forklar alle punktene slik at fadderungen din forstar. (Mellomtrinnet,
naturfag)

(Fag)kunnskap og fakta star i fokus og presenteres pa en ngktern og objektiv mate.
Temaene — som vi kategoriserer som spesifikke topoi (se delseksjonen Analytisk
rammeverk) — varierer fra energikilder og dyr pa fjellet til kildesortering og
veermelding. | mange tilfeller oppgis leereren som mottaker. Det finnes ogsa
oppgaver hvor elevene skal opptre som ekspert (Otnes, 2015b) overfor en yngre
mottaker, som i oppgaven om vannkraft ovenfor. Alle skriveoppgavene som inn-
gar i denne diskursen, er naturfaglige, og kan tolkes som uttrykk for naturfagets
Visjon 1 (Roberts, 2010), hvor fokuset er pa a utvikle mulighetene elevene har til
a delta i ulike faglige sammenhenger der naturvitenskapens prosesser og pro-
dukter spiller en sentral rolle (Knain, 2016, s. 2). Den faktabaserte diskursen er
relativt sett jevnt fordelt i de to aldersgruppene.

Disse funnene bekrefter tidligere studier som har konkludert med at kunn-
skapsdimensjoner har hatt stor plass i norsk bearekraftundervisning (Kvamme,
2020; Sinnes, 2015; Sinnes & Eriksen, 2016). Elevene trenger faktakunnskap om
spgrsmal som er relevante for barekraft for a kunne delta i fagenes tekstkultur pa
en relevant mate (Shanahan & Shanahan, 2008) og for a kunne reflektere kritisk
rundt beaerekraftspgrsmal. Hvis vi for eksempel skal ta informerte, kritiske og
miljgvennlige valg basert pa informasjon om energikilder fra media eller naerings-
liv, er det nyttig a vite hvordan energikildene fungerer.

Fra et kritisk literacy-perspektiv (Luke, 2014) er det likevel problematisk hvis
faktabaserte diskurser og gkologiske dimensjoner dominerer pa bekostning av
normative og pluralistiske perspektiver. En faktabasert diskurs kan underkommu-
nisere at miljgspgrsmal ogsa handler om verdier og interessekonflikter (jf.
Ohman, 2009, s. 52). Bade elever og lerere kan henfalle til en snever faktabasert
diskurs, hvis leerere er usikre pa hvordan de skal statte elevenes leringsprosesser
og elevene pa hvordan de skal gripe an arbeidet (Byhring & Knain, 2016). A
forholde seg til kompleksitet er viktig for bade kritiske ferdigheter og det a se en
sak fra flere sider.
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Normative oppgaver

Over halvparten av skriveoppgavene (31 av 58) har et normativt diskursivt
tyngdepunkt, noe som inneberer at ulike normative topoi er farende i oppgaven.
Disse oppgavene inngar i det vi kaller to normative diskurser, hvor verdimessige
og normative sider ved beerekraftsparsmal lgftes. Det er en tydelig forestilling i
tekstmaterialet at baerekraft, miljg og natur ikke bare handler om fakta, men ogsa
om normer, verdier, fglelser og holdninger. Med ett unntak kan alle de
samfunnsfaglige skriveoppgavene tolkes i lys av de to normative diskursene, og i
de naturfaglige oppgavene kan diskursene tolkes som et uttrykk for Visjon 2
(Roberts, 2010).

En normativ samfunnsdiskurs

Den farste diskursen kaller vi en normativ samfunnsdiskurs. Den forekommer i
samfunnsfaglige og naturfaglige skriveoppgaver og i oppgaver hvor de to fagene
kombineres, for eksempel:

Du skal holde en tale til verdens ledere i FN. Du skal prgve a overbevise lederne til &
satse mer pa fornybare energikilder. (Mellomtrinnet, naturfag)

Ola nekter & kildesortere. Skriv en tekst der du overbeviser Ola om at han bgr kilde-
sortere. (Smaskoletrinnet, samfunnsfag og naturfag)

| analysene betegner topoi de metaforiske stedene som innholdsmomentene i
skriveoppgavene hentes fra og hvilke perspektiver og undertemaer som fram-
heves (Bakken, 2006, 2020, s. 30). Flere av de normative oppgavene inneholder
spesifikke topoi som vektlegger det individuelle ansvaret som hver enkelt har for
a leve berekraftig og miljevennlig, for eksempel skriveoppgaven om Ola og
kildesortering. | mange oppgaver samspiller kunnskap og holdninger, for
eksempel at fakta inngar i eller danner grunnlag for holdninger og normativ argu-
mentasjon for hvordan noen bgr handle.

En annen viktig topos i den normative samfunnsdiskursen kaller vi kollektivt
ansvar. Det er tekststykker hvor felles ansvar for natur, solidaritet eller miljg
laftes, for eksempel:

| NSM har vi arbeidet med dyr som er truet av utrydning av ulike arsaker. Vi mennesker
har et ansvar for & hindre at dyr dar ut. Jorda flyter over av sgppel og det forurenses mer
enn noen gang. Skriv en tekst der du skriver hva du kan gjere for a ta vare pa jorda og
gjere det som er riktig og viktig for miljget. (Smaskoletrinnet, naturfag)

Kva er vitsen med kjeldesortering? Kvifor har ikkje vi i [navn] kommune meir sortering
av bosset vart? (Smaskoletrinnet, naturfag)

Ansvaret kan vere globalt som i det farste eksempelet, eller lokalt som i det andre.
Den farste oppgaven er et eksempel pa at kollektivt («Vi mennesker har et
ansvar») og individuelt ansvar («hva du kan gjere for a ta vare pa jorda og gjere
det som er riktig og viktig for miljget») knyttes sammen, men denne sammen-
hengen utdypes eller problematiseres ikke i oppgaven.
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Det kollektive ansvaret henger naert sammen med en topos vi kaller kritikk.
Her kritiseres enkeltpersoner eller grupper som pa ulike mater ikke handler til
beste for naturen, som i denne oppgaven:

Noen har kjgpt hele skogen rundt lyslgypa pa [stedsnavn]. De gnsker a hogge alle treerne
og selge alt tammeret! De gnsker ikke a la skogen vokse opp igjen. Skriv et leserinnlegg
til avisa der du skriver hva du mener om dette, og praver a overbevise leserne. (Sma-
skoletrinnet, samfunnsfag)

Kritikken er formulert implisitt og understrekes gjennom utropstegnet og gjen-
takelsen av pronomenet «de». | oppgaven om Ola og kildesortering peker verbet
«nekter» i retning av en kritisk holdning.

Holdninger og verdier blir i liten grad forhandlet om i den normative sam-
funnsdiskursen. Materialet er preget av bred enighet om hvilke normer og verdier
som er verdifulle, viktige og moralske: Dyr, planter, naturen og menneskers
mulighet til & leve trygge liv framstilles som noe verdifullt. Samtidig vurderes
disse verdifulle tingene som truet av menneskers atferd, slik som i «NSM-
oppgaven» ovenfor. Flere oppgaver har klare fagringer for hvilke standpunkt
elevene skal innta, for eksempel at Ola bar kildesortere.

Dermed framstar diskursen som forholdsvis lukket (Neumann, 2001, s. 60) og
ikke som en kritisk, frigjgrende diskurs hvor kritikk av samfunnsstrukturer star
sentralt slik Leichenko og O’Brien (2019) definerer dette. Oppgaver som inne-
holder systemkritikk, som FN-oppgaven ovenfor eller en oppgave hvor elevene
skal skrive til en ordfgrer i en by som ikke kildesorterer, er i mindretall. Den
normative barekraftdiskursen i materialet framstar som eksplisitt normativ
(Poeck et al., 2019) og i trad med et harmoniperspektiv pa beaerekraft som i liten
grad tar opp i seg interessekonflikter (Ohman & Ohman, 2012). Dette begrenser
oppgavenes muligheter for a utvikle elevenes kritiske literacy og invitere til kritisk
utforskende skriving om komplekse baerekraftsparsmal. Oppgavene fra smaskole-
trinnet framstar samlet sett som mer eksplisitt normative enn oppgavene pa
mellomtrinnet.

En personlig normativ diskurs

Den andre normative diskursen kaller vi en personlig diskurs. | disse skrive-
oppgavene vektlegges elevenes reelle og tenkte opplevelser, falelser og
erfaringer. Diskursen er ikke eksplisitt argumenterende pa samme mate som den
normative samfunnsdiskursen , men handler likevel om normer og holdninger i
bred forstand (jf. Ojala, 2019). En vanlig topos er opplevelser, tekststykker hvor
elevene bes om a fortelle om erfaringene sine:

Tenk deg at du er i den tette regnskogen i Amazonas. Du synes alt virker sa spennende
og annerledes, og du kikker deg nysgjerrig rundt. Plutselig hgrer du noen skjerende
dyreskrik bak deg... Fortell klassen om din uforglemmelige dag i regnskogen, slik at de
kan se dette levende for seg. (Mellomtrinnet, samfunnsfag og naturfag)
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Vi er na inne i marketida. Skriv en tekst der du forteller hva du vet om marketida og
hvordan det oppleves nar sola kommer tilbake. (Smaskoletrinnet, naturfag)

Elevene skal fortelle om antatt ekte opplevelser, som i det andre eksempelet
ovenfor, eller forestille seg en opplevelse, som i det farste eksempelet. Felles for
oppgavene er at elevene skal fortelle som seg selv. Faktaelementer inngar i flere
av oppgavene, men den individuelle opplevelsen eller iscenesettelsen star i
sentrum. Slike narrative tilneerminger til skriving kan ifglge Hepsg (2008) tilfare
samfunnsfaget nye dimensjoner, men det finnes ogsa innvendinger mot for
eksempel storyline-metoder i fagskriving (Goga, 2001).

En annen topos i den personlige diskursen kaller vi identifisering eller inn-
levelse. Her skal elevene leve seg inn i situasjonen til noen andre og skrive ut fra
deres posisjon. Toposen star sterkest pa smaskoletrinnet og forekommer kun i én
oppgave fra mellomtrinnet. | noen oppgaver, serlig de naturfaglige, skal elevene
identifisere seg med dyr eller andre levende vesener. Her brukes elevenes
erfaringer som et utgangspunkt for a leere et fagstoff, og det trekker oppgavene i
en faktabasert retning:

Du har studert maurtuer. Skriv om hvordan livet i maurtua ligner pa det sosiale livet i
samfunnet vart. (Smaskoletrinnet, naturfag)

Tenk deg at du er et rompetroll. Fortell om livet ditt i et akvarium eller i en dam. Har du
fiender? Har du mat? Hva bruker du tida til? Hva skjer med kroppen din? Ordlyd:
Forestill deg at du er et rompetroll. (Smaskoletrinnet, naturfag)

Andre oppgaver oppfordrer elevene til & leve seg inn i situasjonen til mennesker
som lever i andre deler av verden eller under andre livsvilkar. Alle disse opp-
gavene er gitt i samfunnsfag, for eksempel:

Tenk deg at du er en gutt/jente pa 8 ar som bor pa et barnehjem i Burma. Hvordan vil
en vanlig dag veere for deg? Kriterier: Innledning: Gi deg selv et navn og beskriv
hvordan du ser ut. Midtdel: Skriv om minst fire ting som skjer i lgpet av dagen. — Spising
— Leker/aktiviteter — Skole/lekser — Venner — Ansvarsoppgaver. Avslutning: Tanker om
framtida. — Hva skjer framover? — Hva vil du bli nar du blir stor? (Smaskoletrinnet,
samfunnsfag)

@rkenspredning truer livsgrunnlaget til mennesker og dyr. | omradene sgr for Sahara
blir stadig mer av gressletta til grken. Forestill deg at du bor i dette omradet. Beskriv
livet du lever og tankene dine for framtiden. Teksten din skal leses av norske elever.
(Mellomtrinnet, samfunnsfag)

Flere oppgaver kombinerer de to normative diskursene og skriver seg inn i en type
global solidaritets- eller ngdhjelpdiskurs (Frgjd, 2018) med en implisitt forut-
setning om at vi har et individuelt og kollektivt ansvar for a «hjelpe mennesker i
verden som ikke har det sa bra som oss», slik det formuleres i en av oppgavene.
Den personlige diskursen kan tolkes som en sentimentalisering og intimisering
av beerekraft som tema, hvor elevenes egne erfaringer settes over fakta og kritisk
tenkning (Martin, 1998, s. 326-329). Samtidig kan fantasi, forestillingsevne og
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«kritisk fglelseskompetanse» (Ojala, 2019) vaere viktige ressurser i miljgspgrsmal
(Hallas & Heggen, 2018) og for a utvikle kritisk tenkning. Erfaring og empati kan
danne grunnlag for holdningsendring, som igjen kan bidra til a endre atferd i en
mer miljgvennlig retning (Dobson, 2007). P4 den maten kan den personlige
diskursen trekke oppgavene i en mer kompleks retning. Flere forskere har
imidlertid problematisert forestillingen om at holdningsendringer ferer til endret
atferd (Stoknes, 2017; Straume, 2017).

Pluralistiske oppgaver
| en pluralistisk diskurs tas det hgyde for at baerekraftsparsmal er bade sosiale og
miljgmessige utfordringer med verdi- og interessemotsetninger, og at kunnskap i
disse spgrsmalene av og til er usikker. Skriveoppgaver som inngar i en slik diskurs
har seerlige muligheter for a utvikle elevenes kritiske literacy, fordi tilnermingen
anerkjenner politiske dimensjoner, samtidig som et fokus pa kritisk tenkning og
demokratisk deltakelse begrenser faren for indoktrinering. Skolen skal ikke bare
forberede elevene pa demokratisk deltakelse etter utdanningen, men bgr ogsa selv
veere en arena hvor elevene kan diskutere verdier og veere uenige (Poeck et al.,
2019).

Den pluralistiske diskursen er marginal i materialet, og det vi kaller plura-
listiske topoi, forekommer i kun 3 av de 58 skriveoppgavene®:

Er det alltid rettferdig & behandle alle likt? Kva synest du og kvifor? (Smaskoletrinnet,
samfunnsfag)

Velg en av disse formene for energi og skriv en tekst der du diskuterer fordeler og
ulemper ved bruken av den. Lag tankekart fgr du begynner. Fossilt brennstoff, Bio-
brensel, Vannkraft, Vindkraft. (Mellomtrinnet, naturfag)

Skriv en tekst der du drefter fordeler og ulemper med vannenergi. (Mellomtrinnet,
naturfag)

Den samfunnsfaglige oppgaven fra smaskoletrinnet er kategorisert som plura-
listisk fordi spgrsmalet er apent formulert. Det dpner for at elevene kan inkludere
flere syn i teksten sin. Oppgaven tematiserer ikke barekraft eksplisitt, men kan
likevel tolkes i lys av baerekraftig utvikling knyttet til solidaritet og rettferdighet i
en overordnet forstand. Det pluralistiske perspektivet er ogsa implisitt formulert i
de to energioppgavene. Det forutsettes at det er fordeler og ulemper med alle
energikilder, inkludert fornybare. Dermed inviteres elevene til & se temaet fra
ulike sider. Oppgavene anlegger et systemperspektiv pa energikilder, i motsetning
til andre oppgaver i materialet om for eksempel kildesortering i hjemmet.

Flere av de normative skriveoppgavene i materialet (se delseksjonen Nor-
mative skriveoppgaver) kunne vert videreutviklet for a lgfte fram uenighet og
interessekonflikter og oppfordret elevene til & skrive fram ulike interesser. |

® | tillegg handler noen naturfaglige oppgaver om det som kan kalles utforskende aktiviteter, for eksempel forsgk
om hvor mye vann det er i sng, eller maling og loggfaring av vaerobservasjoner. Vi utelater disse oppgavene fra
diskusjonen fordi de ikke handler om en pluralistisk behandling av barekraft som tema.
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oppgaven om Ola og kildesortering kunne elevene for eksempel ha blitt bedt om
a skrive en dialog hvor Ola far komme til orde med relevante innvendinger.
Skriveoppgaven om den lokale skogen kunne utfordret elevene til & skrive om
noen fordeler med hogst, for eksempel at det skaper arbeidsplasser. Pa den maten
kunne det veert tydeliggjort at ulike dimensjoner ved barekraft, som gkologi og
gkonomi, i mange tilfeller star i konflikt med hverandre (Ohman & Ohman, 2012).

Beerekraft blir med andre ord i liten grad konstruert som komplekse temaer,
og ulike perspektiver, hensyn og interesser blir i liten grad gjort eksplisitte. Det
underspilles ogsa at det faktabaserte grunnlaget og de normative aspektene i
baerekraftspgrsmal er komplekse og preget av til dels motstridende interesser.
Dermed er det mer korrekt a si at det er spirer (Bjork, 2020) i materialet til en
pluralistisk diskurs, men at den ikke realiseres fullt ut.

Diskusjon

Artikkelen avdekker noen utfordringer nar det gjelder hvordan a legge til rette for
at elevene kan kritisk utforske baerekrafttemaer i sine egne tekster. Med statte i
for eksempel Poeck et al. (2019) argumenterer vi for at de pluralistiske skrive-
oppgavene, som inneholder topoi hvor ulike hensyn ved berekraftsparsmal blir
loftet eksplisitt, er seerlig egnet for & hjelpe elevene til selv & utforske temaene
kritisk. Analysene viser at det er fa av denne typen oppgaver i materialet, noe som
tyder pa at det er et uutnyttet potensial i skriveoppgavene i a tydeliggjere kom-
pleksitet i beerekraftsparsmal for elever i grunnskolen. Dermed danner studien
grunnlag for en overordnet diskusjon om hvordan a legge til rette for kritisk
utforsking i grunnskolens samfunnsfag og naturfag (Knain & Kolstg, 2019).

Det er ikke ukomplisert a lage skriveoppgaver for unge elever som tydeliggjer
denne kompleksiteten, men a underspille den er en utilstrekkelig lgsning
(Straume, 2017). Det finnes studier som tyder pa at ogsa sma barn kan klare a
innta andre perspektiver enn sine egne i miljgspgrsmal (Hallas & Heggen, 2018).
Kritisk tenkning er videre nedfelt i oppleeringslovens formalsparagraf (Opp-
lzeringslova, 1998) og i leereplanverkets Overordnet del (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2017), hvor det settes i sammenheng med etisk bevissthet, som inneberer a
veie ulike hensyn mot hverandre og foreta etiske vurderinger. Med statte i Ferrer
etal. (2019, s. 14) vil vi hevde at kritisk tenkning og skriving ikke farst og fremst
skal forstds som negativ kritikk av andres argumenter og ideer, men som en
kreativ prosess hvor ulike perspektiver og muligheter utforskes (Knain & Kolstg,
2011, 2019). For a ta bade beerekraftsparsmalene og elevene pa alvor er det gode
grunner til at denne prosessen bgr starte tidlig i skolelgpet. Laering gjennom
uenighet og utforskende arbeidsmater trenger ikke bety at lerere ma bryte
fullstendig med arbeidsmatene sine, i stedet kan lerernes utforsking av egen
praksis innga som et viktig element i en gradvis utvikling (Knain & Kolstg, 2011).
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Baerekraftundervisningen ma balansere mellom hensynet til & fremme kritisk
tenkning og inkludere flere stemmer pa den ene siden, og skolens ansvar for a
fremme et felles verdigrunnlag pa den andre (Opplearingslova, 1998). Fornektelse
av menneskeskapte klimaendringer skal ikke presenteres som et likestilt stand-
punkt som forskningsbasert klimaforskning (Petersen et al., 2019). Den plura-
listiske tradisjon og et utforskende perspektiv kan veere en motvekt til en rent
normativ inngang hvor ansvar for en barekraftig verden legges pa enkeltindividet,
som s& mgtes med ferdige lgsninger. A handtere kompleksitet og uferdige svar og
lgsninger krever at leereren gir god og eksplisitt statte nar unge elever skal skrive
om berekraftspgrsmal (Knain & Kolstg, 2011, s. 37). Det kan ogsa vere
motiverende a fa velge selv hvilke barekrafttemaer man vil utforske, i stedet for
at skriveoppgavene styrer mot et bestemt faglig utbytte (Knain & Kolstg, 2011).

Var studie impliserer at faglerere trenger mer enn fagkunnskap om ulike
dimensjoner ved beerekraft og det & kunne reflektere over fagkunnskapens rolle i
baerekraftspgrsmal. Learerne trenger ogsa kunnskap om skriving og tekstkultur,
bade generelt og i eget fag, for eksempel hvordan & utforme apne skriveoppgaver
som legger til rette for kritisk utforsking i skrift. Analysene vare underbygger
tidligere studier som viser at ikke alle fagleerere foler seg trygge pa sin egen
kompetanse pa disse feltene (Bakke, 2019; Fiskerstrand, 2017). Denne komplekse
sammensetningen av kompetanser stiller ogsa hgye krav til leererutdanningene.

Det trengs flere studier som utforsker hva kritisk utforskende skriving er, kan
veere og bar vaere | samfunnsfag og naturfag, og hvordan det henger sammen med
kritisk lesing. Det trengs mer kunnskap om hva som er skrivingens rolle i kritisk
literacy og hvilke muligheter som ligger i det & utforske og prgve ut argumenter i
skrift, for eksempel i motsetning til eller i kombinasjon med muntlig diskusjon.
Det ligger store muligheter i tverrfaglig samarbeid, for eksempel med norskfaget,
ogsa i lererutdanningene. | framtidige studier er det relevant a analysere bare-
kraftdiskurser i skriveoppgaver fra etter innfgringen av LK20 og oppgaver fra
hgyere klassetrinn og andre fag.
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