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Forord

Det vi ikke har kunnskap om, har vi ikke noe forhold til. Det vi ikke har noe forhold til, bryr vi
0ss ikke om. Men; det vi ikke bryr oss noe om, det vil vi fgr eller siden miste (Svein Tveitdal,
2018).

Dette var avslutningsordene i et foredrag Svein Tveitdal holdt for elever pa 8. trinn rundt i
Norge sist ar. Han henviste til engasjement og kunnskap om klimautfordringene, biologisk
mangfold og en bearekraftig utvikling i foredraget Hape eller katastrofe som han holdt
sammen med forfatter Sigbjgrn Mostue. Budskapet i sitatet var holdninger jeg kunne
gjenkjenne fra masterstudiet, og spesielt pa masteremnet Biologisk mangfold og mennesket.
Der ble det fokusert pa betydningen av a ta vare pa det biologiske mangfoldet og opparbeide
seg handlingskompetanse i temaet barekraftig utvikling. Denne varen har ungdom i mange
land tatt aktivt del i «Fridays for future». De streiker i skoletiden for a protestere for
mangelfull klimapolitikk. Det hele ble startet av daveerende 15 ar gamle Greta Thunberg i
Sverige. Bevegelsen har spredd seg til store deler av Europa og Nord-Amerika. Dette kan tyde
pa at dagens ungdom bryr seg om fremtiden, og det gir hap. Det barn og unge er opptatt av
bar, ogsa skole og lererutdanning engasjere seg i. | den forbindelse hviler et ekstra ansvar pa
oss som jobber i skolen og med utdanning av larere, med a finne balansen mellom a skape
engasjement og a ikke gjgre barn og unge redde for framtiden. Vi ma inneha kunnskap om,
ferdigheter i og holdninger til a sikre god laering gjennom undervisning for en barekraftig
utvikling, slik at vi kan mgte ungdommens forventninger til oss som underviser i skolen. Ny
leereplan er ogsa pa trappene hvor barekraftig utvikling har fatt en sentral plass. Den 6. mai
ble en artikkel presentert i Nature Climate Change. Her presenteres resultatet av en studie
gjennomfart ved pa North Carolina State University. Den viser at ens egne barns kunnskaper
om klimaendringer, er det som i starst grad pavirker foreldres holdning til beerekraftig
utvikling (Lawson, et al., 2019). Dette understreke viktigheten av god opplaring om temaer
under baerekraftig utvikling.

Etter 18 ar som leerer i barneskolenskolen falte jeg et gkende behovfor faglig pafyll seg, og
hgsten 2014 startet jeg pa videreutdanningen Naturfag 1. Aret etter ble Naturfag 2 fullfart.
Siden 2015 har jeg innehatt stillingen som realfagskoordinator i Kongsberg kommune, hvor
planlegging og drift av naturfagnettverk for grunnskolen har veert en del av stillingens

mandat. Hgsten 2017 startet jeg pa master i naturfagdidaktikk .


https://www.nrk.no/urix/greta-_15_-skulker-skolen-for-klimaet-1.14179684
https://www.nrk.no/urix/greta-_15_-skulker-skolen-for-klimaet-1.14179684

Innledningsvis ble det forsgkte mange ulike vinklinger inn i denne studien. Utgangspunktet
var interessen for beerekraftig utvikling i skole og hvordan en kan undervise om dette emnet
uten a ta motet fra elevene. Spesielt har den nye lereplanen, med naturfagets plass i forhold til
barekraftig utvikling, interessert meg. Beslutningen falt pa a se neermere pa videreutdanning
av naturfagslerere og hvordan de opplever handlingskompetansen deres innenfor
undervisning for bearekraftig utvikling har blitt pavirket av deltakelse pa studiet. Utvalget i
studien er leerere som har veert gjennom samme studielgp som meg selv, Master i fag- og
yrkesdidaktikk og lererprofesjon, naturfag. Masterstudiet har flere emner som har gatt inn pa

temaet beerekraftig utvikling, men hovedtyngden Ia i emnet Biologisk mangfold og mennesket.

Pa veien frem mot denne oppgaven er det mange a takke. Mine to ivrige, intense og faglig
sterke veileder, Bard Knutsen og Anne Berit Emstad er forst i kgen. Hovedveileder Bard
Knutsen har med sitt engasjement for naturfaget og naturfagdidaktikken, stilt relevante
sparsmal til arbeidet. Med sin brede forskningsbakgrunn og innsikt har biveileder Anne Berit
veert en kyndig veileder i det metodiske arbeidet. De har fulgt opp og hatt forventninger til
meg underveis, noe som har veert bade krevende og inspirerende. Med deres positive energi

og stadig veiledning har de to sammen veart dynamitt. Tusen takk til dere begge!

Videre har jeg vert heldig & fa mate fem reflektert leerere som velvillig stilte til intervju i
forbindelse med dette studiet. Takk for hyggelige mater og for kloke betraktninger. Takk ogsa
til de leererne som tok seg tid til & svar pa sparreundersgkelsen.

Pa studiet mgtte jeg to kloke damer som har veert til statte og glede gjennom disse to arene
ved NTNU. Takk til Eva og Siv Heidi for godt faglig samarbeid, for felles forstaelse av

livssituasjon og gjensidig «heiing» som har gitt krefter og nytt pdgangsmot underveis.

Det har veert noen intense ar med jobb, studier og familie. Min to dgtre har ikke veert sa
begeistret for mor sin reising og evige studering bade seint og tidlig. De har likevel innfunnet
seg med situasjonen og veert talmodige. Samlingsbaserte studier hadde ikke vaert mulig a
gjennomfare uten besteforeldre som har stilt opp og ivaretatt jentene, og som har stgttet meg
hele veien. Baard har med klgkt, kjeerlighet og omsorg stattet, lagt til rette, lest korrektur og
heiet pa meg. Takk til dere alle fem!

Studiet er drevet av et personlig engasjement og glede over a ga dypere inn i fagstoffet. Mitt
hap er at mine funn kan vere nyttige bade for utvikling av videreutdanningen og

leererutdanningen fremover. Og det viktigste av alt; fare til endring i undervisningspraksis slik



at vi sikrer elevenes leering og utvikling av kunnskap, ferdigheter og holdninger som gir de
trygghet, mot og vilje til & handle for en baerekraftig utvikling.

Kongsberg

Hanne-Mette Orergd






Sammendrag

Fagfornyelsen star for daren. Barekraftig utvikling er et av tre prioriterte tverrfaglige temaer
som elevene skal lzere om, og er en del av verdigrunnlaget som presenteres i Overordnet del.
Undervisningens mal for temaet er blant annet at elevene skal bli samfunnsborgere som bade
kan og vil bidra til en baerekraftig utvikling. A utvikle elevenes handlingskompetanse er

sentralt.

Malet med denne studien har vart a undersgke hvordan naturfagslaerere opplever at
videreutdanning innen naturfagdidaktikk har pavirket deres handlingskompetanse for a
undervise for beerekraftig utvikling. En forenkling av Par Nygren (2004) sin beskrivelse av a
utvikle profesjonelle handlingskompetanser, som gjenspeiler den faktiske undervisningen
leereren gjer for at elevene skal oppna lzring, danner bakgrunn for teori og det analytiske
verktgyet til studien. Den profesjonelle handlingskompetansen bestar av potensiell og realisert
handlingskompetanse (Nygren, 2004). Potensiell handlingskompetanse bestar i hovedsak av
tre dimensjoner; kunnskaper, ferdigheter og holdninger hvor begrepene er hentet fra NOU
1991:4. Dernest hva som har fert til realisert handlingskompetanse, rettet direkte mot
undervisning for & sikre elevens laring innenfor temaet.

Astrid Sinnes hevder i sin bok Utdanning for baerekraftig utvikling (2015) at «A utvikle
elevers handlingskompetanse er muligens det ultimate malet med skole» i forhold til
undervisning om berekraftig utvikling. Learerens utvikling av egen handlingskompetanse i
undervisning for beerekraftig utvikling, UBU, sees derfor i sammenheng med hvilken
handlingskompetanse elevene trenger for a bli samfunnsborgere som gnsker og kan delta for

beerekraftig utvikling.

De fem laerere som var informanter i studien, har alle deltatt pa Master i fag- og
yrkesdidaktikk og leererprofesjon, studieretning naturfag. Deres opplevelser og erfaringer med
masteremnet Biologisk mangfold og mennesket ble dekket gjennom kvalitative intervjuer. De
hadde yrkeserfaring som naturfagslerere far de startet pa studiet som videreutdanning.
Learerne underviste pa ulike hovedtrinn, slik at hele skolelgpet er representert i studien fra

barneskole, ungdomsskole, videregaende skole og opp til universitetsniva.

A utvikle lzerenes handlingskompetanse i & undervise for barekraftig utvikling, kan fortone
seg som vei a ga dersom det a utvikle elevenes handlingskompetanse er «det ultimate malet

for skolen». Funnene i denne studien kan gi en indikasjon pa hva det kan vaere hensiktsmessig



a fokusere pa i leererutdanning og videreutdanning av leerere innenfor undervisning for
baerekraftig utvikling.

Negkkelord: Barekraftig utvikling (BU), undervisning for barekraftig utvikling (UBU),
handlingskompetanse, videreutdanning.
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Abstract

We are facing a renewal and improvement of the national curriculum. Sustainable development
is one of three interdisciplinary topics of the core curriculum that constitute the values and
principles for compulsory education. The objective of the topic is to promote pupils becoming
citizens that are able and willing to contribute to a sustainable future. In order to reach that goal,

developing the pupils’ action competence is vital.

The aim of this study is to investigate how science teachers experience that further education
in science didactics, influence their action competence, when teaching for sustainable
development. The concept action competence is based on an abridged version of Par Nygrens
(2004) description of how to develop professional action competence. His understanding
constitutes background for the theory and analytical tools used in the study. The concept reflects
the actual teaching carried out to ensure learning. Professional action competence comprises of
both a potential and a realised action competence (Nygren, 2004). Potential action competence
entails the three dimensions: knowledge, skills and principles. These dimensions are also
described in the Official Norwegian Report (NOU) 1991:4 outlining the potential of education

in Norwegian society in the 1990s.

Astrid Sinnes claims in her book “Utdanning for baerekraftig utvikling ” that «To develop pupils
action competence is possibly the ultimate goal of education, when it comes to teaching for
sustainable development. The advancement of the teachers own action competence must reflect

the pupils’ action competence.

In order to research action competence in relation to sustainable development | investigate
students, participating in the course at master’s level, called: “Biological diversity and Man”.
Five informants have participated. All of them had prior work experience as teachers before
entering the master’s program. The five participants represent all levels within the educational
system, from primary school to university level. The study investigates how the teachers
experience the influence of the course “Biological diversity and Man” on their potential action
competence. Meaning their knowledge, skills and principles, in teaching for sustainable

development. Secondly, it examines what influences their realised action competence.

If developing pupil’s action competence is the ultimate goal for schools, the findings of my

study might point the teacher- education institutions and further education programs in the right
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direction, ensuring that teacher students are given appropriate training and knowledge. This will

enable them to develop action competence when teaching for sustainable education.

Key-words: sustainable development, education for sustainable development (UBU), action

competence, further education for teachers.
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Denne studien undersgker hvordan naturfagleerere opplever at videreutdanningen har hatt
betydning for deres utvikling av handlingskompetanse i & undervise for beerekraftig utvikling.
Elevenes lering er i sentrum. Til grunn for skolens virksomhet ligger oppleringslova. | § 1-1
Formalet med opplearinga (Kunnskapsdepartementet, Lovdata, 1998) er det serlig to punkter
som er grunnleggende for ngkkelbegrepene i denne studien:

Elevane og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for a kunne
meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa
utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong.

Elevane og lerlingane skal lzre a tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei
skal ha medansvar og rett til medverknad.

Ny overordnet del ble vedtatt 1. september 2017 i Kongelig resulusjon og ligger klar slik at
skolene skal gjere seg kjent med den og pa den maten vere forberedt til at den er gjeldene fra
august 2020. Fagplanene ligger ute til hgring frem til 18. juni 2019. Det som allerede
foreligger, peker ut retninger for norsk skole de kommende arene. Her er bearekraftig
utvikling valgt ut til & veere en av tre prioriterte tverrfaglige temaer i skolen under skolens
verdigrunnlag. | fagplanene er det eget punkt som understreker temaets plass i de enkelte

fagene.

| dette innledende kapitlet presenteres fgrst litt om hva det var som vekket interessen for a
skrive denne oppgaven. Videre trekkes underlagsdokumenter og forskning om
videreutdanning frem, samt en kort introduksjon av handlingskompetansebegrepet. Studiens
problemstilling med tilhgrende forskningsspgrsmal presenteres deretter. Mot slutten av

kapittelet er det en presentasjon av oppgavens oppbygning.

1.1 Min motivasjon og bakgrunn for studien

“A utdanne elever som om verden de skal leve i vil vare lik verden i dag, er & gjare
dem stor urett. Lite kan derfor fortone seg mer relevant enn a finne mater a forberede
elevene pa til & leve gode bearekraftige liv i en verden hvor sa mye star pa spill»
(Sinnes, 2015, s. 16).



Sitatet er hentet fra Astrid Sinnes sin bok Utdanning for baerekraftig utvikling. Sinnes er
farsteamanuensis i realfagsdidaktikk ved Seksjon for leering og laererutdanning (SLL) ved
Norges miljg og biovitenskaplige universitet (NMBU). Hennes forskning er knyttet til
hvordan skole og lererutdanning kan megte utfordringene knyttet til klimaendringer og
barekraft. Det overnevnte sitatet peker i likhet med det som star i Overordnet del av
leereplanverket om at Beerekraftig utvikling (BU) skal ha en sentral plass i skolen fremover.
Denne studien handler om betydningen av videreutdanning for naturfaglerere innenfor dette
feltet. Leererne har gjennom studiet master i naturfagdidaktikk, fordypet seg faglig i temaet
baerekraftig utvikling. Sentralt er deres opplevelser av hvordan videreutdanningen har pavirket

deres handlingskompetanse for & undervise om temaet.

Hgsten 2015 var jeg pa Naturfagkonferansen pa Blindern i Oslo i regi av Naturfagsenteret.
Sinnes holdt foredraget Utdanning for barekraftig utvikling, hvor hun presenterte sin da nylig
utkommende bok med samme tittel. Foredraget og denne boken var min farste store vekker i
forhold til utdanning for baerekraftig utvikling og dets plass, eller manglende plass, i norsk
skole. Jeg har mange ars erfaring i skolen og har vert gjennom FNs baerekrafttiar (2004-2014)
samt to leereplaner hvor det 1a en forventning om at beerekraftig utvikling skulle vere en
integrert del av undervisningen. Astrid Ngkleby Heiberg var leder av UNESCO-
kommisjonen, og uttalte i den sammenheng at malet for FNs beerekraftstiar var at «kunnskap
om beaerekraftig utvikling skal gjennomsyre alle fag i den norske skole» (Sinnes, 2015, s. 17).
Jeg var en aktiv deltaker i «den norske skolen» gjennom dette tiaret, og kan med sikkerhet si
at baerekraftig utvikling pa ingen mate gjennomsyret min eller mine kollegers undervisning.
Denne erkjennelsen, stadig skende klima og miljgutfordringer, samt en ny leereplan pa
trappene med krav om a undervise for barekraftig utvikling, har fart til engasjement og
interesse for Undervisning for Barekraftig Utvikling, UBU. Den farste U’en i UBU kan i
ulike sammenhenger bli omtalt med to ulike ord, Utdanning og Undervisning. Astrid Sinnes
sitt foredrag og bok fronter begrepet Utdanning for baerekraftig utvikling. Det samme gjar
Anja Gabrielsen i sin doktorgradsavhandling «Kontekst for laering. Neermiljg som
leeringsarena i utdanning for baerekraftig utvikling» ved USN. Denne avhandlingen
representerer den nyeste forskningen i Norge innenfor temaet BU. Nar jeg bruker forkortelsen
UBU i denne studien, er det med utgangspunkt i Undervisning for beerekraftig utvikling.
Majken Korsager og Eldri Scheie (2015) sier at «Mens utdanning inkluderer
utdanningssystemet og skolen som organisasjon, er det som foregar mellom laerer og elev

selve undervisningen». Det jeg forsgker a fa frem i denne studien er naturfagslarenes
2



opplevelse av a utvikle sin handlingskompetanse i a undervise, altsa i mgte mellom lzrer og
elev. Derfor star forkortelsen UBU for Undervisning for beerekraftig utvikling i denne teksten.
Der jeg gnsker a snakke om Utdanning for baerekraftig utvikling, vil jeg skrive hele begrepet i

teksten.

Baerekraftig utvikling er et krevende og sammensatt tema & jobbe med 1 skolen. Med
innfgringen av Fagfornyelsen nzrt forestaende, gnsket jeg a vinkle masteroppgaven mot
undervisning for barekraftig utvikling, med en naturfagsdidaktisk vinkling. Valget falt pa a se
narmere pa hvordan lerere som deltok pa videreutdanningen innen studiet Master
naturfagdidaktikk opplevde at videreutdanningen hadde betydning for deres utvikling av
handlingskompetanse i UBU. Det var flere av emnene i dette studiet som hadde elementer av
barekraftig utvikling i seg, og sarlig rettet mot klimasparsmalet. Jeg valgte a fokusere
forskningen mot masteremnet, Biologisk mangfold og mennesket, hvor fokuset pa barekraftig
utvikling er tydeligst. Serlig la dette emnet vekt pa det fagdidaktiske og elevens laring
gjennom undervisning for barekraftig utvikling. Studentene fikk her i praksis teste ut ulike
arbeidsformer og metoder, som for eksempel ekskursjoner og naermiljget, som trekkes frem
som effektfulle blant annet gjennom undervisning for berekraftig utvikling (Freyland, 2010;
Sinnes, 2015; Breiteig & Mogens, 1999; Sandas & Isnes, 2015; Gabrielsen, 2019).

Behovet for a tilegne seg kompetanse og gode undervisningsmetoder aktualiseres ved skifte
av lereplan. Leaereplanverket for Kunnskapslaftet har vart gjeldene fra 2006 og bestar av
generell del, prinsipper for oppleringen, fag- og timefordeling og leereplaner for fagene. Den
ble lansert som en reform med mal om at alle elever skulle tilegne seg grunnleggende
ferdigheter og den kompetansen de trenger for a klare seg i livet (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2005). Den kom blant annet som en reaksjon pa at norske elever
gjorde det darligere enn land vi gjerne sammenlikner oss med i internasjonale undersgkelser.
Politiske signaler med gnske om a tydeliggjere at skolen matte endres for «a lgse» dette var
en side av bildet. En annen side er den rask endring vi ser i samfunnet i tiden vi er i. Skolen
ma igjen tilpasse seg disse kravene og forandringene. | den forbindelse med ny laereplan
ligger kompetansemalene ute pa siste hgringsrunde. Det diskuteres i den sammenheng blant
annet om temaet har fatt en tydelig nok plass. Her pekes det blant annet pa hvor vesentlig
dette teamet er for a fa til de nadvendig omveltingene som ma til i forbindelse med
klimautfordringene. | diskusjonen er det eksempelvis understreket viktigheten av at

malsetningene i overordnet del blir fulgt opp i kompetansemalene. | «Utdanningsnytt»
3



15.05.19 svarte kunnskaps- og integreringsminister Jan Tore Sanner pa noe av kritikken som
har kommet. Der understreket han i ett debattinnlegg med tittelen Elevene skal l&ere mer om
barekraftig utvikling at «I haringen som na ligger ute omtales beerekraftig utvikling i mer enn
20 av leereplanene. Baerekraftig utvikling far dermed en betydelig starre plass i skolen,
sammenlignet med dagens leereplaner» (Sanner, 2019). Temaet er fokus i mange
sammenhenger, og for skole er det som Sanner papeker, per i dag tydeliggjort at barekraftig
utvikling er sentralt i den fastsatte overordnet del som «beskriver det grunnsynet som skal
prege pedagogisk praksis i hele grunnopplaringen» (Utdanningsdirektoratet, Overordnet del -
verdier og prinsipper for grunnopplearingen, 2017). Det er av interesse a undersgke hvordan
man kan styrke leerernes kompetanse i a undervise for BU, slik at skolen kan mgte kravene
som er gjeldende fra hgsten 2020. Erfaringene deltakerne i denne studien har gjort gjennom
deltakelse i videreutdanningen master naturfagdidaktikk, kan bidra til nyttig informasjon. Det
kan veere interessant a se pa om studiet gir ngdvendig handlingskompetanse i UBU, eller om
det eventuelt er noe som kan eller ber gjares annerledes. Deltakernes tidligere
undervisningserfaring, sammen med den nyervervede kompetanse pa omradet gjennom

videreutdanningen, kan bidra til & gi et nyansert bilde innenfor dette feltet.

Hva sa med handlingskompetansebegrepet? Den enkleste tilneermingen til begrepet er a dele
det opp i handling og kompetanse. A handle er et verb som betyr «a gjgre noe med hensikt»
(SNL). Kompetanse star definert som «evne eller kvalifikasjon». En enkel definisjon blir det
da at handlingskompetanse er en kvalifikasjon eller evne man har til & gjgre noe med hensikt.
For naturfagslarene i denne studien handler dette om a sette undervisning for barekraftig
utvikling ut i praksis, ut ifra den profesjonelle handlingskompetansen de innehar. Det er altsa
handlingen i begrepet som skiller den fra ordinser kompetanse. Innholdet i dette begrepet blir

belyst videre i teorikapittelet.

For & imgtekomme stadig nye og endrede behov for kompetanse i skolen kom den omfattende
nasjonale satsningen pa videreutdanning av lerere, Kompetanse for kvalitet. Farste
strategiperiode var 2012-2015. Den ble evaluert og siden revidert i 2016. Det ble enighet om
noen overordnede prinsipper som skulle gjelde for perioden 2016-2025. Her star det at
«Kompetanse for kvalitet» har som hovedmal at den «..skal bidra til god faglig og pedagogisk
kvalitet i grunnoppleeringen for a styrke elevenes laring, slik at de er godt rustet for livslang
leering, for fremtidig arbeidsliv og for aktiv deltakelse i samfunnet»

(Kunnskapsdepartementet, 2016). Prinsipp 3 sier at «Organiseringen av videreutdanningen
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skal bidra til & utvikle skolen som laerende organisasjon gjennom a stimulere til skole- og

kollegabasert videreutdanning og til deling av kunnskap i kollegiet».

1.2 Tidligere forskning pa videreutdanning

Det er i beskjeden grad forsket pa videreutdanning for leerere i Norge tidligere. Lars-Henrik
Johansen levert i 1999 en Fafo- rapport som undersgkte hva som pavirker, fremmer og
hemmer videreutdanning i ulike grupper, deriblant lzerere. Rapporten innledes med «Denne
type studie av etter- og videreutdanning er aldri tidligere gjort i Norge» (Johansen, 1999). |
falge Postholm (2017, s.10) er det ikke gjennomfart «forskning som gar i dybden pa
videreutdanningens betydning for deltakerne og den skolekonteksten de befinner seg i» far en
forskningsgruppe ved PLU/NTNU lgftet opp temaet pa nytt og tok for seg falgende
problemstilling; Hvordan bidrar etter- og videreutdanning til kompetanseutvikling i skolen?
Dette farte til 8 delprosjekter hvor 3 av delprosjektene er forskning pa videreutdanning av

lerere.

| sitt delprosjekt ser May Britt Postholm i sin forskning pa hvordan masterutdanning i
leererprofesjonen har betydning for kunnskapsutviklingen i skolen (Postholm, 2017). I studien
blir fire lzerere fra videregaende skole spurt om sine opplevelser med masterutdanningen og
hvilken betydning den har hatt for deres undervisning i skolen. Resultatene viser at leererne
opplever at de «er tryggere og mer analytiske i leererrollen, opplever at de med starre mot og
kraft kan diskuterer med kolleger» (Postholm, 2017, s. 98). Learerne opplever at
videreutdanningen har bidratt til at «forskning, teori og praksis bindes sammen» (Postholm,
2017, 5. 98). Leererne opplever videre at deres kvalifikasjoner ikke er kjent for leererkollegiet,
slik at i den grad det forgar erfaringsdeling skjer det pa uformelle arenaer. Det kan se ut til at
det er en vei a ga far skolene far en praksis som benytter seg av kunnskapen leererne har

tilegnet seg via videreutdanning.

Anne-Berit Emstad har i sitt delprosjekt Mikropolitiske prosesser i spill i etterkant av
videreutdanning undersgkte hva som skjer i skolen i etterkant av videreutdanning av lerere
som skulle veere veiledere for nyutdannede laerere. Hennes studie viser hvordan ny kunnskap
ervervet gjennom videreutdanningen, kan lede til mikropolitiske prosesser som igjen farer til
endring i skolen. Mikroplitikk i skolen dreier seg om a skaffe seg innflytelse om innebzrer &
fa makt (Emstad, 2017).



| Turid Irgens Ertsas sitt forskningsprosjekt Videreutdanning av leerere. Samspill mellom ulike
kunnskapsformer retter hun blant annet sgkelyset pa hvordan man kan skape god
sammenheng mellom videreutdanning og det praktiske laererarbeidet for a fa gkt
kunnskapsutvikling hos lererne. Konklusjon er at «teori oppleves som relevant nar den har
gjenklang i praksis» og at det er leereren selv som tilslutt skaper sammenhengen mellom teori
og praksis (Ertsas, 2014, s.154).

Videreutdanning av laerere blir sentralt i det «a finne mater a forberede elevene pa til & leve
gode berekraftige liv» slik Sinnes nevnte. Denne studien tar for seg en ny side og en annen
gruppe av laerere i videreutdannngen enn delstudiene ovenfor. Her er det videreutdanning av
naturfagslerere som er sentralt og deres opplevelse av utviklig av handlingskompetanse
innfor UBU. Det disse leererne har erfart og opplever som nyttig og viktig fra sin
videreutdanning innenfor UBU nar de er ute i skolen, kan gi viktige signaler videre bade inn i
leererutdanningen generelt og i videreutdanning, samt hvordan det bgr jobbes med ute i

skolen.

1.3 Formal og problemstilling

Det er ovenfor presentert noe av den forskningen som finnes om videreutdanning for leerere
samt et lite innblikk i beerekraftig utvikling. Handlingskompetansebegrepet bringes inn i
oppgaven bade som en teoretisk og analytisk tilneerming nar jeg undersgker
videreutdanningens betydning for utviklingen av kunnskaper, ferdigheter og holdninger
innenfor UBU. 1 tillegg ser jeg pa hva som kan oppleves som katalysatorer ute i skolene for &
drive UBU, samt hvilke spor av dette som regnes for viktig for elevenes
handlingskompetanse. Tilsammen danner videreutdanning, baerekraftig utvikling og
handlingskompetanse tre sentrale begrep i denne oppgaven, med videreutdanningen som
oppgavens tyngdepunkt. Som vist i forskningsoversikten, finnes det begrenset med forskning
pa videreutdanning av lerere generelt, og enda mindre om videreutdanning innenfor UBU
spesielt. Denne studien kan derfor veere et bidrag til & belyse hva som oppleves som relevant
innenfor UBU og som derfor kan veere en pekepinn for utdanninginstitusjonene om hva som
er nyttig innhold i studier ved inngangen til en ny lereplan. I denne studien er det

Videreutdanningen informantene har deltatt pa er masterprogrammet Fag- og yrkesdidaktikk



og leererprofesjon, studieretning naturfag, og den faglig fordypning i emnet Biologisk

mangfold og mennesket.

Pa bakgrunn av dette gnsker jeg i denne masteroppgaven a finne svar pa falgende

problemstilling:

Hvordan opplever naturfagslerere at videreutdanning har pavirket deres
handlingskompetanse i & undervise for baerekraftig utvikling?

For & gke presisjonen i arbeidet mitt, og seerlig i analysedelen, er det hensiktsmessig a dele inn

problemsstillingen i falgende tre forskningssparsmal:

- Hvordan opplever naturfagsleereren at videreutdanningen har hatt betydning for
utviklingen av kunnskaper om & undervise for baerekraftig utvikling?

- Hvordan opplever naturfagslereren at videreutdanningen har hatt betydning for
utviklingen av ferdigheter i & undervise for baerekraftig utvikling?

- Hvordan opplever naturfagsleereren at videreutdanningen har hatt betydning for

utviklingen av holdninger til & undervise for barekraftig utvikling?

Forskningssparsmalene er viktige for a fa frem dimensjonene i begrepet
«handlingskompetanse», som ved siden av videreutdanning. Dette fordi handlingskompetanse
defineres som nevnt det i NOU 1991:4 som de «kunnskaper, ferdigheter og holdninger som er
ngdvendig for a lgse problemer eller oppgaver». | «kunnskaper om» ligger det & ha faglig
innsikt, «holdninger til» sier hvordan kunnskapen pavirker deg og «ferdigheter i» viser til din
evne til & analysere en situasjon og bruk av faktiske kunnskap til & lgse oppgaven (NOU,
1991:4). Ferdigheter er i denne sammenheng derfor metodevalg og didaktikken som brukes i
UBU. P& den maten dekker dette viktige sider av det & videreutvikle en profesjonell
handlingskompetanse som et resultat av deltakelse pa videreutdanning, og gir muligheter for a
bryte ned datamaterialet i analysen og nar funnene diskuteres.



1.4 Oppgavens oppbygning

Videre i oppgaven ser jeg i kapittel 2 pa noen teoretiske perspektiver og forskning rundt
ngkkelbegrepene lering, videreutdanning, handlingskompetanse, barekraftig utvikling og
undervisning for beerekraftig utvikling. Det er leering og utvikling av leererens
handlingskompetanse som star sentralt i denne studien. Jeg vil likevel trekke inn teori om
elevenes handlingskompetanse og lering. Dette for & synliggjere hva leereren ma ha fokus pa i
undervisning for barekraftig utvikling, og hva som legger til rette for a utvikle elevenes
handlingskompetanse. Deretter redegjores det i kapittel 3 for metodevalg og forskningsdesign
for studien. Analyse og diskusjon av resultatene opp mot dimensjonene kunnskaper,
ferdigheter og holdninger presenteres i kapittel 4. Avslutningsvis presenteres vesentlige funn
med pafglgende konklusjon, samt tanker om muligheter og utfordringer for veien videre. Her
heves ogsa blikket fremover mot fagfornyelsen og hva disse lererne ser pa som vesentlig inn i
arbeidet med UBU i skolen.



Teori kommer av det greske ordet Theoria som betyr «det & se pa», «betrakte» eller «granske»
(Christoffersen & Johannessen, 2012). | dette kapitelet skal ngkkelbegrepene som er kjernen i

min forskning, «betraktes» og «granskes».

Innledningsvis betraktes hva som pavirker leerernes kompetanse og lering og videreutdanning
av leerere. Da lerernes behov for kompetanseutvikling star i sammenheng med hva vi vet om
elevenes laering og kompetanseutvikling, trekkes ogsa dette inn. Videre belyses
handlingskompetansebegrepet. Det er valgt a se pa forskning pa utvikling av elevenes
handlingskompetanse farst, slik at en videre kan se det i sammenheng med utvikling av
leererens handlingskompetanse. Til slutt i kapitelet belyses begrepet beerekraftig utvikling og

det & undervise for baerekraftig utvikling.

2.1 Leereres kompetanse og videreutdanning

Nygren (2004, s.151) peker pa at profesjonelle kompetanser er & ha «en relevant fagkunnskap
som gjer personen i stand til & mestre en eller flere av de faglige oppgavene som er tillagt
profesjonen i forhold til bestemte krav». For lerere er elevenes lering den viktigste faglige

oppgaven med utgangspunkt i gjeldene forskrifter og leereplan.

For & se videre pa de ulike profesjonelle kompetansene en larer bar inneha, er det forskning
som viser at leereres formelle utdanning har positiv innvirkning pa elevenes prestasjoner
(Bergem, Kaarstein, & Nilsen, 2015). Dette begrunnes med at undervisningskvaliteten styrkes
dersom laereren har fagspesialisering (Bergem, Kaarstein, & Nilsen, 2015). Dette bekreftes i
Hatties sammendrag av metaanalyser av skoleprestasjoner, Visible learning, hvor det ogsa er
sett pa betydningen av lererens fagkunnskap. Her henvises det til Shulmans (1987) som sier
at undervisning begynner med larerens forstaelse av hva som skal laeres og hvordan det lares
bort (Hattie, 2013, s. 179). Shulman(1987) er ogsa opptatt «den pedagogiske
innholdskunnskapen», som er ngdvendig for a undervise den faglige kunnskapen og er den
som er grunnlaget for effektiv undervisning. Videre henvises det til Duva og Anderson (1983)
sin metaundersgkelse om kjennetegn ved realfagslaerere som pavirket eleveresultatene, som
ogsa viser til en relasjon mellom undervisningseffektivitet og antall utdanningskurs leererne
hadde. Videre fant bade Duva og Anderson og Greenvald, Hedges og Lain (1996) at
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leererense skolefaglige ferdigheter hadde positiv sammenheng med elevprestasjoner (Hattie,
2013). Leererenes kunnskap trekkes frem som en av tre avgjgrende faktorer for elevenes
prestasjoner, i tillegg til empati og verbale evner. Disse tre faktorene betgene som likeverdige
og at de sammen er de sterkere enn hver for seg. Hvis en av faktorene mangler, hevdes det at
effektiviteten reduseres med mer enn en tredjedel (Hattie, 2013, s.180). Dette kan en se
henger sammen med hva som kjennetegner en god leerer generelt. | 2015 ble «Ekspertgruppa
om leererrolle» nedsatt av davaerende kunnskapsminister Torbjgrn Ree Isaksen for a se pa
utvikling av laererrollen og hva som kjennertegner den i dag. En av anbefalingene gruppa kom
med var at profesjonalisering i skolen er viktig gjennom bade a styrke lererutdanningen og
profesjonen selv (Dahl, et al., 2016). | intervju med leerere kom det frem at det leererne selv
oppfatter som de viktigste leererekompetansene er a innha faglige kunnskap, sammen med
relasjonkompetanse. De uttalte at «Fagkunnskap er en forutsetning» (Dahl, et al., 2016, s.
178). | falge Anne-Lise Arnesen (2004) er det tre betingelser som ma veere pa plass for a veere
en god pedagog og leerer. Den farste er at en ma ha tro pa at yrket sitt er viktig og har
betydning for leeringen og utviklingen til barn og unge. For det andre har den enkelte leerer
selv ansvar for sin egen yrkesutgvelse og profesjonsutvikling. Til sist ma leereren se pa seg
selv som et lzerende menneske som er i en kontinuerlig utviklingsprosess. | Meld. St. 21
Leerelyst — tidig innsats og kvalitet i skolen sammenfattes viktigheten av laerernes
kompetanseutvikling pa falgende mate: «Laerere som kan faget sitt, som gir god undervisning
og ivaretar elevens trivsel og laerelyst, er det viktigste bidraget til at elevene laerer og har det
godt pa skolen. Det er kvaliteten pa leerernes undervisning som betyr aller mest for elevenes
leering. Ingeting kan erstatte leerernes kompetanse og kontakt med den enkelte elev»
(Kunnskapsdepartemenetet, 2017, s. 25). Videre slaes det fast at «lerernes formelle
kompetanse i undervisningsfag har betydning for kvaliteten pa undervisningen og virker

positivt pa elevens leeringsutbytte» (Kunnskapsdepartemenetet, 2017, s. 25).

2.1.1 Leerernes lering

Ovenfor ble det presenter tre vesntlig betingelser for & vaee en god pedagog og laerer
(Arnesens, 2015). To av disse punkter gar pa at leereren tar ansvar for egen utvikling og
leering. | boka Larerenes lering og ledelse av profesjonsutvikling referes det til Revans
(1982) hvor det star at «refleksjon handler om a stille sparsmal rettet mot egen praksis og

videre se for seg muligheter for endring og utvikling» (Postholm, 2014, s. 12). Postholm og
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Rokkones (2014) gir en review av forskning pa hvordan erfarene larere lerer. De presenterer
forskning fra 31 artikler hvor av 3 av de var reviewartikler. De refererer til Avalos (2011) om
at «lerenes profesjonelle utvikling omhandler lzererenes laering, hvordan de leerer seg a lare,
og hvordan de tar i bruk den kunnskapen i praksishandlinger for a stette elevenes laering».
Bakkenes, Vermunt og Wubbels (2010) tar utgangspunkt i falgende definisjon av leererens
leering i sin forskning om at «det er en aktiv prosess som leder til endringer nar det gjelder
kunnskap og overbevisninger(kognesjon) og/eller endring i i undervisningspraksisen
(handlingen)». Et avgjagrende trekk ved leereres laering er at praksis endres som fglge av
leeringen. Desimone (2005) har i den forbindelse kommet frem til fem kjennetegn for at

leeringen skal fare til positiv endring:

- Innholdsfokus som inneholder bade fagkunnskap og kunnskap om hvordan elever
leerer.

- Aktiv lering gjennom observasjon med pafalgende feedback og diskusjon.

- Sammenheng mellom larernes laering og deres forkunnskaper.

- Varighet i utviklingsaktiviteten bgr veere over tid, helst over et semester.

- Kollektiv deltakelse ved at leerere kan samarbeide og lzere av hverandre.

2.1.2 Definisjon av videreutdanning

Nar videreutdanning defineres legges kompetansebegrepet til grunn. | tillegg omfatter
videreutdanning kompetanseutvikling som gir studiepoeng (Kunnskapsdepartementet, 2016).
Videre har Store norske leksikon fglgende definisjon; «Videreutdanning, utdanning som tar
sikte pa a bygge videre pa tidligere grunnutdanning, eller skaffe kunnskaper pa nye omrader»
(Huseby, 2015). NIFU har i sin rapport om kartlegging av etter — og videreutdanningstilbud i
Norge, presentert fglgende definisjon pa videreutdanning «Utdanningen gar over til 4 bli
videreutdanning nar studenten har hatt minst ett ars opphold i utdanningen som arbeidstaker
eller registrert arbeidssgker regnes all formell utdanning som videreutdanning.» (Temte, et al.,
2015). Presiseringen om yrkeserfaring er valgt som kriterium for utvelgelse av
forskningsdeltakere. Til denne studien var naturfagslerere med yrkeserfaring far de begynte
pa videreutdanningen gnskelig. Det at de sitter med yrkeserfaringer fer de gar inn i studiet,
kan gi dem stgrre muligheter til a reflektere over hvordan videreutdanningen har hatt
betydning for utviklingen av handlingskompetansen gjennom den faglige fordypningen

innenfor UBU, da de har praksiserfaringer a henge det pa. Det understrekes allikevel i Meld.
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St. 21 at lang erfaring som larer, ikke er noe garanti for god opplaring. Det som faktisk
fastslaes i samme stortingsmelding er at «Laerere som er faglig trygge, er mindre bundet til
faste opplegg og metoder. De kan variere og videreutvikle undervisningen, gi krevende
oppgaver og utfordre elevene til abstrakt tenkning» (Kunnskapsdepartemenetet, 2017, s. 26). |
tillegg understrekes det videre at det er behov for bred pedagogisk og fagdidaktisk
kompetanse for tilpasse undervisningen til den enkelte elev.

2.1.3 Kompetanse for kvalitet

Regjeringen har siden 2009 satset pa videreutdanning av laerere gjennom strategien
Kompetanse for kvalitet, med mal om a gke elevenes leeringsutbytte. Strategien ble utvidet i
2012, blant annet med en ny modell for finansiering og lederutdanning. Det ble ogsa vektlagt
at «den enkelte skole bgr arbeid for & utvikle en delingskultur for ny kompetanse pa den
enkelte skole» (Kunnskapsdepartementet, 2012, s. 10).

Pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet gjennomfarte NIFU i 2014 en spgrreundersgkelse blant
leerere som hadde gjennomfart videreutdanning gjennom Kompetanse for kvalitet (Gjerustad
& Lgdding, 2014). Rapporten fra undersgkelsen, Deltakerundersgkelsen 2014, presenterer
hvordan de som har tatt videreutdanning har opplevd studiet de har fulgt og leeringsutbyttet av
det, hvordan tilretteleggingen har vart pa skolen de jobber ved, og hvilke endringer studiet
har fort til i deres arbeid. Analysen viser at deltakerne har opplevd hgy kvalitet pa det faglige
nivaet, men at det har veert mindre fokus pa den fagdidaktiske delen av studiet. Mange
rapporterte at studiet hadde veert relatert til arbeidet deres og at de hadde endret maten de
underviste pa. Det kom ogsa frem at en hgy andel av deltakerne hadde fatt «nye faglig
innfallsvinkler og at de har blitt i stand til & undervise bedre» (Gjerustad & Lgdding, 2014, s.
70).

2. 1.4 Elevenes leering og kompetanse

Ovenfor er det redegjort for leerernes leering og kompetanseutvikling. Dette henger sammen
med, og er direkte knyttet til, hvordan elever lerer og utvikler sin kompetanse. Det er derfor

nyttig a se dette i sammenheng.
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Om elevenes leering og undervisning sto det i leererplanverket L-97 (1996, s. 28) «Lering er
noe som skjer med og i eleven. Undervisning er noe som blir gjort av en annen». | Pedagogisk
Ordbok er undervisning beskrevet som det at «en pedagog pa en malrettet, systematisk og
planlagt mate leder en eller flere elevers leeringsprosess» (Bg & Helle, 2002). Hva slags
undervisning er da hensiktsmessig for a utvikle elevenes kompetanse? Kompetansebegrepet
defineres pa ulike mater. OECD har vektlagt «21st Century Skills» hvor samarbeid, kreativitet,
fleksibilitet og evnen til & ta selvstendige valg er sentralt. Dette sees i sammenhengen med
endringer i samfunns- og arbeidsliv, og hvilke kompetanser skolen bgr ruste elevene med
(Ludvigsen, 2014). Ludvigsen-utvalget tok utgangspunkt i prosjekter som omhandlet disse
kompetansene for det 21. arhundre i sin utredning, og som er bakgrunnen for arbeidet med
fornying av eksisterende laererplan. | NOU2015:8, Fremtidens skole. Fornyelsen av fag og

kompetanser, under kapittel 2, Kompetanser i fremtidens skole star det:

Kompetanse betyr & kunne mestre utfordringer og lgse oppgaver i ulike
sammenhenger og omfatter bade kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell lering og
utvikling, inkludert holdninger, verdier og etiske vurderinger. Kompetanse kan
utvikles og leeres og kommer til uttrykk gjennom hva personer gjer i ulike aktiviteter

0g situasjoner.

Kunnskaper, ferdigheter, holdninger og etiske vurderinger er forutsetninger for og
deler av det & utvikle kompetanse. For a vise kompetanse ma elevene ofte bruke ulike
kunnskaper, ferdigheter og holdninger i sammenheng. (NOU, 2015, s. 19)

Sentralt i denne sammenheng er kunnskaper, ferdigheter og holdninger og hvordan handlende
leerere utgver sin undervisning for a fa frem den ngdvendige kompetanse eleven ber inneha.
Handlingskompetanse beskrives altsa i NOU 1991:4 (s. 12) som de «kunnskaper, ferdigheter

og holdninger som er ngdvendige for & lgse problemer eller oppgaver».

| overordnet del, s. 11 star det at «<Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende kunnskaper
og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og
situasjoner. Kompetanse innebarer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning»
(Utdanningsdirektoratet, 2017).
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Disse definisjonene retter seg mot elevenes kompetanser. Det som er viktige kompetanser
elevene skal utvikle, ma ogsa lererne tilegne seg kunnskaper om, ferdigheter i og holdninger
til, for a sikre elevenes lzringsutbytte.

2.2 Handlingskompetanse

Ovenfor har kompetansebegrepet blitt utledet. Videre i dette kapittelet skal vi se n&ermere pa
hva som skiller handlingskompetanse fra handlingskompetansebegrepet.
Handlingskompetansebegrepet ble i innledningen utledet fra ordene handling og kompetanse
og defineres som evnen eller kvalifikasjonene man har til & gjgre noe med hensikt. I denne
studien er begrepet sentralt bade for analyse og diskusjon av funn. Handlingens mal er det
som leder til elevenes leering og hva den gode lerer ma ha av kunnskaper, ferdigheter og
holdninger for a sette dette ut i live for en best mulig undervisning for en bearekraftig
utvikling. Den enkelte leereres opplevelse av utvikling av egen handlingskompetanse og
hvilken betydning deltakelse pd masteremnet hvor Biologisk mangfold og barekraftig
utvikling har hatt i denne sammenheng, legitimerer funnene i studien. Ogsa i
naturfagdidaktikken mater vi begrepet elevenes handlingskompetanse, blant annet i forhold til
baerekraftig utvikling. Her er malet a utvikle elevenes kompetanser til  bli aktive
samfunnsborgere med evne og vilje til & handle for en baerekraftig utvikling. Sentrale
begreper er kunnskaper om, ferdigheter i og holdninger til BU. Disse begrepene blir ogsa
benyttet i definisjonene av handlingskompetanse i NOU 1991:4, Veien videre til studie- og
yrkeskompetanse for alle. Dette sees i sammenheng med laerernes handlingskompetanse som
er det sentrale. Under presenteres en modell som er utviklet for & belyse teorien og som
brukes inn i analyse og drgfting. Den har hentet inspirasjon i fra begrepene kunnskaper om,
ferdigheter i og holdninger samt en forenkling av Par Nygren forskning pa profesjonell
handlingskompetanse. Sistnevnte er professor i psykologi og sosialt arbeid ved Universitet i

Lillehammer.

Sett i sammenheng med beskrivelsen av utviklingen av elevens kompetanse, ser en i dette
kapittelet farst pa hva som er malet med & undervise elever for barekraftig utvikling og hva
som ligger i a utvikle elevenes handlingskompetanse. Laereren ma ha dette perspektivet som

bakgrunn for hva det er viktig a tilegne seg bade faglig og didaktisk for a kunne undervise
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eleven i baerekraftig utvikling pa en hensiktsmessig mate, sa dette belyses pa farst. Deretter

presenteres modellen for utvikling av lererens handlingskompetanse.

2.2.1 Elevens handlingskompetanse

I Danmark har handlingskompetanse vert et sentralt begrep i pedagogiske kretser siden 1980-
tallet (Mogensen & Schnack, 2010). Blant annet gjorde Breiting & Mogens, (1999) en studie
blandt elever pa 5.-10. trinn hvor de sa pa elevenes utvikling av handlingskompetanse i
miljgspersmal. De fant da at det var vesentlig at de har kunnskap om sine
handlingsmuligheter, tillit til egen innflytelse og et gnske om & handle. Ogsa Mogensen &
Schnack, (2010) understreker handling som den viktigste komponenten i
handlingskompetansebegrepet. | det ligger det at eleven utvikler evne, motivasjon og lyst til &
spille en aktiv rolle i & finne demokratiske lgsninger pa problemer og problemstillinger knyttet
til baerekraftig utvikling. Videre trekker Korsager og Scheie (2017, s. 42) frem at
«Handlingskompetanse gjenspeiler elevenes evne og vilje til & ta i bruk relevante kunnskaper
og ferdigheter». Modellen Korsager og Scheie utviklet i 2014, viser innholdselementer i
undervisningen som kan hjelpe elever med a utvikle handlingskompetanse for en barekraftig
utvikling (Korsager & Scheie, 2015). Med utgangspunkt i modellen nedenfor sier Korsager og
Scheie at «malet med & undervise for baerekraftig utvikling er at elevene skal bli

samfunnsborgere som bade kan og vil bidra til en barekraftig utvikling» (2017, s. 33).

Under er et eksempel pa hvordan begrepet har blitt brukt:
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« Klima

« Energi « Kiitisk tenking

+ Forbruk og ressurser « System forstéelse

» Interessekonflikter + Evne til samarbeid

. Deltakels; og + Kommunikasjon
demokrati + Problemlosing

+ Biologisk mangfold « Kreativitet

« Naturomrider

* Helse

« Avfall og

gjenvinning \
ap ardig

» Tro pa muligheter
og evner til
pavirke
omgivelsene

+ Hap og visjoner
for framtiden

+ Motivasjon for &
agere innen
miljospersmal

Figur 1: Innholdselementer i undervisning som kan utvikle handlingskompetanse.
Korsager og Scheie (2014).

Noe av de samme malsetningene finner en igjen i malsetningene for det felles
miljgundervisningsprosjekt i Norden, MiljgUnderVisning | Norden, MUV IN-prosjektet, hvor
det & bedre kvaliteten pd miljgunderviningen og utvikle elevenes handlingskompetanse i
miljgsparsmal sto sentralt. | artikkelen som omhandler MUVIN-rapporten om (Christensen,
Kristensen, & Sater, 2002) defineres handlingskompetanse som «a forsta miljgproblemene,
reflektere og normativt vurdere disse og selv handle i forhold til dette». De trekker i denne
forbindelse inn danning som begrep. Gjennom gjeldene forutsetninger skjer danning gjennom
sosialisering om hva som skjer rundt en og med en, og at en selv har ansvar for og mulighet til
a gjennomfare forandringer. | MUVIN-rapport nr. 5 refereres det til Mogensens (1995) som

mener at handlingskompetanse er en personlig egenskap som beskrives som:

Evne og vilje til & avdekke handlemuligheter i forhold til samfunnsmessige
problemstillinger og pa bakgrunn av dette handle med henblikk pa a lgse disse, hvor:
a) handlingsbevisstheten og - viljen iser er fremkommet pa bakgrunn av kritisk
tenkning og handleerfaringer, som b) samlet utvikler men ogsa utvikles gjennom
grunnleggende personlige verdier, fortolkningskriterier og personmessige faktorer
(Christensen, Kristensen, & Setre, 2000, s. 22).
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| falge Christensen, Kristensen og Satre (2002) er handlingskompetanse i denne forbindelse a
forsta miljgproblemene, reflektere og normativt vurdere disse og selv handle i forhold til den
forstaelsen. De trekker ogsa frem at den store utfordringen er & utvikle miljgbevissthet hos
befolkningen gjennom kunnskaper, ferdigheter og holdninger slik at alle kan bidra til & skape
et beerekraftig samfunn. Det sentrale i handlingskompetansebegrepet i forhold til BU er ifglge
Mogensen og Schnack (2010) at handlingen ma veere positiv, malrettet og seke mot 8 komme
frem til en lgsning.

Som nevnt i innledningen hevder Sinnes (2015, s. 44) at det ultimate malet med skole er
muligens & utvikle elevers handlingskompetanse. Gitt et slikt utgangspunkt kan en tenke at
skolen kan og kanskje bar ha en helhetlig tilnserming til baerekraftig utvikling. Hvis det a
utvikle elevenes handlingskompetanse er det ultimate malet for skolen, er det grunn til &
trekke inn begrepet bade i leererutdanningen og i videreutdanning av lerere slik at ogsa

leerenes handlingskompetanse i & undervise for barekraftig utvikling utvikles.

2.2.2 Leererens handlingskompetanse og profesjonsutvikling

Ut fra en forstaelse av at handlingskompetanse kan vere evnen eller kvalifikasjonene man har
til & gjare noe ned hensikt, blir evnen i all hovedsak kunnskaper, ferdigheter og holdninger og
det som gjeres med hensikt er & undervise for BU. Sammenfattet velges da videre i denne
studien & definerer begrepet som summen av de ferdigheter, kunnskaper og holdninger som er
ngdvendig for & lgse oppgaven med & undervise for beerekraftig utvikling. | tillegg gnsker jeg
a trekke inn Nygrens (2004) teori som beskrivelser profesjonelle personers
handlingskompetanser for  fa et mer nyansert og helhetlig bilde. Figuren nedenfor danner en
oversikt over ulike dimensjoner som virker inn i utviklingen av naturfaglaereres

handlingskompetanse i a undervise for bearekraftig utvikling etter endt videreutdanning.

Figuren er utviklet etter inspirasjon fra en figur som Anne Berit Emstad, Bard Knutsen, Dag
Atle Lysne og Alex Stremme presenterte i forbindelse med en FoU-konferanse i Trondheim
24.-25. oktober 2018. Tittelen pa presentasjonen var «Bidrar uteskole i leererutdanningen til

bruk av uteskole i farste yrkessar?».
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Handlingskompetanse

(handling + kompetanse)

Indre betingelser Ytre betingelser

- Kunnskap om Rammer

- Ferdigheter i Posisjon

- Holdninger til Medstudenter/kollegaer
Forelesere/skoleledelse
Studieplan/styringsdok.
Foresatte og elever

Profesjonelle handlingskompetanser

Figur 2 Utvikling av profesjonell handlingskompetanse gjennom videreutdanning.

Denne modellen er forenklet og tar utgangspunkt i Nygrens (2004) utvikling av
handlingskompetanser og profesjonen, samt at definisjonen fra NOU1991:4 trekkes inn for &
beskrive de indre betingelsene. Utvikling av profesjonell handlingskompetanse er en prosess
som tar tid og hvor lzereren, i og pa tvers av ulike felleskap, deltar og lerer i lgpet av
yrkeskarrieren (Nygren, 2004). I utviklingen av profesjonell handlingskompetanse vil det
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alltid veere en utveksling mellom lereres indre og ytre betingelser for at handling skal skje.
De indre, selvet, utvikles gjennom tilegnelse av kunnskaper, ferdigheter og holdninger slik
som en finner det i definisjonen i NOU 1991:4. Figur 2 ovenfor illustrerer hvilke andre
faktorer som ogsa er med og pavirker profesjonsutviklingen til laerere som tar videreutdanning
pa mastergradsniva, og hvilke faktorer som spiller inn i en slik prosess for & utvikle deres
profesjonelle handlingskompetanser. | modellen illustrer katalysatorer hvilke betingelser eller
dimensjoner som pavirker utviklingen av handlingskompetansen, bade det som kan fremme
og det som kan hemme. De ulike betingelsene virker inn pa bade de indre og de ytre
betingelsen i utviklingen av handlingskompetanse. De indre er den profesjonelle
kompetansen, det som gjar noen «i stand til» og henspeiler pa leererens kunnskaper om,
ferdigheter i og holdninger til baerekraftig utvikling (Fauske & Nygren, 2010). De ytre
betingelsen har & gjere med den materielle og sosiokulturelle konteksten som kompetanse skal
utvikles i (Nygren2004) I denne studien skjer denne utviklingen i to kontekster. Den ene er
den utviklingen som skjer i selve videreutdanningen. Her spiller studiets faglige, didaktiske
og pedagogiske innhold inn, metode valg og samspillet i studentgruppa, bade mellom
studentene og mellom studenten og forelesere inn. Den andre skjer i yrkesutevelsen og her
kan de ytre betingelsene veere kultur, handlingsrom, posisjon, elever, foresatte, kollegaer,
ledelse o.1..

Det er lererens evne til & handle som sier hvilke potensiell og kontekstspesifikk
handlingskompetanse en har som lerer (Nygren, 2010). Handlingens mal er alltid elevenes
leering. Didaktikk er derfor vesentlig ved at det beskriver leeren om undervisning og lering i
skolen, og fokuserer pa innholdet i undervisningen (Sjeberg, 2019). Bg & Helle definerer
didaktikk som undervisningskunst og sier videre at det er «praktisk-teoretisk planlegging,
gjennomfaring, vurdering og Kritisk analyse av undervisning og laering (2002, s. 44)». A
vurdere hva eleven skal lzre, hvorfor de skal lere det, hvordan undervisningen ma veere for at
eleven lzrer pa en god mate samt a se etter kjennetegn pa at de har lart, er viktige
yrkesrelevante kompetanser som en leerere ma inneha for a kunne handle. Generelt omhandler
didaktikk med andre ord om sammenhengen mellom undervisningens begrunnelse, innhold og
gjennomfgring. Ofte skilles det mellom allmenn didaktikk og fagdidaktikk. Fagdidaktikken er
knyttet til det enkelte undervisningsfag, og de laeringserfaringer som elevene skal gjare seg i
faget (Be & Helle, 2002, s. 65). Ringnes & Hannisdal (2014) skriver at «fagdidaktikk som
fagfelt bygger pa forskning og kunnskap fra vitenskapsfaget og pedagogikken og dessuten pa

erfaringer fra undervisningspraksis». Sjgberg (2014) velger en apen og dynamisk avgrensning
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av naturfagenes didaktikk; «Med fagdidaktikk forstar vi overveielser som er knyttet til et fags

situasjon i skole og utdanning».

De ytre faktorene avhenger av hvilken kontekst en befinner seg i. Nygren og Fauske (2010)
trekker frem at pa den ene siden er lererens seregne kompetanser, selvet, i en utveksling med
de ytre faktorene i omgivelsene, og er pa den maten dobbeltsituerte. Begrepet situert leering
forstaes hos Nygren som at laeringsprosessen er tilpasset og knyttet til de sosiale og kulturelle
omgivelsene den foregar i. Laeringsresultatene vil derfor ogsa vare pavirket av de sosiale
prosessene og den konteksten en befinner seg i. «Handlingskompetansen blir altsa situert i
praksisen og i den konteksten som strukturerer denne praksisen» (Nygren, 2004). Sett fra et
sosialkonstruktivistisk perspektiv, er leering en kollektiv prosess som blir pavirket av dette
felleskapet. Videre peker Nygren (2004) pa at den posisjonen en innehar i praksisfelleskap,
endrer seg som et resultat av leeringen. «Kompetansen setter underveis spor i den laerenes
handlinger». Her kan man dra kjensel pa det Emstad (2017) viste i sin studie som ble omtalt
tidligere om hvordan mikropolitiske prosesser spiller inn i et praksisfelleskap som resultat av
videreutdanning. Her kom det blant annet frem at «a skaffe seg innflytelse inneberer a fa
makt» (Emstad, 2017). Gjennom a vaere aktiv bade i egen laering og bidra til utvikling av den

praksisen man deltar i, blir leereren et aktivt subjekt i sin leering.

Som nevnt tidligere vil det til en hver tid veere en utveksling mellom de indre og de ytre
betingelsene (Fauske & Nygren, 2010). En persons handlingskompetanser er altsa en
dynamisk bevegelse gjennom kontinuerlig utveksling. Handlingskompetanse opptrer i to de
formene almenn potensiell handlingskompetanser og kontekstspesifikke realiserte
handlingskompetanser (Fauske & Nygren, 2010).

De almenne potesielle handlingskompetansene er de formene for kompetanse som en pa et
gitt tidspunkt finner i persones mentale strukturer, i det indre (Nygren, 2004). | denne
oppgaven er det synliggjort gjennom laererens opplevelse av hvordan deres kunnskaper,
ferdigheter og holdninger er blitt pavirket gjennom videreutdanningen. Det betegner det
leereren kan veere i stand til. Kontekstspesifikke, realiserte handlingskompetanser viser til
realisert yrkesutgvelse, og hva laererne faktisk har fatt gjennomfart undervisningen. Allmenne,
potensielle kompetanser blir gjennom konkrete handlinger realisert som kontekstspesifikke

kompetanser (Fauske & Nygren, 2010).
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Begrepene som betegner de indre betingelsene; kunnskaper, ferdigheter og holdninger, er
gjennomgaende knyttet til handlingskompetansebegrepet uavhengig av litteratur en sgker i
(Christensen, Kristensen, & Seeter, 2002; Korsager & Scheie, 2017; Nygren, 2004; NOU,
1991:4; Straume, 2016). Under sees det av den grunn noe naermere pa hver av disse

begrepene.

2.2.2.1 Leerernes kunnskap om

Bg og Helle sier at «kKunnskap i vid betydning: den mengden informasjon og viten en person
rar over. Denne kunnskapen kan ha blitt ervervet gjennom dagliglivets erfaringer, forskning
eller gjennom studier av littereere eller andre kilder.» (Bg & Helle, 2002, s. 138). | overordnet
del av lzreplanverket kan man lese at «Kunnskap innebzrer a kjenne til og forsta fakta,
begreper, teorier, ideer og sammenhenger innenfor ulike fagomrader og temaer»
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s.11). Innenfor berekraftig utvikling er det behov for
fagkunnskap pa mange ulike felter som for eksempel klima- og miljgsparsmal, biologisk
mangfold og fornybar energi. Et kjennetegn for undervisning for baerekraftig utvikling er at
det er dynamisk, og at forskning og informasjon om temaet baerekraftig utvikling er ferskvare.
Innenfor klimaspgrsmalene er FN’s klimarapporter en god kilde for a relevant kunnskap, samt
at nettsidene oppdatertes kontinuerlig. For a fa et innblikk i dagens situasjon kan det veere
nyttig a se den historiske utviklingen av CO,-utslipp, temperatur og liknende. Videre er det
ngdvendig a holde seg oppdatert om ny kunnskap gjennom vitenskapelige tidsskrifter, baker
og nettsider og kritisk vurdere disse, for & sikre eleven god og oppdatert informasjon (Sinnes,
2014). Det har tidvis kommet opp spgrsmal om lererne innehar den kunnskapen som er
ngdvendig for & undervise i realfag. Det ble blant annet reagert pa resultatene fra PISA-
undersgkelsen i 2003, hvor norske elever i matematikk og naturfag viste svakere resultater
enn land det var naturlig & sammenlikne seg med (Kjearnsli, Lie, & Turmo, 2005). Peter van
Marion (2004) stilte ogsa spgrsmalstegn ved om det skortet pa leerernes faglige kunnskaper
(Ressem, 2004). Han var da leder av et nasjonalt kompetanseutviklingsnettverk i naturfag.
Siden har vi sett at det har veert stor fokus pa dette blant annet gjennom regjeringens
satsingsstrategier pa Kompetanse for kvalitet og Tett pa realfag. Gabrielsen og Korsager
(2018) trekker ogsa frem i sin undersgkelse at relevant og oppdatert fagkunnskap er en

forutsetning for UBU.

Sjoberg (2014, s. 182) ser pa «naturfag som allmenndannelse - ikke som yrkesforberedelse for

fremtidige naturvitere». Han trekker frem tre dimensjoner ved naturvitenskap som en kan
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gjenkjenne i handlingskompetansebegrepet: naturvitenskapen som produkt (kunnskap),
prosess og metode (ferdigheter) og som sosial institusjon (holdninger). | denne sammenheng
er det naturvitenskapen som produkt som belyses. Kunnskapsdannelsen som bestar ifglge
Sjeberg (2014) av begreper, lover, modeller og teorier. Dette kan sees som en beskrivelse av

hva leerernes kunnskaper bgr inneholde.

Per Espen Stoknes, psykolog, gkonom og politiker, er tydelig pa at mer kunnskap ikke er nok
for at folk skal handle. Han mener heller tvert om; det kan se ut til & vaere en negativ
korrelasjon mellom kunnskap og handling (Stoknes, 2017). Han henviser til at «vi er gode til
a forsvare oss mot fakta vi egentlig ikke gnsker» og at «vare sinn besitter et rikt repertoar av
mater & beskytte oss mot dette pa, samt unnga a endre adferd som passer var identitet og
styrker var selvfglelse» (Stoknes, 2017, s. 122). Han peker pa fem grunnleggende
psykologiske mekanismer som hindrer oss & handle i klimasaken pa tross av den kunnskapen
vi besitter: 1. Distanse, bade fysisk og psykisk, gjar at en tenker «det rammer ikke meg». 2.
Dommedag har veert varslet s mange ganger at vi ikke tar det inn over oss lenger. 3.
Dissonans mellom det vi hegrer og det vi gjar, for eksempel i forhold til bilkjgring med fossilt
brensel. 4. Benektelse gjer at vi klarer a beskytte oss mot frykt og skyld, og springer ut fra
selvforsvar. 5. Identitet, kulturelt og yrkesmessig, gjar at vi ser etter informasjon som
bekrefter oss og filtrer vekk det som utfordrer. «<Endring kan skje gjennom dialog, men farst

trengs det nysgjerrighet, empati og et felles stasted», (Stoknes, 2017, s. 12).

2.2.2.2 Leerernes ferdigheter i

Med hensyn til hvilke ferdigheter som ber ligge til grunn, er det naturvitenskapen som prosess
og metode som blir vesentlig. Sjeberg trekker frem at det sentrale er a finne effektive mater a
lgse nye oppgaver pa. At leererne er trygge i ulike vitensskaplige metoder, gir bade dem og
elevene hjelp med & kritisk vurdere pastander som kommer frem i media og ellers (Sjgberg
2014). 1 overordnet del star det ogsa at «ferdigheter er & beherske handlinger eller prosedyrer
for & utfare oppgaver eller lgse problemer, og omfatter blant annet motoriske, praktiske,
kognitive, sosiale, kreative og spraklige ferdigheter» (Regjeringen, 2018, s. 11).

«Ferdigheter er en organisert rekkefglge av handlinger som er korrekt og/eller godt
gjennomfart, og som vanligvis ytrer seg i fleksible mgnstre.» (Bg & Helle, 2002) | denne

sammenheng er det lerenes kognitive, sosiale og praktiske ferdigheter til & vurdere
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metodevalg og forta andre didaktiske vurderinger i undervisningen. | kapittelet om

baerekraftig utvikling presenteres ulike kjennetegn for god UBU.

2.2.2.3 Leerernes holdninger til

Det star mye om utviklinga av elevenes holdniger i grunnlagsdokumentene. | oppleeringslova
§ 1-1 star det at «Elevene og leerlingane skal lere a tenkje kritisk og handle etisk og
miljgbevisst. Dei skal ha medansvar og rett til medverknad.» | St.meld. nr. 28, 2016, s. 22 star
det at «Oppleeringen skal bidra til at de far tro pa og annerkjenner alles ansvar for aktiv og
bevisst handling for en beerekraftig utvikling».

Temaet baerekraftig utvikling star i overordnet del under kapitel 2, Prinsipper for lering,
utvikling og danning og viser til at danningsperspektivet er viktig. Kapittelet starter med:
«Skolen har bade et danningsoppdrag og et utdanningsoppdrag. De henger sammen og er
gjensidig avhengig av hverandre» (Regjeringen, 2018, s. 10). «Refleksjon og kritisk tenkning
henger sammen med utvikling av holdninger og etisk vurderingsevne» (Regjeringen, 2018, s.
11). Dette viser at bevisstgjgring rundt holdninger er en viktig del av skolens oppgave. Hva

har leerernes holdninger a si for undervisningen og elevenes laering?

Bg & Helle (2002, s. 99) definerer; «Holdning referer til et varig menster av oppfatninger som
disponerer den enkelte til & handle eller reagere pa bestemte mater» Videre sier de at
«holdninger har samme betydning som innstilling». | denne sammenheng ser en pa leererens
motivasjon, moral og etikk. Det er vesentlig at lzereren holder fokuset pa «a forberede elevene
pa a leve gode liv i en beaerekraftig framtid» (Sinnes, 2014), og & trekke frem suksesshistoriene
og at det nytter & engasjere seg og & handle. Nergard, (2015, s. 67) trekker frem at «affektive
resultater av undervisning blir hevdet a veere mer varig enn de kognitive resultatene av den
samme undervisninga. Selv om detaljene i kunnskapen etter hvert blir glemt, star vi likevel
igjen med de holdningene vi har ervervet oss gjennom arbeidet med faget». Laereren er en
viktig person bade for elevens holdning til temaet og til sin oppfatning av seg selv i dette
temaet (Nergard, 2015). Holdningene vare pavirkes ogsa av hvor autentisk temaet fales.
Nergard trekker frem ulike former for relevans og autentisitet som for eksempel at tema
knyttets til noe man synes er interessant, og at det sees i sammenheng med hva som faktisk

skjer i verden.
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Undersgkelser gjort av van Marion rundt feltarbeid viser at elever kan utvikle en interesse, en
naturbevissthet, ved a drive feltarbeid og at maten man opplever naturen, pavirker graden av
miljebevissthet (Marion, 2015). Gabrielsen & Korsager (2018) sviser i sin studie hvordan
bruk av nermiljget tilferer UBU en affektiv dimensjon, og hvordan elever gkte sitt eierskap,

engasjement og opplevde av a bidra til en barekraftig utvikling.

2.3 Baerekraftig utvikling og undervisning for baerekraftig utvikling

For & fa oversikt over hvilke kompetanser som laerere ma inneha i UBU ma vi se pa hva som
ligger i baerekraftbegrepet. Farst et lite historisk tilbakeblikk far vi ser begrepets plass i

skolen:

Fokuset pa bearekraftig utvikling startet pa FN’s farste internasjonale konferanse om
miljgleere som fant sted i Thilisi i Sovjetunionen i 1977 (Christensen, Kristensen, & Setre,

2000). Der ble det utformet en erkleering hvor det blant annet sto

A fremme forstéelse for at det er gjensidige sammenhenger mellom

naturgrunnlaget, maten a leve pa, gkonomien og den politikk som gjennomfares.

A gi mennesker muligheter til & f& kunnskaper, holdninger og ferdigheter slik at
de kan bidra til & beskytte miljget.

A skape nye atferdsmgnstre overfor miljget hos enkeltpersoner, grupper og

samfunnet som helhet.

Det som star i denne erklaringen er neermest uforandret det fokuset en har pa barekraftig
utvikling i dag og far stadig sterre oppmerksombhet i skolen og i samfunnet for gvrig. | 2015
skrev Astrid Sinnes i sin bok Undervisning for beaerekraftig utvikling at: « vi star foran en
massiv oppgave som er viktigere enn noen gang i a utdanne elever til & bli miljgbevisste og
som bidragsytere til en barekraftig utvikling». Det er i ar 10 ar siden
Kunnskapsdepartementet i samarbeid med Miljeverndepartementet lanserte «Den naturlige
skolesekken» (DNS) som et pilotprosjekt, hvor Naturfagsenteret fikk ansvar for den daglige
driften. DNS skulle «bidra til & utvikle nysgjerrighet og kunnskap om fenomener i naturen,
bevissthet om baerekraftig utvikling og gkt miljgengasjement hos elever og leerere i

grunnskolen» (Naturfagsenteret, 2009).
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Beaerekraftig utvikling defineres ofte som «Utvikling som imgtekommer dagens behov uten a
gdelegge mulighetene for at kommende generasjoner skal fa dekket sine behov» (FN-
sambandet, 2018). Denne definisjonen har sitt utspring fra Brundtland-kommisjonen sin
rapport Var felles fremtid i 1987. Dette innledet til Agenda 21 som var et resultat av Rio-
mgtet om milje og utvikling i 1992. Det er et avtaleverk for hvordan utvikling kan gjagres
sosialt, gkonomisk og miljgmessig baerekraftig. Deretter ble FNs tusenarsmal vedtatt i 2000
og varte ut 2015. Utdanningens betydning ble understreket ved at vi hadde FNs tiar for
utdanning for beerekraftig utvikling fra 2005-2014. 1 2016 fulgte FN opp med 17
baerekraftmal, som innebarer en felles plan for verden «for & utrydde fattigdom, bekjempe
ulikheter og stoppe klimaendringer innen 2030» (FN-sambandet, 2018). Det blitt vektlagt at
det er tre dimensjoner som er gjensidig avhengige av hverandre for at en utvikling skal veere

baerekraftig; sosial, skonomi og milja.

AKSEPT- RETT-
ABELT FERDIG | N

BARE-
KRAFTIG

GJENNOM- J
FORBART 4

o

Figur 3.Tre perspektiver som ma ivaretas for en beerekraftig utvikling
(Korsager & Scheie, 2017).

Beerekraftbegrepet brukes i mange sammenhenger og er omdiskutert. Oftest mgter en
begrepet i forbindelse med miljghensyn som i forbindelse med klima, forurensning (plast,
klimagasser, miljegifter), energikilder, karboneffektivisering, forbruk og avfallshandtering,
biologisk mangfold med fremmede og truede arter. | undervisning for baerekraftig utvikling,

gjelder ikke bare aspekter som avhengighet av kvaliteten til miljget og tilgang til
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naturressurser na og i framtiden. Det dreier seg ogsa om deltakelse og involvering, tiltro til
egne muligheter, likhet og sosial rettferdighet (Breiting, Mayer, & Mogensen, 2005). Sinnes
(2015) slar fast at baerekraftig utvikling er vanskelig a definere, og enda vanskeligere a
giennomfgre. Hun henviser til en undersgkelse som Dobson utfarte allerede pa 1990-tallet
som fant 300 ulike betydninger av begrepene barekraftig utvikling og baerekraft (s.25).
Sinnes problematiserer videre spesielt begrepet «behov» ut fra den overnevnte definisjonen,
og knytter spgrsmalet opp mot Maslows behovspyramide.

Sinnes (2015) sier at utdanning for baerekraftig utvikling er et stort felt. Ogsa hun trekker frem
at et viktig element i undervisning er at den er relevant og fremtidsrettet og bar forankres i
elevens virkelighet, i autentiske leeringskontekster. Denne undervisningen kan ikke formidles
og overfagres fra leerer til elev, men er en prosess og noe som kan utvikles gjennom variert,
flerfaglig og utforskende undervisning (Korsager & Scheie, 2016). | den forbindelse kan
feltbasert undervisning vaere en vei inn for a gi autentiske opplevelser. Midtaune, Bonnevie,
Panek og Red (2018) ser nettopp dette i sin studie. De slar fast at feltkurs kan fremme
studenters kunnskap og ferdigheter samt deres motivasjon for a studere. De slar fast at det er
avgjerende for & leeringsutbytte at studenten er godt forberedt til feltkurset, at
feltkursaktiviteten er studentsentrert og at laeringen falges opp i etterkant. De trekker frem
verdien av a fa gvelse i & observer gjennom feltkurs (Midtaune, Cyvin, Panek, & Rad, 2018).
Dette fremhever ogsa Frgyland (2010, s. 111) ved at «det & observere og tolke ma laeres». Hun
sier videre at mye i naturen ikke kan eksperimenters med, og at observasjon ute i felt er det
som da danner grunnlag for kunnskapen. I likhet med Gabrielsen (2018) fremhever Frgyland
(2010) verdien av a sette kunnskap inn i en autentisk kontekst og a gjgre autentisk
farstehandserfaring gjennom a erfare i naturlige omgivelser. Opplevelsen av relevans kan
ogsa pavirkes av hvor elevene befinner seg geografisk (Sinnes, 2015). Sinnes (2015, s. 37)

tekker frem fire elementer som kjennetegner utdanning for berekraftig utvikling:

1. Faglig oppdatert kunnskap knyttet til klima og milje.

2. Tverrfaglig tilnerming til undervisning.

3. Vekt pa & utvikle andre kompetanser enn bare de rent teoretiske, slik som kreativitet,
kritisk tenkning, systemforstaelse, kommunikasjon og samarbeidsevne,
framtidstenking og fremtidstro, handlingskompetanse og a ha det godt med mindre
forbruk.

4. Skolen ma vaere arena for a leere a leve pa en beerekraftig mate.
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A holde seg oppdatert pa dette omradet er utfordrende. Det kommer stadig ny informasjon og
tilfanget er stort. Tverrfagligheten i arbeidet har blitt tatt pa alvor i fagfornyelsen, og
baerekraftig utvikling er en av tre prioriterte tverrfaglige temaer i overordnet del av

leereplanverket.

Et annet aspekt av den pagaende diskusjonen rundt hvordan en ber undervise for en
baerekraftig utvikling er at noen mener det er uetisk og umoralsk a ikke fortelle dagens barn
og unge om hvilke utfordringer vi star overfor i klimaspgrsmalet. | regi av den kulturelle
skolesekken har FN-direktar innenfor klima, Svein Tveitdal og forfatter Sigbjegrn Mostue reist
rundt i landet med sitt foredrag Hap eller katastrofe. De appellerte til elevene om & holde seg
informert og & engasjere seg, og presiserte at skolen har et stort ansvar for & bidra med dette.
Per Espen Stoknes (2017) mener at menneskets natur er av en sann art at nar noe blir for tungt
og krever mye av at vi ma endre oss, Vil vi stritte imot og velge ikke & forholde oss til
problemene, pa tross av at vi sitter pa kunnskapen. Kunnskap ma etterfglges av
handlingsalternativer for at det skal pavirke holdningene vare og bygge pa det som vi kan

gjgre noe med og som vi ser nytter (Stoknes, 2017).

Den siste forskningen som er foretatt i Norge inne dette feltet, er Gabrielsen sin ferske
doktoravhandling «Kontekst for leering. Neermiljg som laeringsarena i utdanning for
baerekraftig utvikling» (2019). Denne gir bade laererutdannere og laerere innblikk i hva som
ber vektlegges i UBU. Hun har fokus pa at utdanning for beerekraftig utvikling ma
konkretiseres for elevene gjennom autentiske problemstillinger i neermiljget der de kan bidra.
Gabrielsen og Korsager (2018) trekker frem at det er usikkerhet blant leerere om hvordan
undervise i temaet og presenterer tre ulike arsaker til dette: 1. Baerekraftig utvikling handler
ikke om et bestemt tema, men om & gi elever handlingskompetanse og bevissthet. 2. Det
spriker i beskrivelsene om hva UBU bgr implementeres og inneholde. 3. Spesielt i Norge er
det er fa studier som belyser leerenes erfaring innen UBU.
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| dette kapitelet vises farst den teoretiske bakgrunnen for metodevalg gjennom Crottys (1998)
fire elementer og studiets design. Videre presenteres caset med utgangspunkt i det
videreutdanningsprogrammet naturfagsleerene i studien har vaert en del av, innholdet i dette og
arbeidsformene, samt bakgrunnen for utvalget og forskningsdeltakerne. Dernest beskrives
datainnsamlingen, for sa a redegjer for bearbeiding av data og hvordan materialet ble
analysert og diskutert. Avslutningsvis i dette kapittelet er det etikk og forskningskvaliteten

som er i fokus.

3.1 Forskningsdesign

| denne studien undersgkes leerernes opplevelse av videreutdanningens pavirkning pa deres
handlingskompetanse i a undervise for beaerekraftig utvikling i skolen. Crottys fire elementer i
forskningsprosesser har veert en rettesnor inn i valg av forskningsdesign og danner et grunnlag

for min forankring i forskningsfeltet.

3.1.1 Studiets forankring i Crottys fire elementer i en forskningsprosess

Michael Crotty (1998) har en firedelt inndeling av elementer i forskningsprosesser;
epistemologi, teoretiske perspektiver, metodologi og metode. A ha kjennskap til
vitenskapsteori, ulike metodologier og metoder er med pa & gi ngdvendig perspektiv og bedre
og bredere forstaelse inn i forskningen. Under vil studiens plasseres i forhold til et

vitenskapsteoretisk perspektiv, epistomologi, metodologi og metode.

Crotty (1998) mener det er en idé a starte i andre enden i forskningsprosessen; a velge ut
forskningsmetode farst kan gi retning for de tre andre elementene. Everet & Furuseth (2012,
s.128) sier at; «Metode er en strategi eller en teknikk du benytter for & lgse problemer og
komme frem til ny kunnskap». Ser en det opp mot Crottys (1998, s. 3 (Brottveit, 2018))
definisjon gir det et helhetlig blide av hva som ligger i metodebegrep; «Metoder er teknikker
og prosedyrer som brukes til & samle inn og analysere data relatert til noen
forskningssparsmal eller hypoteser» (min oversettelse). En sgker med andre ord a finne svar

pa sparsmalet; Hva ma jeg foreta meg for a svare pa problemstillingen og forskerspgrsmalene

29



mine? Det vaere et logisk forhold mellom problemstillingen og valg av metode, og ofte er det
forskningssparsmalene som leder en til valg av metode (Everett & Furuseth, 2012). Valget av
en kvalitativ forskningsmetode innebeerer & utforske menneskelige prosesser i en naturlig
setting (Postholm, 2010). Gjennom individuelle dybdeintervju med den enkelte informant, er
fokuset og forsgke a fange helheten og kompleksiteten gjennom a sgke deltakernes opplevelse
av studiet de gikk pa, og hvordan de opplever at de har utviklet sin egen handlingskompetanse
innenfor UBU. Metodene skal sikre at resultatene er godt begrunnet og avhenger av hvordan

man samler inn relevant emperi (Nyeng, 2012).

Neste sparsmal ut i fra Crottys (1998) elementer i forskningsprosessen er hvilken metodologi
som styrker og underbygger mitt valg av metode. | fglge Crotty (1998) er metodologi den
strategien, handlingsplanene, prosessen eller utformingen som ligger bak valget og bruken av
bestemte metoder opp mot problemstillingen. Vinkling pa intervjuene var som nevnt
fenomenologisk. Det betyr at det ble vektlagt det beskrivende fremfor det forklarende, slik at
malet er «a se verden gjennom respondentens gyne» (Nyeng, 2012). Malet med en
fenomenologisk tilnerming er & gi en presis beskrivelse av personenes egne perspektiver,
opplevelser og forstaelse og er utbredt i kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2015).
Nyeng (2012) beskriver det slik; «Gjennom & beskrive folks subjektive opplevelser fanger
man ogsa indirekte strukturer som har nedfelt seg i deres bevissthet, de rutiner og vaner i
tenkningen som sementerer fenomenene» (s. 35). Han beskriver videre at «hvis vi gjer et
dyktig detektivarbeid i opplevelsene, er det ikke de subjektive opplevelsene som er det mest
interessante, men de kollektive forestillingene som former folks erfaring av & vere

menneske».

Det teoretiske perspektivet er ifglge Crotty den filosofiske holdningen som ligger til grunn og
rammer inn forutsetningene for metodologien. | fglge Kvale & Brinkmann (2015) er
fenomenologi «...et begrep som peker pa en interesse for & forsta sosiale fenomener ut fra
aktgrenes egne perspektiver og beskriver verden slik den oppleves av informanten, ut fra den
forstaelse at den virkelig virkeligheten er den mennesker oppfatter» (s.45). | denne studien er
det falgelig fenomenologi som legger det filosofiske grunnlaget for utformingen av
forskningen. Fenomenologien har sitt utspring i filosofi og psykologi (Postholm, 2010).
Edmund Husserl (1859-1938) betegnes som fenomenologiens far (Alvesson & Skoldeberg,
2017). Filosofien til Husserl gikk ut pa at forskeren skal prgve a oppna vitenskapelig

kunnskap gjennom konsentrerte studier av erfaringer «ved hjelp av reflekterende selv»
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(Postholm, 2010). Intensjonalitet er et viktig begrep i Husserl sin teori. Begrepet henviser til
bevisstheten, og at det finnes en interaksjon mellom selvet eller personen og verden og som
skaper mening og forstaelse (Postholm, 2010).

Fenomenologisk tilnermingen er den meningen mennesker legger i en opplevelse knyttet til
en bestemt erfaring eller fenomen (Postholm & Moen, 2009). | denne studien er opplevelsen
knyttet til videreutdanningens pavirkning pa handlingskompetanse innenfor UBU. Spesifikt
fokuseres det mot naturfagsleereres opplevelse av deltakelse i masteremnet Biologisk
mangfold og menneske. Samtale eller intervju er metoden som benyttes for & forstar leerenes
opplevelser. Prosessen er hvordan dette avsluttede fenomenet pavirker leerernes undervisning

for beerekraftig utvikling na og i tiden etter studiet.

Det vitenskapsteoretiske stastedet har direkte innvirkning pa hvordan en tenker at elever
leerer, og vil pavirke en lareres gjerning i stor grad. Ordet epistemologi er satt sammen av to
greske ord; logi som betyr «vitenskapen» eller «laerenx», og episteme som betyr «fornuft» eller
«kunnskap». Epistemologi kan man ut i fra dette si betyr «lzeren om kunnskap» (Nyeng,
2012). Det epistemologiske fundament for denne studien ligger i sosialkonstruktivismen og
konstruktivistisk kunnskapsdannelse som bygger pa Dewey og Vygotskij (Moen & Postholm,
2011). Leering og utvikling av kunnskap blir til i samspill med andre gjennom aktivitet og ved
a hgste erfaringer (Moen & Postholm, 2011). Den enkelte er aktive deltaker i a skape eller
konstruere sin egen virkelighet (Sjeberg, 2014). | dette ligger det at bade virkelighet og
kunnskap konstrueres i sosiale sammenhenger. Det viktige i forskningen blir & se hvordan
disse sosiale konstruksjonene blir til (Alvesson & Skodldeberg, 2017). Vygotsky og Bakhtin
sier at «ord ikke eksisterer annet enn i sammenheng med en person tilknyttet en sosial setting»
(Postholm, 2010). Videre sier Postholm (2010, s. 22) «Det betyr at konteksten som folk lever
i, er med pa & forme og bestemme hvilken mening mennesker legger i ulike ord og ytringer».
Halvorsen understreker at i denne ideen star det sentralt at det ikke finnes en virkelighet
utenfor spraket og at «sosiale fenomener ikke eksisterer som naturlige begivenheter eller
objekter i verden, men oppstar gjennom sosial aktivitet» (Halvorsen, 2009). Sjgberg peker
videre pa at «Nar vi laerer, vil vi aldri bare overta andres kunnskaper eller ferdigheter, men
selv veere aktive konstruktgrer» (2014, s. 42). Moen og Postholm fastslar «Konstruksjon og
forstaelse av virkeligheten er i stadig endring og utvikling. Forskerens mal er a forsta og lgfte

frem meningen mennsker konstruerer i forhold sitt liv og sine livserfaringer» (2011, s. 27).
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3.2 Utvalg

| de fleste kvalitative undersgkelser vil en som forsker i utgangspunktet forsgke plukke ut
deltakerne slik at deltakere er sa kvalitativt forskjellige som mulig (Halvorsen, 2009).
Strategiske utvalg er ofte a fortrekke nar en utvalget er lite, hvor en trekker informanter ut fra
den bakgrunnsinformasjon en sitter med om utvalget (Halvorsen, 2009). Utvelgelsen i dette
utvalget ble fortatt ved selvseleksjon, ved at deltakeren selv avgjer om de vil veere med i
utvalget eller ikke (Halvorsen, 2009). Dette beskrives ytterligere under. Videre kommer en

beskrivelse av undersgkelsesstedet og presentasjon av deltakerne i studien.

3.2.1 A innhente informanter

| juli 2018 tro den nye personvernopplysningsloven i kraft. Etter den nye loven, hadde ikke
NTNU sin administrasjon lenger anledning til & gi meg tilgang til navnelister over tidligere
studenter. For & na informantene, ble derfor via et anonymt sparreskjema (vedlegg 1) benyttet
etter sgknad til Norsk senter for forskningsdata, NSD (vedlegg 2). Administrator for studiet
var velvillig og behjelpelig med & sta for distribusjon av denne. For & sikre god informasjon
ble samtykkeskjema og forklaring pa bakgrunnen for studien, sendt til de aktuelle lererne
sammen med sparreundersgkelsen. Det var 39 leerere som hadde gjennomfert dette studiet fra
2014-2017. Alle disse ble invitert med i studien og fikk tilsendt undersgkelsen. Et viktig
kriterium for utvelgelsen av informanter til undersgkelsen var & komme i kontakt med lerere
med undervisningserfaring far de startet pa videreutdanningen. Av disse var studien avhengig
av at noen sa seg villig til & delta videre i studien gjennom individuelle dybdeintervju.
Mottakeren av spgrreundersgkelsen kunne derfor, hvis de gnsket, legge igjen epostadresse
eller telefonnummer slik at jeg kunne ta kontakt med de for videre intervjuer. Ved hjelp av
denne selvseleksjonen, hvor de selv valgte om de ville vaere med i utvalget eller ikke, ble

utvalget til intervjuene tilfeldig innenfor den avgrensede populasjonen (Halvorsen, 2009).

Sperreundersgkelsen ble sendt ut fra administrasjonen i slutten av november. Det ble
ngdvendig & sende ut en paminnelse etter 10 dager, da hadde jeg fatt inn kun 10 svar. Det var
totalt 8 av leererne i utvalget som hadde undervisningserfaring og 5 av disse sa seg villige til &
stille til intervju. Utvalget ble derfor tilfeldig ut i fra hvilke leerere i utvalget som sa seg villige
til & veere med videre i studien. Disse var av begge kjgnn, hovedsakelig fra

Trondheimsdistriktet, hvor av to jobbet pa barnetrinnet, en pa ungdomstrinnet, en pa
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videregaendeskole og en underviste pa universitet. Utvalget viste seg altsa a dekke hele
skolelgpet fra barnetrinnet og helt opp til UH-sektoren og utdanning av leerere. Pa den ene
siden kunne det gitt starre muligheter for a sammenlikne hvis alle leererne hadde jobbet f.eks.
pa ungdomstrinnet. Da hadde studien blitt spisset i stgrre grad. Pa den andre siden opplevde
jeg det som spennende at hele skolelgpet var dekket. Laererne hadde ogsa ulike yrkeserfaring
for de startet pa sin videreutdanning, som ogsa gjorde at de bidro med erfaringer og
sammenlikninger de hadde ved a ha jobbet pa i ulike skoleslag.

Selv om hovedmalet med spgrreundersgkelsen var a komme i kontakt med informanter til
intervjuene, viste det seg at spgrreundersgkelsen ogsa kunne bidra til & stagtte funnene fra
intervjuene. Pa den mate ble sparreundersgkelsen en sekundzrkilde i studien.

3.2.2 Undersgkelsessted

Utvalget i denne studien er leerere som har til felles at de har gjennomfart masterstudiet
naturfagdidaktikk som videreutdanning ved NTNU i perioden 2013-2017. P4 dette studiet har
masteremnet, Biologisk mangfold og mennesket stort fokus pa baerekraftig utvikling som ble
det studiet fokuserer rundt. Innholdet for dette kurset var ifglge studieplanen (NTNU, 2018);

Emnet gir faglig fordypning i et sentralt tema i naturfagundervisningen - biologisk
mangfold i perspektivet av en baerekraftig utvikling. Emnet tar for seg temaene
biologisk mangfold og barekraftig utvikling, bade teoretisk og gjennom praktisk
arbeid i felt. Temaets relevans i dagens samfunn blir dragftet og etiske perspektiv

vektlegges.

Fra 2013 har dette studiets studieplanen kun gjennomgatt sma justeringer, og skal gi innsikt i

- naturfag som vitenskapsfag og som skolefag
- naturvitenskapens og teknologiens plass i samfunnet
- faglige og fagdidaktiske utfordringer i naturfagundervisningen

- bruk av leeringsarenaer utenfor skolen (NTNU, 2018).

Videre star det i leeringsutbyttebeskrivelsen (NTNU, 2018):
«Studenten

- har kunnskap om biologisk mangfold
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- kan drgfte biologisk mangfold i en bearekraftig utvikling
- kan identifisere vanlige organismer og naturtyper i Norge
- har kunnskap om kulturlandskapsformer og om forvaltningen av biomangfoldet».

Leeringsformene og aktivitetene som blir presenter i emneplanen til studiet er forelesninger,
seminarer, studentgvinger og feltarbeid. De obligatoriske oppgavene er a skrive en

fordypningsoppgave, skrive om 5 arter, samt fire dager med ekskursjoner.

3.2.3 Presentasjon av deltakerne

Felles for alle deltakerne i undersgkelsene var at de hadde gjennomfart 2-arig Masterprogram
i fag- og yrkesdidaktikk og leererprofesjon — studieretning naturfag ved NTNU i Trondheim i
tidsrommet 2014-2017. 23 av de 39 som fikk tilsendt sparreundersgkelsen responderte. Av de

23, gav fem tillatelse til & bli kontaktet for videre intervjuer.

| sperreundersgkelse var 19 av informantene under 35 ar, og 14 hadde ingen
undervisningserfaring far de startet pa masterutdanningen. Dette tyder pa at de fleste pa
studiet var nyutdannede laerere som tok masterutdanning som en del av sitt sammenhengende
utdanningslap. @nskelige informanter til studien var naturfagslerere med tidligere
undervisningserfaring. Av de ni som falt under denne kategorien, var det altsa fem som gav
tillatelse til & ta kontakt for videre dybdeintervjuer. Det var heldig at det tilfeldige valget av
informanter fordelte seg utover skolelgpet. Denne fordelingen gav studien mulighet til & hgre
stemmen fra naturfagslerere i hele skolelgpet. En bakdel kan kanskje sies a vare at
erfaringene deres er vanskeligere & sammenlikne. Det viktigste i fenomenologiske studier som
denne, er likevel a fa fatt i den enkelte deltakers opplevelse. Pa spgrsmal om hvorfor de hadde
sagt seg villig til & veere intervjudeltakere, svarte alle at det var kort tid side de selv befant seg
i samme situasjon, og gnsket a stille opp for en student som var i en situasjon kjente seg godt
igjen i. To av de oppga ogsa et personlig engasjement for temaet hvor den ene uttrykte
«Grunnen er rett og slett at jeg har noen ganske sterke meninger om barekraftig utvikling»,
men en annen var «veldig interessert i det didaktiske forskningsfeltet». En fremhevet det at
det var utviklende for seg selv a delta og uttrykte «Det er artig a reflektere litt sjgl nar en blir

intervjua. Det er med pa a fornye meg sjel litt ogsa».
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Leerernes navn som presenteres i studien er pseudonymer. Ane og Bgrre jobber i barneskolen.
Chris jobber i ungdomsskolen, Dag i videregaende skole og Einar i UH-sektoren.
Undervisningspraksisen deres far de startet pa videreutdanningen var fra 1-15 ar.

Ane hadde 1 ars yrkeserfaring fra ungdomsskole far hun startet pa videreutdanningen. Hun

jobber na pa en Steinerskole, pa barnetrinnet, og gjorde det ogsa under deler av studiet sitt.

Barre har undervist i barneskolen 4-5 ar far oppstart pa videreutdanningen, underveis i

studien og pr. dags dato.

Chris hadde 1 ars erfaring med a undervise pa ungdomstrinnet far han startet pa

videreutdanningen, og er fortsatt lzerer der.

Dag har realfagsbakgrunn med vekt pa kjemi. Han har arbeidet pa ulike videregaende skoler
bade fer videreutdanningen, under og na. Han hadde 1 ars yrkeserfaring for oppstart pa

masterstudiet.

Einar har 15 ars erfaring fra ungdomsskolen hvor han bade har arbeidet som larer og i
skoleledelsen. Det var arbeidsplassen hans far, under og etter studiet. Han har i senere tid

undervist i UH-sektoren.

3.3 Datainnsamling
Under fglger en beskrivelse av arbeidet far, under og etter datainnsamlingen. Det var viktig a

legge til rette for at arbeidet som ble gjort, holdt et hgyt etisk og kvalitetsmessig niva.

3.3.1 Sparreundersgkelsen

Hensikten med kvantitative undersgkelser er a besvare spgrsmal om hvordan virkeligheten er
og pa egenskaper ved det en forsker pa (Tufte, 2018). Mitt utvalg er av en sann stgrrelse at det
ikke er spesielt godt egnet til denne type undersgkelser. Den blei utgangspunktet utformet for
a na deltakere til kvalitative intervjuer. Spgrreundersgkelsen ble sendt ut til 39 tidligere
studenter hvor av 23 svarte, noe som utgjar en svarprosent pa 59%.

Utvalgsrepresentativiteten er klart definert og svarene er derfor sammenliknbare og gir en
forenklet oversikt over hvordan disse 23 naturfagslererne oppleve masterstudiet i forhold tikl
UBU.
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| utarbeidelsen av sparreundersgkelsen, Laererens handlingskompetanse i undervisning for
beaerekraftig utvikling, benyttet jeg SurveyMonkey. Spgrreundersgkelsen besto hovedsakelig
av lukkede flervalgsspgrsmal, og noen mer apne spgrsmal med kommentarbokser (se vedlegg
3). Fordelene med flervalgsoppgaver var at de er objektive og raske bade a besvare og rette,
da det kun var avkryssing av svaralternativer. A fa spréket enkelt, tydelig og direkte kan veere
utfordrende. Flervalgsalternativer ble ogsa gitt for & gjere det lettere for respondenten a forsta
hva sparsmalet dreier seg om og a huske tilbake pa studiets innhold.

SurveyMonkey har en funksjon hvor en kan dele dokumentet i utarbeidelsesprosessen som gir
mulighet for at de inviterte kan komme med innspill. Begge veiledere og en medstudent ble
invitert til dette og kom med tilbakemeldinger underveis. Det var med pa a gjare
formuleringene bedre, slik den ble mest mulig palitelig og kunne bidra til nyttig informasjon
inn i forskningen.

NSD godkjente undersgkelsen i forkant av utsendelsen. Resultatene fra sparreundersgkelsen
utgjer en sekundeerkilde, og har i tillegg til & gi meg tilgang til forskningsdeltakere, dannet
bakgrunnsmateriale og ga meg mulighet til & diskutere mine funn pa flere plan. Intervjuene er
primarkilden. Pa den maten er informasjonen fra spgrreundersgkelsen med pa a nyansere og

fylle ut det som kom frem i intervjuene.

3.3.2 Intervju og intervjuguide

| falge Postholm (2010) er intervju vanligvis den eneste datainnsamlingsstrategien som kan
tas i bruk ved fenomenologiske studier, hvor en gnsker a fa tak i og lgfte frem deltakernes
perspektiver. De individuelle, halvstrukturerte dybdeintervjuene utgjagr primarkilden min og
danner den viktigste bakgrunnen for de empiriske vurderingene mine. Et halvstrukturert
dybdeintervju innebarer en strukturerte samtale, der informanten blir spurt om & beskrive
opplevelsene sine eller artikulerer handlingsvalgene sine (Kvale & Brinkmann, 2015).
Halvstrukturerte intervjuer egner seg nar en gnsker a ga i dybden pa et tema gjennom a ha
muligheten til & stille utdypnings- og oppfalgingsspgrsmal, samtidig som en har et godt
grunnlag for a bearbeide og kategorisere intervjumaterialet fordi intervjuene har en felles
struktur (Brottveit, 2018).

Det kan i utgangspunktet hgres enkelt ut & benytte intervju som innsamlings for data til

undersgkelsen. Det er det ikke ngdvendigvis. Det kreves planlegging og avelse. En ma
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vaereobservant pa feilkildene ved denne typen innsamlingsmetode. Halvorsen (2009) trekker
frem konteksten som den viktigste feilkilden. I denne studien foregikk intervjuene pa skolene
til deltakerne. Det kan pavirke hva deltakerne vil si om skolen sin, om kolleger og
skoleledelse. Noe avbrudd ma man ogsa ta hgyde for, og det kan pavirke ut i fra hvem som
kommer og nar i samtalen avbruddet skjer. Intervjuerens synlige egenskaper som kjgnn, alder,
oppfersel og utseende kan ogsa vaere med a pavirke intervjusiuasjonen (Halvorsen, 2009). |
denne studien var intervjueren fra samme yrkesgruppe og med erfaring fra samme studielap,

men var eldre enn alle deltakeren.

3.3.2.1 Intervjuguide

A lage en gjennomarbeidet og god intervjuguide var krevende. Ettersom jeg gnsket a fa fram
deltakernes tanker, erfaringer og meninger rundt fenomenet, var det viktig hvordan
sparsmalene ble formulert. Det a fa spgrsmalene dpne nok, og samtidig sa presise at emperien
ble av en art som ville belyse problemstillingen min, var krevende. Mest utfordrende var
streben etter spgrsmalstillinger som apnet opp for god dialog og som tydeliggjer at nettopp
forskningsdeltakerens erfaringer innfor forskingsfeltet var det interessante. Det bel derfor
utarbeidet mange ulike forslag, men med god veiledning og utprgving som beskrives nedenfor
kom intervjuguiden tilslutt pa plass. Informanten kan, bevisst eller ubevisst, gnske a finne ut
hva du som forsker gnsker av svar (Postholm, 2010). @nsket om a fremsta som smarte og
flinke, og & tilpasse oss mennesker rundt oss kan en tenke er iboende hos mange.
Intervjuerens oppgave er da a tydeliggjere at det er deltakernes egne opplevelser som er i

sentrum for intervjuet.

3.3.2.2. Gjennomfaring

Alle intervjuene ble foretatt innen en tidagersperiode. Det tok tid med & na frem til
informantene, sa var det viktig a gjennomfgre intervjuene sa raskt som mulig pa nyaret. Da
lokaliseringen til alle forskningsdeltakerne medfarte lang reisevei, ble intervjuene i samme

landsdel samordne. Det ble fortatt intervjuer bade i Tranderlag og Servestlandet.

Hvor, nar og hvordan selve intervjuet skulle forega forgikk via epost. Avtalen var a mgte

deltakerne pa deres arbeidsplass etter endt undervisning. En uke fer jeg hadde avtale med den
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enkelte deltaker, sendte jeg ut en bekreftelse pa tid og sted for samtalen, uttrykte takknemlig
for at de stiller opp og at jeg sa frem til mgtet, samt en oppsummerende informasjon om
forskningen. Samtykkeskjemaet for intervjuet 1a vedlagt. Jeg valgte a ikke sende med
intervjuguiden. Noen kan oppleve at det er en fordel at deltakerne far se intervjuguiden pa
forhand, slik at de kan forberede seg om de gnsker det. Samtidig kan det sette noen
begrensninger til deres frie assosiasjoner, tanker og innspill underveis. For a apne mer opp for
den gode samtalen ble derfor bare hensikten med studiet og problemstillingen sendt, mens de
utdypende spgrsmalene holdt tilbake. Deltakerne ble informert om dette.

| utgangspunktet hadde jeg gnsket a gjennomfare et pilotintervju. Robson og McCartan
(2016) er klare pa at man ikke blir god til & intervjue bare ved a lese om teknikken, men man
ber gve gjennom 4 ha et pilotintervju. Det var da ogsa min intensjon. Etter godkjenningen fra
NSD, var det jul og pa nyaret ble timeplanene fulle bade for meg og de jeg hadde gjort avtale
med, slik at jeg endte opp uten & fa gjennomfart pilotintervju. Jeg valgte i stedet & gve pa
sparsmalstillingen og «latet som» at jeg intervjuet. Jeg snakket hgyt og gjorde opptak,
ettersom Robson og MvCarland (2016) anbefalte dette ved praveintervjuene. Dette gav meg
nyttige erfaringer, forte til noen endringer i guiden som gav bedre flyt i intervjuet. Jeg flyttet

pa rekkefglgen pa spersmalene, og la til sparsmal om fagfornyelsen.

A skape trygge og trivelige rammer i intervjusituasjonen er viktig. Et klart mal er at
deltakeren skulle fale seg ivaretatt i hele prosessen (Postholm, 2014). Pa starten av intervjuet
gnsket jeg a trygge deltakerne gjennom god informasjon om hvordan anonymisering av
datamaterialet skal gjeres. Omfanget av deres bidrag, bade tidsramme og innhold kom tydelig
frem, samt hva intervjuet skulle brukes til, taushetsplikten min og hvordan opplysningene
skulle anonymiseres, lagres, oppbevares og tidspunkt for sletting. Det at de nar som helst kan
trekke seg fra studien uten begrunnelse var ogsa viktig a presisere. De samtykket ogsa
skriftlig pa at det ble tatt lydopptak av intervjuet. Opptakene var godt forberedt sa det fungerte
fint pa alle intervjuene. P4 intervjuguide var det en kolonne for egne notater, slik at det kunne
noteres dersom det kom pé noe eller ble observert noe underveis. A begrense notaskrivingen
er & foretrekke for & oppna en ner og god dialog, samtidig var det viktig for & holde tak i

viktige stikkord og poenger som kan vaere gnskelig a utdype.

Videre kom ngkkelsparsmalene som gikk direkte pa a belyse problemstillingen. Dette var
hoveddelen av intervjuet. Det var viktig a gi deltakerne rom for a reflektere og a tenke.

Intervjuers rolle var a veere aktivt lyttende, oppmuntre, be om utdyping og passe pa a holde
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seg til ngkkelsparsmalene slik emperien en fikk var av en slik art at den kunne belyse
problemstillingen. Det vanskeligste var a ikke komme med egne betraktninger til spennende
temaer som kom opp, men a vare i «lyttemodus», samt holde & holde seg til intervjuguiden.
En streber etter & vaere den lyttende. Oppfelgingsspgrsmal underveis var ulike for hvert

intervju ut i fra hvilken retning samtalen tok.

Avslutningsvis i hvert intervju oppsummeres i grove trekk det som er oppfattet at
informantene har sagt. Dette bel etterfulgt av spgrsmal om deltakeren opplevde at de var
forstatt riktig og om det var noe de gnsket a tilfgye. Dette gav dem mulighet for a rette opp i

eventuelle misforstaelser.

Til slutt takkes deltakerne for deltakelsen og gnskes lykke til med videre arbeid. Det ble
avklart om det er greit for deltakeren at de kunne kontakt senere, dersom noe er uklart eller at
det kommer nye elementer inn i forskning, for eksempel at noen av de andre deltakeren
trekker inn noe som var viktig & fa belyst fra alle deltakerne. Intervjuene tok fra 40 minutter

til en time.

Allerede under intervjuene startet prosessen med a bearbeide dataene og notater ble skrevet

med umiddelbare tanker ble notert rett i etterkant av intervjuet. Lydfilen ble lagret med dato.

3.3.2.3. Transkripsjon

Hvert intervju ble transkribert innen to dager etter at intervjuet ble gjennomfart. Dette gav
meg nerhet til intervjuet nar jeg transkriberte. Ved a transkribere intervjuene fra muntlig til en
strukturert skriftlig form, gav en bedre oversikt over samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015).
Ved & transkribere eget arbeid var en god gjennomgang av materialet og det foregikk
kontinuerlig analysearbeid i lgpet av transkriberingen (Postholm, 2010). Tanker om

sammenlikninger og systematisering ble notert.

Det farste intervjuet jeg transkriberte skrev jeg inn alle ord og lydord. Det ble gjentakelse av

mange sma ord:

HMO: Farste jeg er litt spent pa motivasjonen din for & ta pa videreutdanning master
naturfagdidaktikk da?

Lerer: Ehh.. Farst hadde jeg mest lyst til a ta kroppsgving, en master i kroppsgving,

ehh...fordi jeg hadde men hadde jo en bachelor i kroppsaving fra leererhgyskolen da,
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ehh, barnetrinnet. (Det banker pa dgra) Og sa..ehh..(banker pa dgra igjen)Mens sa var
det da at jeg tenkte at na har jeg jo en bachelor pa en mate i kroppseving og

pedagogikk, og sa var det fire ar da... ehh sa da..(banker pa dera igjen)
HMO: Bare ta den der, det gjgr ingen ting!
(Leerer gar og apner dgra og snakker med en elev. Kommer tilbake igjen.)

Lerer: gnska na mest a veere pa barnetrinnet da, 1. ja til 7. da., og da tenkte jeg at det
er ikke sa mange som er ute etter en master i Kroppsgving pa barnetrinnet forelgpig.
Sa da tenkte jeg at nd har jeg jo det, og sa har jeg litt erfaring fra far, sa da tenkte jeg at
det var kanskje bedre a ta noe jeg kan kombinere det med da og da var det sann at vi
ikke hadde naturfagmaster her(pa denne skolen) da, sa da matte jeg ga ferdig
leererskolen 4 ar farst, og sa ta to ar etterpa da. Og da valgte jeg naturfagdidaktikk
fordi at jeg syntes det var et fint studie & kombinere med det med kroppsgving
da.(4:55) med det med uteundervisning og det var det jeg syntes var det mest

interessante.

Jeg vurderte at det ikke var hensiktsmessig & ha med alle smaord og pauser. Halve setninger

som ikke eller annet som ikke var meningsbarende valgte jeg ogsa a ta bort. Hensikten til

forskningen er a gi oversikt og de store linjene ved a tone ned det som kan oppfattes som

uvesentlig detaljinformasjon (Tufte, Hvordan lese kvanitativ forskning?, 2018). Ogsa av

hensyn til intervjupersonene er det hensiktsmessig a gjengi uttalelsene pa en mer

sammenhengende mate (Kvale & Brinkmann, 2015). Transkripsjonen ble deretter seende slik

ut:

Hva var din motivasjon for & starte pa videreutdanning master naturfagdidaktikk?

Hadde mest lyst til & ta master i kroppsgving, men hadde jo en bachelor i kroppsaving
fra far, og snska mest & vaere pa barnetrinnet, 1. til 7.. Det var kanskije bedre a ta noe
jeg kan kombinere det med, og det var sann at vi ikke hadde naturfagmaster her (pa
denne skolen). Jeg valgte naturfagdidaktikk fordi jeg syntes det var et fint studie a
kombinere med kroppsgving og uteundervisning, og det var det jeg syntes var det mest

interessante.
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Som over var det noen gange jeg fant det ngdvendig a sette et tillegg i parentes for & fa
sammenheng i den transkriberte teksten. Det viste seg a bli et stgrre behov da jeg skulle bruke

sitater fra intervjuene inn i analysen.

3.4 Bearbeiding og analyse

Neste fase i forskningsarbeidet var a analysere datamaterialet ved a sortere, redusere og
argumentere med utgangspunkt i problemstillingen. Analyse er a forenkle. All forskning, bade
kvalitativ og kvantitativ forskning, har til hensikt a si noe om virkeligheten. Per Arne Tufte
(2018, s. 15) sier «Utgangspunktet er manglende eller mangelfull kunnskap om et avgrenset
aspekt ved denne virkeligheten» og at «For & produsere denne kunnskapen samler man inn
data fra virkeligheten og analyserer denne informasjonen». Videre er det & holde fokuset pa
problemstillingen og forskersparsmalene, samt a veere apen for den enkelte lzrers utsagn og
opplevelser om og av egen praksis, vesentlig og danner en ramme for framstillingen av
analysen (Everett & Furuseth, 2012). «Dataanalyse er en prosess hvor forskeren far mening ut

av dataene sine» (Postholm, 2010).

Analysen av funnene tar utgangspunkt i modellen som beskriver utvikling av laerenes
profesjonelle handlingskompetanse som ble beskrevet i metodekapittelet, modell 2.
Forskerspgrsmalene, som en kjenner igjen som de indre betingelsene fra modellen,
tematiserer analysen i de ulike dimensjonene av handlingskompetansen; kunnskaper om,
ferdigheter i og holdninger til UBU. Under disse dimensjonene sorteres analysen og
diskusjonene under markante funn. Vekselvirkningene mellom de ytre betingelsen, og pa hva
som fremme og hemmer denne utvekslingen trekkes ogsa inn. De allmenne potensielle
handlingskompetansene leaererne i studien sitter med etter utdanningen, og hva de faktisk har
fatt realisert i sin undervisning pa sitt arbeidssted er ogsa en dimensjon som trekkes inn.
Leerernes profesjonelle handlingskompetansen innenfor UBU er det som faktisk ferer til

elevenes leering.

3.4.1 Analysemodell og tematisering

Ved inngangen av studien var fenomenologisk analyse det mest narliggende, ut i fra valg av
metodologi og metode. Slike analyser kjennetegnes ved at det er enkeltinformanten som er i

sokelyset, og at det er deres opplevelser av et fenomen (Brottveit, 2018). Vesentlig var det
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0gsa a se pa hvordan deltakeren snakket om sine opplevelser. Malsetningen var a fa ut en
mest mulig helhetlig, utdypende og nyansert bilde av den enkeltes informants subjektive
opplevelse. Dette skulle fortolkes og analyseres i relasjon med relevante litteratur og fagstoff
om emnet (Brottveit, 2018). Dette fordret at intervjuene apnet for den enkeltes frie
fortellinger. Underveis, gjennom arbeidet med intervjuguiden og gjennomgang av
datamaterialet, kom det frem at en tematisk analyse var en modell som var mer nerliggende.
En slik analyse kjennetegnes ved; «at forskeren har fokus pa ett bestemt tema eller en bestemt
problemstilling, fortolker og analyserer datamaterialet og legger alle informantsvarene til
grunn for analysen» (Brottveit, 2018, s. 146). Formalet med en slik analyse er & ordne
informasjonen fra hver enkelt informant under bestemte temaer pa en mer beskrivende mate
noe som gir et godt grunnlag for a sammenlikne svarene. | denne studien var det
handlingskompetanse som dannet utgangspunktet for forskningssparsmalene og det analytiske
rammeverket. Ut i fra dette ble det gjort en tematisk analyse med utgangspunkt i
forskerspgrsmalene og modellen 2 s. Denne modellen tar i hovedsak tar utgangspunkt i NOU
1991:4 sin definisjon av handlingskompetanse og Nygrens (2004) strukturer for personers
profesjonelle handlingskompetanser. Ut i fra modellen til naturfagsenteret (fig. 1) ble det ogsa

sett etter spor for hva som er viktig for elevens leering og handlingskompetanse i UBU

Tabeller ble brukt for & skape oversikt i datamaterialet. | hver tabell inneholdt alle lzerernes
navn (pseudonymer) og en overskrift. Utsagn fra en leerer av gangen ble plasserte inn i

tabellene. Med utgangspunkt i figur 2 ble leerernes utsagn sortert inn i falgende tabeller;

A. Hvordan opplever naturfagsleereren at videreutdanningen har hatt betydning

utviklingen av kunnskaper om & undervise for beerekraftig utvikling?

B. Hvordan opplever naturfagslereren at videreutdanningen har hatt betydning
utviklingen av ferdigheter i & undervise for bearekraftig utvikling?

C. Hvordan opplever naturfagslaereren at videreutdanningen har hatt betydning

utviklingen av holdninger til & undervise for baerekraftig utvikling?

Elevens handlingskompetanse i BU

Katalysatorer ved ytrebetingelser

Allmenn potensiell handlingskompetanser

® mm O

Kontekstspesifikke realiserte handlingskompetanser
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For & synliggjare likheter og ulikheter ble det brukt fargekoder pa utsagn som kunne

sammenliknes. Tabellene synliggjorde funn og poeng som jeg sa kunne presentere og

diskutere videre. Dette gav et godt grunnlag for a kunne svare pa problemstillingen. Et

eksempel pa en slik tabell sa ut som fglgende:

Problemstilling: Fhvordan opplever nanafag:iarere ar faglig fordspning | biclogick mangfold og barekrgftg uniking har pdvirket
derez handingzkomperavce ! & undirvise for barebrglig uniking?

A Hvilken pavukning kar master ewpet hatt for leverens unuding ov kanskap om & undervise for barekoafg untding”

of giore det vi gigr wen at det
£ tom for ting eller ting sier
stopp. 5& vi md ha forseise for
hva vi kan giove for & ko
Jortsene uten ar det sier sopp p&
et viz. Og da handler jo UBL om
4 g1 hovekap og haondimgzevns

Ane, b3, Bamre, by, Chris, g3 Dag, 323 Einar, gh

«Lsdoone de o1l memnesker «Du hoster som o 387> «Lev i dag s ar vi kan ieve | eAdblez er jo & senke det «\Zr jeg tnakker om

som kan 3 vare p& I morgens grumieggends, imordan iegge barekrgitig wvikiing 14 :enker
Jordiioden vhv, ot det pir rent 1il rezs for ar andre kan formens | JEE €devene md zre zeg &
vew . ¥ Sruke nanwren og alle ae

resursens nauren g p en
mdte som 1kke ede.egger for
Jrameidige gensragjoner:
mulighet o & uogyese den.s

til & bde & forsel ivor
Segrensningens vire ligper of
Jva i kan giove for tkke & g
over de begremsningens som vi
har s
Det o7 jo snakk om bade med | Men emer af jeg bepymte med | Om jeg fkk noe myt | Det (BU) er en imtegrent deiav | Gk eymene opp for det,
artskumnainp men ot det og | muasteren s ser en det 2t kunnskapsusbytte er jeg it | flere temaer gjeomom det faglige og pensum
2t vi og reflekterer over barairadtig utvikling det er | usikker pi. og forelesnimger fikk jeg
andre list starre sparsmil som | mer enn som si Spesielt med inobliki | en verden som jeg
barsirattg unikling tanke pd folouset med de tre iidce hadde kunmekcap om for
dmmensjonene | barskraftiz Hvordan rikets tlstand
utviklmg egentliy si uz, da¢ skolerte meg
enormt

Tabell 1. Eksempel pa tabell brukt i analysearbeidet.

Funnene blir presentert i kapitel 4, med rike beskrivelser av enkeltfunnene som stgtte for

fortolkningene mine. Likheter og forskjeller mellom deltakerne, og opp mot teori, diskuteres

fortlgpende. Dette fordi de teoretiske kategoriene gjer det naturlig og at samme teorien brukes

i analyse og diskusjon.

3.4.2 Spgrreundersgkelsen

Ettersom intensjonen med spgrreundersgkelsen var a fa tilgang til informanter til intervjuene

oppfylles ikke alle elementene for kvantitativ forskning rent forskningsmessig. Svarene gav

likevel et bilde pa noen tendenser og gir noe grunnlags- og kontekstinformasjon inn i analyse

og drgftingsarbeidet. Svarene i spgrreundersgkelsen gav, sammen med intervjusvarene, ogsa
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et noe bredere innblikk i intervjudeltakerne opplevelse. Analyse og drgfting komme

fortlgpende under hver av dimensjonene i handlingskompetansen.

Pa spgrsmal om hvilke arbeidsformer og metoder fra masteremnet Biologisk mangfold og
mennesket som har hatt betydning for leerernes undervisningspraksis, svarte hele 40%

«artslere». Videre oppgav 27% «forelesninger» og det samme pa ulike «ekskursjoner.

For & kartlegge leerernes handlingskompetanse i & undervise for beerekraftig utvikling ble det
spurt om kunnskap, ferdigheter og holdninger. Learernes kunnskaper om UB far og etter a ha
gjennomfgrt studie vist en betydningsfull endring. Fer faglig fordypning om berekraftig
utvikling betegner 60 % kunnskapene om barekraftig utvikling til & veere fra «sveert lave til
«middels», altsa i de tre nedre kategoriene. Etter endt studie er det kun 5 % i dette omradet, og
resten vurder kunnskapene sine som «ganske hgye», «hgy» eller «sveert hgye». Disse svarene
kunne jeg lese ut pa ulike mater i Survey Monkey. Nedenfor er et eksempel pa en mate a

hente ut figurer for a lese av resultatene (se figur 6 og 7 under).

Hvordan opplevde du dine kunnskaper om baerekraftig utvikling
FOR denne utdanningen?

Ganske hoye

Sveert hgye

Figur 4. Naturfagslaereres kunnskap om beerekraftig utvikling F@R fordypning i emne.t
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Hvordan opplevde du dine kunnskaper om baerekraftig
utvikling ETTER denne utdanningen?

Ganske hgye

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%  80%  90% 100%

Figur 5: Naturfagsleerers kunnskap om berekraftig utvikling ETTER faglig fordypning i emnet.

Pa tilsvarende mate ble det spurt om hvordan forskningsdeltakerne opplevde ferdigheten sine
om UBU far og etter endt studie. Ogsa her var det en signifikant gkning av opplevde
ferdigheter hvorav 82% oppgav «sveert lav» til «<middels» ferdigheter i UBU far studiet, noe
som endret seq til 87% som opplevde «ganske hgye» til «svert hgye» ferdigheter etter endt
studie. Ser vi pa ferdigheter i naer ssmmenheng med undervisningsmetoder, kan en se at disse
leererne har et bredere utvalg av metoder & velge i. Det bekrefter de i sparsmal 9 da de ramser
opp hvilke metoder de har tatt i bruk i UBU. 1 forbindelse med holdningene til bevaring av
biologisk mangfold oppgav 78 % at holdningene hadde blitt pavirket «en del», «mye», eller

«sveaert mye». For baerekraftig utvikling var det i samme omradet 65%.

3.5 Etikk og forskningskvalitet

Jeg gnsker farst & dvele litt i ved metodevalget og det etiske rundt individuelle
dybdeintervjuer. Ved at jeg sgkte deres opplevelser av et fenomen, som her er utvikling av
handlingskompetanse etter videreutdanningen, sa kom man tett pa deltakeren. Det var en
oppgave jeg gikk inn i med respekt og ydmykhet. | Jacobsen & Maland (2011) understreker
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blant annet at det er serlig viktig som forsker & vaere seg bevisst den kommunikasjonen som
skjer mellom forsker og informant og at tillit spiller en helt grunnleggende rolle i denne type
intervju. Videre understreker de viktigheten av a gi plass til undring og a veere seg bevisst
betydningen av den ikke-verbal kommunikasjon i intervjusituasjonen. Disse hensynene har
veert forsgkt hensyntatt i intervjusituasjonen og i behandlingen av det empirisk materialet i
etterkant. Dette sikres ogsa gjennom godkjenningene fra NSD, norsk senter for
forskningsdata, hvor en sikrer informert samtykke, at informanten vet at deltakelsen er
frivillig og anonymisert (Everett & Furuseth, 2012). Dette matte veere pa plass for utsendelsen
av sparreundersgkelsen. Ettersom regelverket var nytt, samt at jeg hadde bade en kvantitativ

og en kvalitativ undersgkelse, var sgkeprosessen tidkrevende.

A kunne stole pa resultatene er avgjerende for forskningsarbeid. Her er det selve kvaliteten i
forskingsarbeidet som er avgjerende (Busch, 2013). Paliteligheten, eller relabiliteten,
henviser til hvor godt undersgkelsene mine malte det jeg faktisk gnsket svar pa, ngyaktigheten
i hvilke mate dataene ble brukt, innsamlingsmetoden og hvordan de ble bearbeidet
(Christoffersen & Johannessen, 2012). | dette prosjektet ble det lagt vekt pa a legge frem

forskningsprosessen grundig for a sgke god relabilitet. Prosessen ble dokumentert i sin helhet

for & sikre at den blir transparent for leseren. Dette blir synliggjort blant annet gjennom a

underbygge funnene mine ved & veere rik pa sitater.

Gyldigheten, validiteten, sier om det faktisk undersgker det som er mente a undersgke i
forhold til problemstillingen (Kvale & Brinkmann, 2015). | denne studien kan det at det
benyttes ulike metoder vaere med & sikre validitet gjennom sakalt metodetriangulering.
Postholm (2010) understreker at kvalitativ forskning kan oppfattes som «en lokal sannhet i
stadig endring». Det at jeg ogsa har med den kvantitative forskningen inn gjer at kildene kan
bekrefte og understatte hverandre, slik at studien blir mer valid. En annen mate som er
benyttet her er member checking (Postholm, 2010).

3.6 Styrker og svakheter ved studien

En styrke ved studien kan vaere min erfaring bade fra lerer-, student- og fra
skoleeierperspektiv, noe som gir meg en bred erfaringsbakgrunn. Jeg kan kjenne meg igjen i

punktene som Arnesen (2004) presenterte, som arsaken til at jeg valgte a ta fatt pa en sa vidt
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omfattende videreutdanning etter mange ar i skolen; et gnske om & ta ansvar for a gjare en
best mulig jobb, utvikle praksisen min og utfordre holdninger og ideer for & kunne mgte
elevene mine pa en mate som gavner deres leering og utvikling best mulig. Erfaringene kan gi

studien noe flere innfallsvinkler.

Selvseleksjon innebzrer en mulighet for at de som gir forskeren lov til & ta kontakt for a delta
videre i studien tilhgrer en gruppe i utvalget som er spesielt interessert i feltet. Dette ble ogsa
bekreftet da det innledningsvis i intervjuet ble spurt om hvorfor de valgte a stille opp til

intervjuet.

Hvordan har min nerhet til forskningsfeltet, ved at jeg selv har deltatt pA samme studie som
forskningsdeltakerne, pavirker materialet mitt? En forsker skal forsgke & vere objektiv og
ngytral, men som forsker ma en ogsa innse at forskning er verdiladet (Postholm, 2010). Jeg
tror ikke det er mulig & fa forskning til & vaere helt objektivt. Et hvert menneske har med seg
sine erfaringer, sitt grunnsyn og pedagogisk og vitenskapelige stasted som pavirker oss. Ved &
inneha denne erkjennelsen, har jeg strebet etter en objektiv behandling av data, og har veert
bevisst pa a gjere formuleringer sa ngytrale som mulig. Fordi jeg kjenner studiet godt kan jeg
sta i fare for & ikke stille utdypende nok spgrsmal og a ta det for gitt at forskningsdeltakerne
0g jeg har samme oppfatninger og forstaelse av sider ved studiet. P& den andre siden kan det
fare til at jeg lettere kan stille oppfelgingssparsmal som belyser problemstillingen bedre ved a

inneha denne kjennskapen.

Intervjuguiden min, ble den utformet pa bakgrunn av stastedet jeg hadde pa det gitte
tidspunkt. | etterkant skulle jeg gnske at jeg hadde sittet med den kunnskapen jeg har na da
den ble utarbeidet. Da ville den f.eks. hatt noen direkte spgrsmal ogsa om elevens

handlingskompetanse ut fra modellen til Korsager og Scheie (2016).

Bade intervju, transkribering og analyse er gjort av samme forsker. Det gir en narhet til

materialet. Dette kan gi en god sammenheng inn i drgftingene. Samtidig kan det veere

Pa vei mot fagfornyelsen kan en peke pa at en av svakhetene med min undersgkelse er at den
kun intervjuer lerere som underviser i naturfag. Det er viktig nar baerekraftig utvikling blir et
fagovergripende tema. Dette bade for a gi bedre dybdelaring i temaet og i fra mitt stasted er
det viktigste og mest overgripende av all virksomhet i skolen fremover. A gi elvene en solid
handlingskompetanse slik at de kan mgte utfordringene, krever lerere med tyngde og
handlingskompetanse i drive UBU og krever godt samarbeid mellom fag.
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Denne studien gir innblikk bare i ett av emnene i masterstudiet. Emnene Energi og klima og

Bioteknologi tok opp andre sider av BU som kan vere interessant a se narmere pa.

Noen kan mene at en svakhet som kan sies a gjelde kvalitative undersgkelser, er antall
deltakere i forskningen. Funnene bygger pa fem deltakernes opplevelser. Disse funnene statter
seg riktignok pa tidligere forskning, samt resultateten av den kvalitative sparreundersgkelsen.
Til kvantitativ forskning a veere innehar denne sparreundersgkelsen fa deltakere, og innehar
kun elementer av denne type forskning. Den vil derfor kun gir en pekepinn og antyde

tendenser, og ikke tydelige resultater.
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4 ANALYSE, DR@FTING OG DISKUSJON AV FUNN

Dette kapittelet presenterer resultater og analyse av de innsamlede dataene. Funnene diskuteres

underveis fordi de valgte teoretiske kategoriene gjgr det naturlig. De tre forskningssparsmalene

danner rammen for presentasjon av resultatene. Disse spgrsmalene har som mal a belyse

videreutdanningens betydning for naturfagslerernes kunnskap om berekraftig utvikling og

temaer knyttet til begrepet, deres ferdigheter i metoder og pedagogiske og didaktiske

refleksjoner i metodevalg i undervisningen og deres holdninger til og syn pa barekraftig

utvikling og temaene knyttet til begrepet. Disse tre dimensjonene star i en interaksjon med

hverandre og beskriver i sum naturfagslerernes handlingskompetanse. Handlingskompetanse

kan veere potensiell eller realisert (Nygren, 2004). Interaksjonen mellom de tre dimensjonene

kan illustreres med figur 6 under. Tidvis vil det veere en tangering mellom de ulike

dimensjonene fordi de sa gjensidig er avhengig av hverandre.

Dimensjoner i handlingskompetansebegrepet

Kunnskaper om

Ferdigheter i “ Holdninger til

Figur 6. Likeverdige dimensjoner i handlingskompetanse

De tre dimensjonene vil analyseres og diskuteres i hvert sitt delkapittel hvor

forskningssparsmal blir presentert ssmmen med hovedfunnene under hver dimensjon. Det gis
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videre en kort oversikt over funnene fra spgrreundersgkelsen og de kvalitative resultatene
diskuteres opp mot teori. Begrepet handlingskompetanse er sentralt i utdanning for
barekraftig utvikling bade for leerere og elevene. Jeg vil derfor se de ulike dimensjonene i
handlingskompetansebegrepet hos leererne i sammenheng med elevenes handlingskompetanse
for baerekraftig utvikling. Elevenes leering og utvikling av handlingskompetanse blir derfor

belyst opp mot laerenes handlingskompetanse underveis.

4.1 Kunnskapsdimensjonen i handlingskompetansen

Det farste sparsmalet som stilles for & belyse problemstillingen er:

Hvordan opplever naturfagslereren at videreutdanningen har hatt betydning for utviklingen
av kunnskaper i & undervise for beerekraftig utvikling?

Under kunnskapsdimensjonen i utvikling av handlingskompetanse er det undersgkt hvilke
kunnskaper forskningsdeltakerne har tilegnet seg, som for eksempel det a kjenne til og forsta
fakta, begreper, teorier, ideer og sammenhenger, innenfor temaet bearekraftig utvikling. Bade
Sinnes (2015) og Gabrielsen og Korsager (2018) peker pa viktigheten av at laereren innehar
gode forkunnskaper som en vesentlig faktor for a lykkes med UBU. Generelt peker ogsa
Shulman (1987), Duva og Andersen (1983) og Greenvald, Hedges og Lain (1996) pa at

leererens kunnskap er avgjarende for effekten av undervisning.

For & fa et overblikk over de store linjene under dimensjonen kunnskap, presenteres hva
informantene svarte i sparreundersgkelsen. Spgrsmal 10 og 11 var rettet mot leererens
opplevde kunnskapsutvikling. Diagrammene synliggjer opplevelsen de 23 deltakerne i
sparreundersgkelsen hadde av sin kunnskapsutvikling innfor temaet baerekraftig utvikling
(BU), gjennom videreutdanningen.
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Spersmal 10: Spersmal 11:

Hvordan opplevde du dine kunnskaper om bzerekraftig Hvordan opplevde du dine kunnskaper om beerekraftig
utvikling F@R denne utdanningen? utvikling ETTER denne utdanningen?

g skipped Answered: 23 Skipped: 0
swered: 23 Skipped: 0 r rec ki

100% 100%
80% 80%
60% 60%
0% 40%

20% 20%

" . [ —

Hoye Svart hoye Lave Svartlave  Ganske Middels Svart lave Lave Middels ~ Ganske Hoye Svart hoye

SVARVALG ¥ SVAR i SVARVALG ¥ SVAR i
v Hoye 0,00% 0 v Svartlave 0,00%

v Svert hpye 0,00% 0 v Lave 0,00% )
v Lave 4,35% 1 v Middels 4,35% 1
v Sveart lave 8,70% 2 ~ Ganske haye 43,48% 10
v Ganske haye 39,13% 9 v Hoye 43,48% 10

~ Middels 47,83% m v Svert haye 8,70%

TOTALT 23 TOTALT 23

Figur 7: 23 naturfagsleareres opplevelse av endring av kunnskap om berekraftig utvikling.

Resultatene fra spgrreundersgkelsen samsvarer godt med de fem intervjudeltakernes
opplevelse av kunnskapsutviklingen. Tendensen er at leererne i undersgkelsene opplever at det
har veaert en positiv endring av kunnskapene om barekraftig utvikling gjennom

videreutdanningen.

| analysen av intervjuene er det tre trekk ved studien som fremstar som saerdeles viktig for

leerernes kunnskapsutvikling. Disse er:

e Pensumlitteraturen
e Ekskursjoner med fokus pa artslere
e Debatt/diskusjon

Felles for «ekskursjoner» og «debatt/diskusjon» er at de viser at arbeidsformene i studiet i stor
grad var preget av studentaktivitet. Disse trekkene betraktes som funn, og videre presenteres
data som underbygger de tre nevnte funnene og diskuterer de opp mot relevant teori. Hvordan
lererne anvender den nyervervede kunnskapen for a gi elevene mulighet til & utvikle sin

handlingskompetanse, trekkes inn underveis i analysen og drgftingene.
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Der hvor elevens utvikling av handlingskompetanse trekkes inn, er Figur 1 (s. 16) om
«Innholdselementer i undervisning som kan utvikle elevers handlingskompetanse» av

Korsager og Scheie (2014) sentral.

Figur 7 ovenfor, gav en oversikt over alle de 23 informantene som deltok i
sparreundersgkelsen. Tabellen nedenfor, gir et oversiktshilde som ogsa er basert pa data fra
den kvantitative undersgkelsen, men na rettes blikket pa de 5 lzererne som ble med videre i
studien og ser hvordan de opplevde sine kunnskaper om beerekraftig utvikling fer og etter
studiet. De fem deltakerens svar pa spgrsmalene 10 og 11 fra sperreundersgkelsen gav

falgende oversikt:

Tabell 2 Spm. 10 og 11: Hvordan opplevde du dine kunnskaper om berekraftig utvikling
FZR /ETTER denne utdanningen?
Sveert Lave Middels Ganske hgye Hoye Sveert
lave haye
Ane FOR ETTER
Barre FOR ETTER
Chris FOR ETTER
Dag FOR /ETTER
Einar FOR ETTER

Fire av de fem informantene opplevde at kunnskapen om BU gkte i lgpet av studiet. En
informant forble pa «ganske hgy». Fire av deltakerne opplevde at de hadde fra middels og
oppover god kunnskap om BU far studiets oppstart. Einar var den som uttrykk starst
kunnskapsutvikling. Han uttrykte at det var «enormt mye jobb, men et av de fagene jeg laerte

mest av i studiet».

Det farste funnet som er trukket frem er knyttet til betydningen av pensumlitteraturen som en
viktig faktor i kunnskapsdimensjonen. Bade Ane, Einar og Chris opplevde boka Det
biologiske mennesket (Bongard & Raskraft, 2010) som viktig for deres kunnskapsutvikling.
Ane gav uttrykk for at den boka var den pensumlitteraturen under studiet som pavirket henne

mest intellektuelt. Chris opplevde ogsa denne boken som viktig;

Vi hadde Det biologiske mennesket, og den boka var helt nydelig. Den har jeg lest
flere ganger. Det er en fantastisk bok. Den far deg jo til & tenke selv.
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Einar har ogsa hatt glede av pensumboken Utdanning for baerekraftig utvikling (Sinnes, 2015)
og sier blant annet at biologisk fotavtrykk «er ogsa en sann konkret ting», som han hadde
hentet fra boka til Sinnes og som ga han «et godt pedagogisk bakteppe». Her synliggjer han at
han har tilegnet seg kunnskaper om klimaundervisning og om hva som er god
undervisningspraksis for & utvikle elevenes handlingskompetanse innenfor bearekraftig

utvikling. Ogsa Chris har tilegnet seg kunnskap han bruker direkte inn i undervisningen.

Barre opplever at pensumslitteraturen ikke er relevant for han som underviser i barneskolen.

Han uttrykte denne manglende relevansen pa falgende mate:

De leerebgkene vi hadde var knyttet veldig opp mot videregaende, sein ungdomsskole.
Det var ikke mye der som var knyttet ned mot grunnskole 1-7 for eksempel. Det vi

leerte var nok mest mynta pa et hgyere niva.

Det andre funnet i denne dimensjonen i studiet som har hatt betydning for flere av leerernes
utvikling av kunnskap om undervisning for baerekraftig utvikling er ekskursjonene. A lzre
om arter ble opplevd som nyttig kunnskap. Denne kunnskapen ble formidlet gjennom
forelesninger, egenstudier og ved deltakelse pa ekskursjoner. Ane opplevde at det var

gjennom ekskursjonene hun fikk mest utbytte av studiet. Hun sier det pa denne maten:

Bade interessen og tryggheten ved at en har opplevd noe sjgl (gjennom deltakelse pa
ekskursjoner) gjer at det sitter bedre og en klarer a formidle det pa en annen mate nar
du har opplevd det sjal, eller gjort noe opplegg rundt det. Sa jeg synes at det er
ekskursjonene, bade i leererutdanninga og i masterstudiet, som sitter igjen. Husker hva

vi s& pa de ulike stedene.

Ane opplever at hun har tilegnet seg mange arter og sier om fugler at «Det var fra a ga fra
absolutt ikke interessert og a ikke skjgnne forskjell pa noe av verken utseende eller lyd, til &
klare alle, over 30». Disse erfaringene har hun tatt med seg inn i egne undervisning og sier
«Jeg tenker at det har veldig mye a si at man er i nerheten av et omrade nar man laerer om det,
og a trekke inn flere fag». Her viser hun til at hun har tilegnet seg kunnskap om hva som er
anbefalt undervisningspraksis for a utvikle elevenes handlingskompetanse. Videre sier hun
«Hvis jeg tar med ungene i fjera, sa veit jeg faktisk hva skjellet heter eller hva slags dyr det
er, og det er jo artigere ogsa. Jeg kan jo formidle pa en helt annen mate.» Ane har ogsa

tilegnet seg kunnskaper om biologisk mangfold gjennom studiet som hun bruker i elevenes
53



undervisning. Denne kunnskapen kommer til syne gjennom undervisning om humler og
rgdlista og belyser undervisningspraksisen sin med & henvise til maten elevene hennes laerer
om biologisk mangfold gjennom «...a velge seg ut en egen humle for eksempel, og da har vi
snakka om hvem som er pa rgdlista». Ane opplevde ogsa at «...vi reflekterer over andre litt
starre spgrsmal som beerekraftig utvikling». Her har lererne realisert noe av sin
handlingskompetanse og formidler sine kunnskaper slik at elevene far tilgang til denne
kunnskapen og kan utvikle sin handlingskompetanse.

Ogsa Einar gav uttrykk for at «Ekskursjonen til Schivevollen var utrulig bra» og hadde
positive opplevelser med 4 lzre arter gjennom ekskursjoner. Han har ogsa brukt nermiljget i
UBU etter studiet og begrunner det med at «Jeg har blitt mye tryggere pa a ta med elever ut i
naturen na, og det skyldes at jeg kan mye om naturen, jeg kan mye om arter og sann og det

gjor det lettere». Om artene de laerte om pa masteremnet sier Einar;

Vi leerte ikke sanne ekstremt spesielle arter, men det var sanne arter jeg kunne mgte
ute i naturen og det gjgr at nar jeg har hatt med meg elever ute sa, svert ofte stopper

jeg opp ved en art og forteller om den til de, fordi jeg leerte noe som gjorde meg trygg.

Disse funnene er i overenstemmelse med Gabrielsens (2018), Frayland (2010) og Sinnes
(2015) sine funn om betydning av bruk av nermiljget som leeringsarena i UBU. Her
fremheves verdien av a sette kunnskap inn i en autentisk kontekst og a gjare autentisk
farstehandserfaring gjennom a erfare i naturlige omgivelser. Dette kan tolkes dit hen at det &
jobbe med autentiske opplevelser med det konkrete og nere ikke bare farer til lering hos
leererne i studien. Dette vet vi ogsa er tilfelle for elevene. Videre viser Midtaune, Bonnevie,
Panek og Red (2018) i sine studie at feltkurs virker motiverende og fremmer bade ferdigheter
og kunnskaper. Sarlig trekker de frem verdien av a observere i feltet som viktig for laering.
Som Midtaune, Cyvin, Panek, og Rad, (2018) fremhevet, er de leeringsmetodene som
studentene fortrekker, med pa a pavirke deres motivasjon og leringsutbytte. For- og
etterarbeid blir trukket frem som avgjgrende for hvor stort leeringspotensialet det er ved a

reise pa ekskursjoner.
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Debatt/diskusjon er det tredje funnet laererne trekker frem som en kilde til & gke kunnskapen.
Chris uttrykte det pa felgende mate «Studiet var veldig preget av samtaler og diskusjon rundt
problemstillinger. Det er viktig opp mot barekraftig utvikling».

Ved a delta i debatter og diskusjoner utvikles handlingskompetanse ved at det forgar
dobbeltsituerte utveksling mellom den laeringen som utvikles hos den enkelte og den
konteksten de er i interaksjon med, (Nygren, 2004). Det sosiale og kulturelle fellesskapet som
studiesituasjonen gav, var av betydning for leeringsutbyttet av kunnskapene.
«Handlingskompetansen blir altsa situert i praksisen og i den konteksten som strukturerer
denne praksisen» (Nygren, 2004, s. 48). Lering er en kollektiv prosess og at utvikling av
kompetanse skjer gjennom deltakelse i en eller annen form for felleskap (Nygren, 2004).
Desimone (2005) understreker ogsa at nar leerere samarbeider og leerer av hverandre i
kollektiv deltakelse vil kunnskap og ferdigheter styrkes. Det vektlegges det at denne
kollektive deltakelsen kan bidra til positiv endringer i leerernes praksis. Chris sier videre om
dette

Du har fatt en ballast. Du ble satt grupper, der det ble diskutert fagdidaktikk. Og du
mate bli komfortabel i den rollen. Du blir trena i det. Og det gir avkastning nar du
kommer ut i jobben din. Det har absolutt fart med seg at jeg har blitt en mer kompetent

leerer.

Med dette utsagnet oppsummerer Chris at han har opparbeidet seg en potensiell
handlingskompetanse. Bade falelsen av a ha fatt en faglig ballast og av & vare en mer
kompetent laerer initierer at han er bedre rustet for & kunne lykkes med UBU etter
videreutdanningen. Nygren (2004) betegner denne opplevelsen av at den faglige «balasten»
«gir avkastning» farer til en endring slik at leereren far en mer aktiv rolle i praksisfelleskapet
leereren tilhgrer. P4 samme mate viser Emstad (2017) til at nyervervet kunnskap som en har
tilegnet seg gjennom videreutdanning kan fare til endring i skolen gjennom mikropolitiske

prosesser. Dette ser ogsa ut til & vaere gjeldende for Einar som uttrykker

Det har faktisk gitt meg mye verktay til a delta i faglige debatter, bade med kollegaer,
venner og andre som jeg mgter sa fgler jeg meg mye mer trygg. For jeg veit hva jeg
holder pa a snakke om. Og jeg ser jo at nar du skal argumentere sa ma du argumentere
med kunnskap og ofte forskningsbasert, ellers sa blir det bare tull.
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Einar sin kommentar i forhold til kunnskap om BU var «gjennom det faglige pensum og
forelesninger fikk jeg innblikk i en verden jeg ikke hadde kunnskap om fra fgr. Hvordan
rikets tilstand egentlig sa ut, det skolerte meg enormt». Dag sin opplevelse av a utvikle
kunnskap om BU var «det med forstaelsen av at vi trenger flere dimensjoner inn her for a
skape handlekraft og det a jobbe med holdninger og kunnskap pa flere mater, det har gjort noe

med undervisninga mi.»

At kunnskap leder til handling, som her er utgvelse av undervisning, star i motsetningsforhold
til Stoknes (2017) sine funn. Han mener, ut fra et psykologisk perspektiv, at det kan se ut til &
veere en negativ korrelasjon mellom kunnskap og handling. For disse laererne som befinner
seg i en utdanningssituasjon, kan en tenke at kunnskap er helt avgjgrende for elevenes lering.
For & kunne formidle UBU pa en god mate ma en inneha god kunnskap. Dette underbygger
ogsa det farste elementet som Sinnes (2015) trekker frem som kjennetegn pa utdanning for
barekraftig utvikling, at leereren ma vere «faglig oppdatert kunnskap knyttet til klima og
miljg». Shulman (1987) trekker frem at i tillegg til fagkunnskapen danner den pedagogiske
innholdskunnskapen grunnlaget for effektiv undervisning. Ogsa Desimone (2005) trekker
frem at for & fa til endring i leerernes praksis vil et kjennetegn pa leererenes laring at det ma
veere et innholdsfokus som bade inneholder fagkunnskap og kunnskap om hvordan elever
leerer. Alt dette indikerer hvor viktig det er med kunnskap om fag og didaktikk. Den ene av
respondentene, Dag, rapporterer at han opplevde at han ikke fikk pafyll av fagkunnskap
gjennom studiet. Dette forklarer han med «Jeg har alltid veert opptatt av det (BU)». Pa
spgrsmalet Du nevnte at du alltid hadde vert opptatt av BU, hvilke andre faktorer enn

utdanningen har pavirket deg? svarer han:

Det har alltid veert en legning; natur og ungdom.., alltid veert opptatt av det sa lenge
jeg kan huske - Blekkulf. Det har bygd pa seg og modnet seg, sa med tanke pa
kunnskap... Nar jeg sgker pa nettet stopper jeg lettere pa artikler og videoer som

handler om det. En naturlig interesse tror jeg.

Han har hatt en indre motivasjon og engasjement for temaet fra han var liten, og har pa den

maten opparbeidet seg god kunnskap om temaet over tid. Kunnskapen har han holdt oppdatert

og innehar derfor rikelig med potensiell handlingskompetanse fra tidligere, og opplevde ikke

a mate sarlig mye ny kunnskap gjennom studiet. Hans kunnskapsniva om temaet berekraftig

utvikling var hgyt far studiestart, men didaktikken og ferdighetene om & undervise for

beerekraftig utvikling har utviklet seg gjennom studiet. Selv sier han «Kunnskapen om temaet
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vil jeg ikke si utdanningen har hatt sd mye a si, men det er kunnskapen om didaktikken rundt
temaet som har gjort mye», noe som leder oss over til ferdigheter. Pa direkte sparsmal om
Har studiet gitt deg en starre trygghet i undervisningen, pa hvilken mate? Da svarer han

likevel at «Ja, det vil jeg si. Jeg synes det var bra kunnskap, og bra kunnskap er alltid makt>.

Hva er sa grunnen til at ingen av leererne opplever at de fatt «svart hgy» kunnskap om BU?
Det masteremnet som det refereres til her var et 7,5 studiepoengs fag. Studentene hadde altsa
samtidig 22,5 andre studiepoeng & jobbe med samme semester. Det er rimelig & tenke at det
ikke var tid og anledning til & ga dypere inn i stoffet slik at en oppnar «Sveert hgy» faglig
kunnskap. Flere av leererne opplevde dette masteremnet som sveert arbeidskrevende, men
samtidig larerikt. Dette ble uttrykt med utsagn som «For det farste sa tenkte jeg jo at der og
da at det var veldig mye arbeid, det kan jeg jo si, men i etter tid ser jeg jo det at det er det som

ma til for at du faktisk skal laere det».

4.2 Ferdighetsdimensjonen i handlingskompetansen

Som tidligere nevnt er det i dimensjonen «ferdigheter i» i handlingskompetansebegrepet
lerenes kognitive, sosiale og praktiske ferdigheter til & vurdere valg av metoder og foreta

andre didaktiske vurderinger i undervisningen for barekraftig utvikling vi ser pa.

Forskningssparsmalet for a belyse dette er

Hvordan opplever naturfagslereren at videreutdanningen har hatt betydning for utviklingen
av ferdigheter i a undervise for barekraftig utvikling?

Svarene til de 23 informantene i fra spgrreundersgkelsen, viser at de opplever at ogsa
ferdigheten i a undervise for barekraftig utvikling hadde en positiv utvikling. Alle rapporter

at de opplever at ferdigheten har gkt etter endt studie. Dette illustreres under i figur 8:
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Spersmal 12: Spersmal 13:

Hvordan OppLevde .dU‘ dine ferdighetgr i undervisning Hvordan opplevde du dine ferdigheter i undervisning
for baerekraftig utvikling F@R utdanningen? beerekraftig utvikling ETTER denne utdanningen?

Answered: 22 Skipped: 1 Answered: 23 Skipped: 0
100% 100%

80% 80%
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0 — EE—
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SVARVALG v SVAR
SVARVALG v SVAR i
v Sveartlave 0,00%
v Svartlave 9,09%
v Lave 0,00%
v Lave 40,91%
v Middels 8,70%

Y iMiddele a.82% ? ~ Ganske hoye 34,78%
v Ganske hoye 18,18% 4 = Py i
v ikgye 000% 0 v Svart hoye 4,35%
v Sveart hoye 0,00% 0

v Annet Svar 4,35%
TOTALT 22 TOTALT

Figur 8:23 naturfagslareres opplevelse av endring av ferdigheter i & undervise for baerekraftig
utvikling.

Noen av lererne i denne studien gav uttrykk for at de savner konkrete tips om metoder i
UBU. Dette er i samsvar med Gabrielsen (2019) sine funn hvor larere uttrykker at de er
usikre pa hvordan undervisningen for beerekraftig utvikling skal gjennomfares. Det ble her
konkludert med at det er behov for «kompetanseheving, bade knyttet til kunnskap om
baerekraftig utvikling, og spesielt om hvordan det er hensiktsmessig a legge opp
undervisningen i disse temaene» (Gabrielsen, 2019, s.71). Da Einar skulle beskrive hva han
hadde savnet i studieemnet, trakk han frem «Det matte vaere enda mere konkrete eksempler
som har veert brukt i skolen, altsa hvordan kan du bruke det i skolen». Dette indikerer at &

utvikle gode ferdigheter i UBU oppleves som viktig for laererne i denne studien.

Under ferdighetsdimensjonene i utvikling av handlingskompetanser er leerernes evner til &
gjere didaktiske vurderinger i forhold til undervisning for baerekraftig utvikling undersgkt. Bg
& Helle definerer didaktikk som «praktisk-teoretisk planlegging, gjennomfgring, vurdering og
kritisk analyse av undervisning og leering» (2002, s. 44). Ferdighetsdimensjonen ble

identifisert ved leerernes evne til & vurdere:
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e Dbruk av leerebok i undervisningen
e Dbruk av tverrfaglig arbeid
e  kritisk tenkning

e bruk av ekskursjon

Tabell 3 viser en oversikt over hva de fem leererne svarte i spgrreundersgkelsen. I likhet med
de 23 respondentene i spgrreundersgkelsen, gav alle de fem larerne uttrykk for at de opplevde
at de hadde utviklet undervisningsferdighetene sine innenfor baerekraftig utvikling i lgpet av
studiet. | spgrsmal 12 ble de farst bedt om a vurdere hvordan de opplevde sine ferdigheter i &
undervise for beerekraftig utvikling fer videreutdanningen, og i spersmal 13 hvordan de

opplevelsen av ferdighetene var etter. Dette presenteres i tabell 3 under:

Tabell 3: Spm. 12 og 13: Hvordan opplevde du dine ferdigheter i & undervise for
baerekraftig utvikling FOR/ETTER utdanningen?

Sveert lave | Lave Middels Ganske Haye Sveert
haye haye
Ane FOR ETTER
Barre FOR ETTER
Chris FOR ETTER
Dag FOR ETTER
Einar FOR ETTER

Bade Ane, Barre og Einar rapporterte om at de opplevde stor positiv endring i ferdigheter i a

undervise for beerekraftig utvikling i lgpet av videreutdannelsen.

| sparsmal 16 i sparreundersgkelsen ble det etterspurt om i hvilken grad informantene

opplevde at masteremnet Biologisk mangfold og menneske har pavirket

undervisningspraksisen deres innenfor emnet biologisk mangfold.
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Tabell 4: Spm. 16: I hvor stor grad har masteremnet Biologisk mangfold og mennesket hatt
innvirkning pa din undervisningspraksis i emnet Biologisk mangfold i naturfag etter endt
utdanning?

Liten Noe En del Mye Sveert mye
Ane X
Barre X
Chris X
Dag X
Einar X

Her rapporterte 4 av de 5 lrerne at videreutdanningen hadde pavirket undervisningspraksisen
deres «mye» innenfor emnet biologisk mangfold.
Det farste funnet innenfor dimensjonen ferdigheter omhandler evnen til & vurdere bruk av
leerebok i undervisningen. Analysen av dataene viser at leererne har fatt et mer bevisst forhold
til bruken av leerebok og har utviklet evnen til & vurdere lerebokas plass i undervisningen.
Tilliten til leereboka er svak hos flere av laererne etter gjennomferingen av masterstudiet..
Dette kan ha sammenheng med kompleksiteten en ser i UBU og behovet for & holde seg
oppdatert og benytte aktuelle saker inn i undervisningen pa et omrade hvor utviklingen skjer
raskt. En annen sammenheng ser ut til & veere at laererne gkte kunnskapene om UBU har fort
til stgrre faglig trygghet slik at lzereboka ikke far en like sentral plass i undervisningen.
Chris er svert bevisst pa bruken av laerebok i UBU og var helt klar pa at «Jeg synes ikke det
skal bli sann at i kapittel 3 i ei leerebok har vi Barekraftig utvikling og fra april til mai
underviser vi i baerekraftig utvikling og resten av aret gjgr vi ikke det». Videre sier han
Det krever at du har evne til a frigjere deg fra leererbok, det ma du gjere. Hvis jeg
skulle sagt noe til naturfagslerere i utdanning; Leereboka er et hjelpemiddel, det er
ikke selve undervisningen. Den er et oppslagsverk. Du har ogséa andre oppslagsverk;
leksikon, internett. Den skal ikke definere undervisningen din, sa den ma du frigjere
deg fra. Hvis du ikke frigjer deg fra den sa blir bare BU undervist en gang i aret, nar

det star nevnt i leereboka.

Auvslutningsvis konkludere han med at «Larebgker er skrevet for a vere et leeremiddel, noe

som hjelper undervisninga di, og det har tydeligvis ikke folk fatt med seg helt».
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| likhet med hva Sinnes (2015) fremholdt, erfarte Einar at hvor relevant noe oppleves kan
pavirkes av hvor elevene befinner seg geografisk. Einar belyser dette i erfaringer han har fra
en leerebok han brukte da han tidligere underviste i ungdomsskolen
Jeg husker det var et kapittel som het gkologi eller baerekraftig utdanning. Et utrolig
darlig kapittel syntes jeg sjgl, men eksempler fra Oslo som ikke gav mine elever noen

assosiasjoner i det hele tatt.

Etter videreutdanningen valgte bade Chris og Einar bort boka i undervisningen for
beerekraftig utvikling. Ut ifra de erfaringene Einar hadde gjort seg, lagde han selv et
undervisningsopplegg. Han har oppnadd a endre praksis og sier «Istede for & ta det kjedelige
kapittelet i boka, tok jeg med meg elevene og hadde et prosjekt pa stranda». Den potensielle
handlingskompetansen han hadde tilegnet seg under studiet overfgrte han til realisert
handlingskompetanse ved & ha tilegnet seg kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjorde
at han kunne legge vekk boka, og utnytte handlingskompetansen han hadde tilegnet seg. Einar
er ogsa i et miljg hvor han opplever at de leerer av hverandre og at det er en kollektiv
deltakelse om UBU ved at «jeg fikk veere med a bidra med alt jeg har lzert». Dette stemmer
ogsa med Ertsas (2017) sine studier som understreker viktigheten av at videreutdanning
«oppleves som relevant nar den har gjenklang i praksis» og at & anvende nyervervet teori da
er lettere. Dette ser igjen ut til & fare til at den potensielle handlingskompetansen som er blitt
opparbeidet, lettere settes ut i live som realisert handlingskompetanse, som igjen kommer
elevene til gode. Det er malet for utviklingen av profesjonell handlingskompetanse (Nygren,
2004).

Her er vi ved et av tangeringspunktene mellom de tre dimensjonene i handlingskompetanse.
At lzererne har ferdigheten til & legge bort eller i mindre grad bruke leereboka har trolig
sammenheng med at de opplever & sitte med kunnskap de kan anvende inn i undervisningen.
Det kan ogsa se ut til at holdningsendringen til UBU har pavirkning pa dette metodevalget.
Dag er ogsa opptatt av at undervisningen om BU skal oppleves «relevant» og understreker
dette med «Det er viktig at de ser at dette er ekte, det er ikke noe som bare star i ei leerebok, at
det bare er noe som skolen eier, men samfunnet». Det a lgsrive seg fra boka kan gi starre
mulighet for a finne gode, autentiske eksempler i nermiljg, slik at undervisningen oppleves
som relevant for elevene. Dette stattes av Gabrielsen og Korsager (2018) som i sin forskning
peker pa nytten av at undervisning for barekraftig utvikling er konkret og naer og a gir

autentiske opplevelser relevant for elevenes naermiljg.
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Laereboka kan ogsa oppleves som en sentral del av undervisningen, og som er med pa a styre
innholdet. For Bgrre sin del oppleves innholdet i leereboka som en hemmende faktor for hans i

undervisning for baerekraftig utvikling. Han sier at

Den leereboka vi har er en kombibok med samfunnsfag og naturfagfag og det er
kanskije ikke verdens beste natursfagbok. Det er ikke sa veldig mange gode temaer inn
i der heller. Sa ut i fra det, begrenser det seg veldig. Det gir ikke rom for sa mye

undervisning for baerekraftig utvikling.

Barre viser gjennom intervjuet at han innehar rikelig med kunnskaper om barekraftig
utvikling. Han understreker at han opplever at det han har opparbeidet seg av
handlingskompetanse ikke er tilpasset elever pa barnetrinnet. Dette kommer frem i fglgende

utsagn:

Du jobber jo med miljg, du jobber med gkologi, du jobber med samfunnet og
utbygging av veier, og du jobber jo med forurensning. Du jobber jo med mange sanne
biter der, som er med pa a bevisstgjare eleven. Jeg bruker ikke begrepene biologisk

mangfold eller baerekraftig utvikling i det prosjektet. Det blir for abstrakt.

Han uttrykker allikevel at det ikke er noen av metodene han mgtte i studiet som han har brukt
direkte inn i undervisningen etterpa, som en falge av masterutdanningen. Hans score gikk fra
lav til hgy pa ferdigheter i UBU i sparreundersgkelsen, samt at undervisningspraksisen i
emnet Biologisk mangfold har endret seg «mye» etter endt utdanning. Her kan en si det en
diskrepans mellom den potensielle handlingskompetansen og den realiserte. Dette kan vise
tilbake pa de ytre betingelsene, altsa den materielle og sosiokulturelle konteksten som
kompetansen utvikles i (Nygren, 2004). | tillegg opplever Bgrre manglende interesse fra
ledelse og kollegaer pa arbeidsplassen for handlingskompetansen han innehar etter
videreutdanningen. Han opplever ikke a fa det dobbeltsituerte utbytte, som kommer som et
resultat av utveksling mellom selvet og omgivelsene. Han utvikler ikke realisert
handlingskompetanse, men blir sittende med en potensiell kompetanse. Han apner opp for «at
det ikke er sikkert at det er leerer en kommer til & vaere hele livet». | det ligger det en mulighet

for & realisere kompetansen sin dersom han skifter arbeidssted.
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Sinnes (2015) trekker frem «Tverrfaglig tilneerming til undervisning» som et av fire punkter
pa hva som kjennetegner UBU. Tverrfaglighet er det andre som trekkes frem i dimensjonen
ferdigheter. Erfaringer fra egen praksis viser at jo lengre opp i skolesystemet en kommer, jo
vanskeligere viser det seg a fa til nedvendig samarbeid for a planlegge og gjennomfare
tverrfaglige temaer pa tvers av fagene. Det kan henge sammen med det Sinnes (2015) sier om
at «Dette (tverrfaglig samarbeid) kan oppleves som utfordrende bade fordi faginndelingen i
skolen ikke legger til rette for tverrfaglig arbeid, og fordi det ofte er lagt opp til testing
innenfor faggrensene og ikke pa tvers av disse». Hun peker ogsa pa at leerebgkene har en

faglig inndeling som ogsa kan hemme tilretteleggingen.

Erfaringene Dag har fra videregaende skole er at «Tverrfaglighet gjgres ikke». Han begrunner
dette blant annet i at skoleledelsen har «for liten kontakt med fagfeltet». Tverrfaglighet legges
det ikke til rette for, men leererne palegges arbeidsformer slik at er ledelsen etterpa «Sjekker

alle boksen og da er alt fint». Han opplever ogsa at

Vi har forsgkt & gjere det pa skolen var med naturfag, samfunnsfag og geografi, men
vi klarer det ikke, vi snakker forskjellige sprak. Alle er inne i sin fagtradisjon. Vi sliter
med a se hverandres perspektiver. Vi ma jobbe mer tverrfaglig, men det er vanskelig.

Mer vanskelig enn folk ser for seg.

Ane savner, pa generelt grunnlag, samarbeid pa sin arbeidsplass og sier «Her er jeg min egen
sjef og har alt i min klasse, sa det er ikke sa ofte vi er med de andre. Det har jeg synes har
veert litt utfordrende». Hun har tverrfaglige temaer i egen klasse blant annet pa utedager. Her
trekker hun ogsa inn at det gir mulighet for «a kombinere det faglige med det sosiale».

Barres opplevelser viser noe av det samme som kommer frem i studien til Korsager og Scheie
(2016), at baerekraftig utvikling «tilhgrer» naturfaget. Han sier «Det er kanskje mange som
ikke har noe spesielt forhold til baerekraftig utvikling. Det er nok mange som tenker at
barekraftig utvikling harer naturfaget til, og da trenger ikke vi andre & engasjere oss». Dette

kan veere til hinder i et tverrfaglig arbeid.

Det tredje funnet under dimensjonen ferdigheter er fokuset pa kritisk tenkning. Dag legger
spesielt vekt pa kritisk tenkning og sier «Nar jeg underviser om naturfag, sa bruker jeg mye
tid pa det med kildekritikk, det med a forsta informasjon knytta til kunnskap» og begrunner

det med at
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Det farste hinderet til a tilegne seg naturfaglig kunnskap i det hele tatt da, og da
kanskije spesielt det med beerekraftig utviklinger, er jo det a kunne forsta hva som er
sant eller ikke. Eller hva som er, skal jeg si, vitenskapelig eller ikke.

Chris tekker frem at flere av masteremnene bidro til at

...foreleserne fikk oss til a reflektere, snakke, diskutere, drafte. Det er pa en mate
ferdigheter som blir utvikla gjennom slike kurs som garantert her vaert med a forme

den maten jeg underviser pa og a underviser beerekraftig utvikling pa tipper jeg.

Der en ikke kunne se noen direkte effekt av studiet var hos Dag som uttrykte at interessen for
BU naermest var «en legning», og som med det var den som viste at han hadde et en
grunnleggende interesse for BU far studiet. Det er rimelig a anta med et slikt engasjement fra
tidligere, innehar en ogsa gode fagkunnskaper. Riktignok opplevde ogsa han at han utviklet
seg didaktisk. I intervjuet sa Dag at «Kunnskapen om temaet vil jeg ikke si utdanningen har
hatt sa mye a si, men det er kunnskapen om didaktikken rundt temaet som har gjort mye». |
tabell 3 ser en denne opplevde endring, og av de tre dimensjonene er ferdigheter det feltet Dag
opplevde at han fikk mest ut av studiet og sier videre at

Hvordan fungerer det nar vi skal jobbe med endringsvilje og det & kunne overfare det
vi snakker om til vilje til endre & handlingsmgnster. De tingene der kunne jeg ikke sa

mye om, sa det synes jeg har gjort mye.

Dette gjennkjennes i Ringnes og Hannisdal, (2014) som sier at «fagdidaktikk som fagfelt
bygger pa forskning og kunnskap fra vitenskapsfaget og pedagogikken og dessuten pa

erfaringer fra undervisningspraksis».

Ekskursjoner er det fjerde funnet under ferdighetsdimensjonen. Det er da et funn som dekkes
av to dimensjoner og understreker at dimensjonene star i et gjensidig avhengighetsforhold til
hverandre. Det & ta med elever ut i naturen er som vi viste under kunnskapsdimensjonen at det
er av betydning for elevens legring at leerere innehar ngdvendig kunnskap. I tillegg bar leereren
ha kunnskap om metoden, eller ferdighet i a drive feltarbeid eller ekskursjoner. Det var det
noen av informantene rapporterte at de hadde erfart. Einar kommenterte at han var blitt mye
tryggere i a ta med elever ut pa ekskursjoner som fglge av studiet. En har her et eksempel pa
hvordan de tre dimensjonene i trekanten, kunnskaper, ferdigheter og holdninger, gjensidig
pavirker hverandre. Disse funnene samsvarer med Midtaune, Cyvin, Panek, & Rad, (2018)

sine refleksjoner rundt feltarbeidet. De peker pa betydningen av a implementere aktiviteter
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som trente opp observasjonsevne, og at denne var avgjgrende for forstaelsen. Gjennom to
eksursjoner hvor baerekraftig artsmangfold var i fokus, utviklet studentene kunnskaper om
ulike arter, bade i fjeera, i skogen og pa slattemark.

Einar har tatt med seg mye av de ferdighetene han fikk i mgte med ulike arbeidsmetoder pa

videreutdanningen, og tatt de med inn i egen praksis. 1 tillegg til ekskursjoner har han tatt

med seg artsleere, naturindeks, diskusjoner og vurdering videre. Om vurdering sier han
Vi fikk noen eksamensoppgaver der vi fikk noen forskjellige oppgaver som var trukket
ut - 20 oppgaver eller noe sant, som vi skulle forberede pa forhand. Det var bra for da
matte vi jobbe med dem, og koble pensumet sammen pa en mate som gjorde at jeg
fikk en dypere forstaelse av det. Den eksamensformen tok jeg med meg til studentene
her til muntlig eksamen, og de var like forngyde med det som jeg var med maten a
gjere det pa. Jeg mener jo et en eksamen skal ikke vaere en sann pugge-ting, en
eksamen skal innebare laering. Du skal leere mens du forbereder deg. Det skal ikke
veere tilfeldig det du trekker pa eksamen.

Chris understreker ogsa at han fikk utviklet evnen til & ta flere ulike didaktiske valg. Dette

beskriver han utfyllende pa

Jeg tror ogsa at masterstudiet har fart til at jeg er flinkere til a reflektere og se nar ting
ikke funker, og hvordan angripe det fra andre vinkler, metoder. Og hvordan bygge
opp en undervisning som funker for flere, og variere. Det tror jeg har blitt bedre
gjennom masterstudiet fordi vi har fatt ganske mye tid til diskuterer. Vi har mgtt andre
med sterke meninger, tanker og mye kunnskap, og som ser annerledes pa ting som har
smitta over pa meg slik at det verktgyskrinet har litt stgrre. Og i tillegg er du mer
orientert i hva som kryper og gar i fagdidaktikk og du har et sterkt bibliotek sjgl som

de kan henvende deg til, s& jeg synes absolutt det har noe for seg.

Chris peker her pa alle de tre dimensjonene for handlingskompetanse, indre betingelsene for
utvikling av potensiell handlingskompetanse, og at han har blitt utfordret i samhandling med
medstudentene. | Nygrens (2004) teori vises det til at det har forgatt en interaksjon, en
utveksling, mellom de indre og de ytre faktorene. Eksemplifiser med Chris s& har han utviklet
handlingskompetanser pa mange ulike mater i ulike kontekster, slik at han tilsammen har
skapt profesjonelle handlingskompetanser som gjar at undervisningen eleven mgter blir av

best mulig kvalitet.
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4.3 Holdningsdimensjonen i handlingskompetansen

Her sgker en a finne svar pa falgende forskningsspersmal:

Hvordan opplever naturfagslaereren at videreutdanningen har hatt betydning for utviklingen

av holdninger til a undervise for barekraftig utvikling?

Bo & Helle (2002, s. 99) definerer at «Holdning referer til et varig mgnster av oppfatninger
som disponerer den enkelte til & handle eller reagere pa bestemte mater» Videre sier de at
«holdninger har samme betydning som innstilling». Det er et sentralt funn som er relatert til
holdningsdimensjonen og det er at kunnskapen som ble tilegnet i lgpet av studiet ser ut til a
ha endret holdningene til flere av deltakerne som igjen har fart til praksisendring.

| den kvantitative undersgkelsen var det to spagrsmal som gikk direkte pa om de 23
informantene i sparreundersgkelsen hadde opplevd at holdningene hadde blitt pavirket som
folge av deltakelse pa masteremnet. Under er spgrsmal nr. 14, om biologisk mangfold (BM)
og spgrsmal 15 om berekraftig utvikling (BU), satt inn i samme tabell for & gi en indikasjon

over eventuelle holdningsendringer i lgpet av studiet.

o o
Spegrsmal 14 Spegrsmal 15
| hvilken grad har masteremnet Biologisk mangfold og | | hvilken grad har masteremnet Biologisk mangfold og
mennesket pavirket dine holdninger til bevaring av mennesket pavirket dine holdninger til Baerekraftig
biologisk mangfold? utvikling?
Answered: 23 Skipped: 0 Answered: 23 Skipped: O
100% 100%
80% 80%
0% 60%
40% 40%
20% 20%
0% 0% — S—
% ingen Liten Noe En del Mye Svestt fifiat Ingen Liten Noe En del Mye Svart Annet
pavirknin mye (vennligs pavirknin mye (vennligs
; t ‘ .
SVARVALG v SVAR SVARVALG ¥ SVAR
~  Ingen pévirkning 0,00% 0 v Ingen pavirkning 0,00%
w Liten 4,35% 1 v Liten 4,35%
v Noe 17,39% 4 v Noe 30,43%
v Endel 43,48% C v Endel 17,39%
v Mye 30,43% 7 v Mye 39,13%
v Svart mye 4,35% 1 v Sveart mye 8,70%
~  Annet (vennligst spesifiser) Svar  0,00% o ~  Annet (vennligst spesifiser) Svar  0,00% o
TOTALT 23 TOTALT 23

Figur 9 Opplevelsen av at holdningene til biologisk mangfold og baerekraftig utvikling har blitt
pavirket gjennom videreutdanning.
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Den opplevde pavirkningen av holdningsdimensjonen var starst innenfor «barekraftig

utvikling» (BU) med 65 % i omradet fra «Noe» til «Svaert mye» blant de 23 informantene.

Tabell 5 viser at det for de fem intervjudeltakeren 80% innenfor samme omrade for bade

«biologisk mangfold» (BM) og «bzrekraftig utvikling» (BU).

Tabell 5 Spm. 14 og 15: | hvilken grad har masteremnet Biologisk mangfold og mennesket
pavirket dine holdninger til bevaring av biologisk artsmangfold (BM) / Barekraftig
utvikling (BU)?

Liten Noe En del Mye Svert mye
Ane BM /BU
Barre BM/BU
Chris BM / BU
Dag BM/BU
Einar BU BM

Ane peker pa at det a lere seg nye arter farte til at interessen og holdningen hennes endret

seg. Hun sier «Jeg tenker jo at det har en stor pavirkning da, for man blir jo interessert sjel i

arter». Dette eksemplifiserer hun ved

Jeg kom fra bilen og skulle til klasserommet sa var det jo fuglesang og det er jo sann

jeg ikke har kommet til & bry meg om for tre &r siden, men né var det sann - A det er

var! Sa det har veert med og pavirka.

Det samme kan en se i forhold til radliste arter og det «a ta vare pa». Om dette sier hun blant

annet

Det & utdanne de (elevenes) til mennesker som kan ta vare pa jordkloden var, at det gar

rett vei. Om dem ikke far en handlingskompetanse med en gang, det gjer dem jo som

regel ikke, men kanskje det kommer etter hvert og at det er implisitt i undervisningen,

og at de etter hvert har en formening om at vi skal ta vare pa det rundt oss.

Hun oppsummerer med a si «De ma pa en mate fa et forhold til det fer de kan klare & gjere

noe med det tenker jeg». Hun sier at hele studielgpet hennes har veert med a endre

holdningene og sier at «Sa det er studiet som har fatt meg til a reflektere. Hva gjer jeg for

miljeet?» Hun gir ogsa uttrykk at utdanningen har resultert i at hun har endret

undervisningene overfor elevene og blant annet har «ordnet en egen naturbok til dem og det er
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jo noe de egentlig ikke far. Sa det er noe jeg har gjort fordi jeg er interessert i det, som et
resultat av utdanninga». Pa sparsmal om hennes undervisning na har blitt pavirket av studiet
hun gikk pa, svarer hun bekreftende pa det og trekker frem at fra studiet «reflektere over
andre litt starre spgrsmal som hva beerekraftig utvikling..». Denne refleksjonen kan i hennes
leering ha sammenheng med hennes forkunnskaper, og at studiet gikk over tid, slik som

Desimone (2005) trekker fra mer viktig for leerernes leering.

P& samme mate viser Einar sine holdninger i UBU ved 4 vise til hva som er hans «oppgave»

Jeg tenker at min oppgave er a se pa naturen og hvordan vi kan bruke de ressursene.
Hvordan kan de (elevene) disponere det pa en mate sann at de fremtidige

generasjonene har sammen muligheter som de har til & utnytte det.

Og videre sier han «Nar jeg snakker om beaerekraftig utvikling sa tenker jeg elevene ma lzere
seg a bruke naturen og alle de ressursene naturen gir pa en mate som ikke gdelegger for
framtidige generasjoners mulighet til & utnytte den.
Han understreker sine holdninger gjennom a utrykke seg pa falgende mate «Det gikk opp for
meg at vi kan ikke fortsette a leve sann som vi gjgr na». Videre sier han
Jeg ser faktisk naturfaget i et helt annet perspektiv. Sa na som baerekraftig utvikling
har fatt s enormt stort fokus i den nye laereplanen, sa forstar jeg det godt. Jeg tror det
er veien vi ma ga nar en ser alle klimaproblemene og sann. Sa det er egentlig slik at
mange av de tingene vi har lart elevene i naturfag tidligere har veert helt uvesentlig for
deres mulighet til & mestre livet seinere. Sa for meg har bearekraftig utvikling blitt mye

viktigere.

Einar peker pa at kunnskapene han fikk gjennom videreutdanningen har skapt de holdningene
han na innehar. De samme opplevelsene har Ane av at kunnskapen farte til holdningsendring i
henhold til arter og biologisk mangfold. Det moralske imperativ for skole er at alle elever kan
leere hver dag ut fra deres stasted, og at en som skoleleder og leerer ma brenne for dette. Einar
er en av de som ser ut til & inneha dette: «Jeg ma ha kontakt med elever, det er det jeg brenner
for». Dette kan sees i sammenheng med Arnesen (2004) betingelser for & vare en god larer,

en ma som laerer ha tro pa at yrket sitt er viktig og har betydning for elevenes laring, en ma

selv ta ansvar for egen yrkesutgvelse og profesjonsutvikling og se pa seg selv som et leerende
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menneske i en kontinuerlig prosess. Pa den maten utvikles profesjonell handlingskompetanse

for lerere.

For Dag og Barre sin del ble ikke holdningsendringen uttalt sa direkte. Dag opplevde at han
fikk «Kunnskap om hvordan vi kan jobbe som leerere for a pavirke elevene», som er en uttales
som kan sies a dekke all tre dimensjonene.

Barre opplevde at bevisstheten om barekraftig utvikling, og i det holdningene, ikke endret
seg gjennom studiet og begrunner det «Jeg hadde et bevisst forhold til det far jeg, sa det er
ikke noe revolusjonerende pa bearekraftig utvikling sann sett». | sparreundersgkelsen gir han
likevel tilbakemelding om at holdningene hans har endret seg «mye».

Ut i fra Nergards (2015) beskrivelser, er laererens rolle viktig for elevers holdning til ulike
temaer. De affektive sidene i undervisningen, blir hevdet a vaere mer varig enn de kognitive
resultatene (Nergard, 2015). Lareren er en viktig person bade for elevens holdning til temaet
og til elevenes oppfatning av seg selv i dette temaet (Nergard, 2015). Ane er den som er
tydeligst i hvordan hennes holdninger, pavirker direkte undervisningen slik at elevenes
handlingskompetanse kan styrkes nar hun sier at hun gnsker «...(a) utdanne de (elevene) til
mennesker som kan ta vare pa jordkloden var, at det gar rett vei». Holdningene vare pavirkes
0gsa av om temaet oppleves som relevant og hvor autentisk temaet fales (Nergard, 2015). | et
undervisningsopplegg i smaskolen rundt humler, beskriver hun at elevene valgte si hver sin

humle og at elevene fikk et forhold til «sin» humle. Hun beskriver

... da er det sann at jeg snakker med elevene om hvorfor vi skal ta vare pa dem
(humlene). Jeg er ikke sa veldig direkte til dem (elevene), men at de far et forhold til
det vi har, at dem(elevene) ma pa en mate fa et forhold til det(humlene) far de kan

klare a gjere noe med de.

Pa samme mate sgker Dag i videregaende skole bevisst a pavirke elevenes holdninger

gjennom a gjare undervisningen autentisk og relevant for elevene:

Jeg har i mye starre grad prgvd a jobbe med sann at elevene faler eierskap til
kunnskapen, slik at det fales ekte og at den fgles sa neer at den kan pavirke holdninger.

Jeg har da trukket det ned pa et niva som de forstar at det er relevant.

Chris viser sine holdninger gjennom det han sier om hva og hvordan han mener det er

hensiktsmessig a tenke rundt barekraftig utvikling i skolen
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Beerekraftig utvikling er ikke et fenomen i seg selv, det er ikke et fysikkkonsept eller
en naturvitenskaplig lov, det er en slags tanke om hvordan vi kan jobbe for a drive
samfunnet slik at vi kan fortsette & leve pa denne jorda og da ma du ofte tenke for a

inkludere det i undervisninga pa god mate.
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Utvikling av profesjonell handlingskompetanse er en prosess som tar tid og hvor leereren, i og
pa tvers av ulike felleskap, deltar og leerer i lgpet av yrkeskarrieren (Nygren, 2004). Lererne
som deltok i denne studien har gjennom delta pa videreutdanning, tatt et aktivt grep i denne
prosessen for & utvikle sine handlingskompetanser. Hovedfokuset i denne studien har vert
fem naturfagslarere og deres opplevelse av betydning av videreutdanning pa masterniva der
artsmangfold og barekraftig utvikling har vart overbyggende tema. Malet med studien har
veert a undersgke hvordan denne videreutdanningen har hatt betydning for deres utviklingen
av handlingskompetanse i & undervise for barekraftig utvikling. | tillegg har studien hatt som
utgangspunktet at utdanning av leaerere, og for undervisning ute i skolen, alltid handler om

elevenes leering.
Problemstillingen jeg har sgkt a finne svar pa er:

Hvordan opplever naturfagslerere at videreutdanning har pavirket deres

handlingskompetanse i & undervise for barekraftig utvikling?

Det er i denne studien valgt en innfallsvinkel til handlingskompetanse som summen av de
ferdigheter, kunnskaper og holdninger som er ngdvendig for a lgse oppgaven med & undervise
for beerekraftig utvikling. Laererne som var informanter i denne studien rapporterte om at
deres deltakelse i masteremnet Biologisk mangfold og mennesket har hatt positiv pavirkning
pa deres handlingskompetanse i undervisning for beerekraftig utvikling. Fagkunnskapen de
fikk gjennom masteremnet Biologisk mangfold og menneske ser ut til a fare til
holdningsendringene hos flere av deltakerne i forhold til baerekraftig utvikling. Dette har igjen
fart til endret metodebruk for & lgse undervisningsoppgaven. En larer rapporterte om at han
hadde fagkunnskapene fra far, men at ferdighetene i & velge metoder likevel endret seg
markant. Felles for alle var at en kunne se et gjensidig avhengighetsforhold mellom de tre
dimensjonene kunnskap, ferdigheter og holdninger i utviklingen av handlingskompetansen. |
tillegg har funnene i studien blitt vurdert pa bakgrunn av Nygrens faktorer for & utvikle
profesjonell handlingskompetanse. Ut i fra Figur 2, som utdyper utviklingen av profesjonell
handlingskompetanser med bakgrunn i Nygrens faktorer for utvikling av profesjonell
handlingskompetanse, er det sett pa utvikling av potensiell og realisert handlingskompetanse

og betydningen av dobbeltsitueringen i studiet.
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5.1 Studiens hovedfunn

Gjennom denne studien har vi fatt et lite innblikk i fem naturfagslareres opplevde erfaringer
med bade studier og egen praksis innenfor UBU. Deres erfaringer kan vaere en pekepinn pa
hva undervisning for baerekraftig utvikling ber inneholde. De mest markante funnene i studien

oppsummeres her punktvis:

-Informantenes rapporterer om at videreutdanningen har fart til gkt profesjonell
handlingskompetanse innenfor undervisning for bearekraftig utvikling. Bade informantens
kunnskaper, ferdigheter og holdninger har blitt pavirket og de faler seg tryggere i mgtet med
sin elever nar de skal undervise om beaerekraftig utvikling. De faler seg mer kompetente til 4 ta
profesjonelle og didaktiske valg.

- Utslagsgivende for opplevelse av at handlingskompetanse til & undervise for barekraftig
utvikling har blitt pavirket, er dobbeltsitueringen og den store graden av studentinvolvering
blant annet gjennom aktiviteter som diskusjoner og ekskursjoner. Laererne har parallelt
gjennom studiet arbeidet med alle tre dimensjonene i handlingskompetansebegrepet i en
sosiokulturell kontekst der de har fatt utfordret sine kunnskaper, ferdigheter og holdninger

som de hele tiden sett opp mot sin egen praksis i skolen.

- Dimensjonene i handlingskompetanse oppleves som gjensidig avhengige av hverandre.
Likevel indikerer studien, noe overraskende, at kunnskapene som ble tilegnet i lgpet av
studiet, har betydning for utviklingen av informantens holdninger til baerekraftig utvikling,

som igjen har fart til ferdigheter som har gitt praksisendring.

- Alle informantene fikk utviklet sin potensielle handlingskompetanse gjennom studiet.
Opplevelsen av realisert handlingskompetanse var ogsa hgy, men noe dalende nedover i

skolelgpet.

Funnene i denne studien kan indikere at en nyttig innfallsvinkel i leererutdanningene, kan
veere leererens handlingskompetanse og utvikling av denne i undervisning for baerekraftig
utvikling. Dette innebarer at det bar legges til rette for at alle tre dimensjonene i
handlingskompetansebegrepet blir bergrt og at oppleeringen er dobbeltsituert.
Dobbeltsitueringen tilrettelegges ved at leerer far mulighet til & utfordre de to ulike
virkelighetene de tar del i, gjennom sin undervisningspraksis i klasserommet, og i arbeidet

med studiet i den sosiokulturelle konteksten pa studiet blant annet gjennom ekskursjoner og
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hyppig bruk av diskusjoner. Studien antyder ogsa at behovet for kompetanseheving om
undervisning for barekraftig utvikling oppleves som stort, spesielt i forhold til det prioriterte
tverrfaglige temaet baerekraftig utvikling. Emnet skal inn i mange av skolefagene i forbindelse
med innfgring av ny lereplan. Da kan de overnevnte funnene gi retning for hvordan denne

kompetansehevingen kan utvikles.

5.2 Veien videre

A trekke inn begrepet baerekraftig utvikling og dets plass i skolen kan skape utfordringer. Det
er ikke bare kunnskap som skal formidles her. Det er ogsa elevenes ferdigheter og holdninger
som er ngdvendig & fa med i undervisningen. I det ligger det ogsa falelser og en forventning
om handling. Med ny lareplan endres fokuset pa hva som er god lzering og hvordan det kan
oppnas. Dybdelaring, med fokus pa kreativitet og kritisk tenkning, er spennende begreper inn
i arbeidet med a utvikle UBU. Fokuset pa autentisitet i undervisningen gker. Frem til 18. juni
2019 ligger fagplanene til den nye lereplanen ute til hgring. Her gar diskusjonene. Min
erfaring fra skolen, er at leerere generelt forholder seg i vesentlig grad til kompetansemalene.
Det kan bety baerekraftig utvikling kan bli et tema som far avgrenset fokus i tid. Mitt hap er at
naturfagets fagplan far tydeligere kompetansemal, som gir grunnlag for praktisk gvelse i a
leve baerekraftige liv. Videre haper jeg at naturfaget far et hovedansvar for viktig

kunnskapsformidling rundt temaer som inngar under berekraftig utvikling.

Denne studien kan sies a ha funn som indikerer at & utvikle leerernes handlingskompetanse
kan bidra pa vei mot en bedre undervisning for baerekraftig utvikling. | arbeidet med & utvikle
god undervisning for beerekraftig utvikling er det viktig a spgrre: Hva vil vi egentlig at eleven
skal laere? Hvorfor gnsker vi at elevene skal laere nettopp dette? Hvordan skal undervisninga
veere hvis vi skal la lzere elevene det pa en god mate? Hva kjennetegner en elev som har lart?
Hvordan vurdere det?

Hvordan vurdering skal utvikles innenfor et tema som baerekraftig utvikling vil bli interessant
a falge. Det er ikke ngdvendigvis enkelt & male ferdigheter og holdninger. Kunnskap kan
enklere males. Er det mulig & vurdere det a utvikle seg til «gode samfunnsborgere» som er
malsetningen med a utvikle elevenes handlingskompetanse for barekraftig utvikling? Og
hvordan vurdere de enkelte fag og den enkelte elev i de tverrfaglig temaene? A utvikle
elevenes handlingskompetanse kan kanskje mer ses pa som en ambisjon for undervisning for

baerekraftig utvikling, en overordnet norm som bgr veere overgripende. Som Chris
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ungdomsskole lareren uttrykte det; «Fordi det (baerekraftig utvikling) er pa en mate et
tankesett, et levesett, en mate a tenke samfunn, utvikling pa som pa en mate ma gjennomsyre

all undervisning og integreres inn i undervisninga».

| lgpet av studie har det kommet opp mange ulike vinklinger og problemstillinger innenfor
BU det kunne veere av interesse a sett neermere pa. | for eksempel malsetningen for
Kompetanse for kvalitet hvor det star «..skal bidra til god faglig og pedagogisk kvalitet i
grunnoppleringen for a styrke elevenes laering, slik at de er godt rustet for livslang laring, for
fremtidig arbeidsliv og for aktiv deltakelse i samfunnet». A se dette opp mot forventninger i
fagfornyelsen til tverrfaglige temaer (BU), dybdelzring, kritisk tenkning og kollektiv
kompetanseutvikling i profesjonelle lzeringsfelleskap gir muligheter for flere
forskningsprosjekter. Her kunne det vart interessant a foreta studier ved inngangen til
fagfornyelsen, for sa a fglge de opp om noen ar for a se pa utviklingen og

videreutdanningstiltakene har fanget opp og bidratt til «a styrke elevenes laring».

Ettersom bade denne forskningen og tidligere forskning indikerer et behov for utvikling av
gode metoder for UBU kunne det veere nyttig a utvikle en didaktisk
kompetanseutviklingspakke for laerere innenfor UBU. Her kunne en eksempelvis lage et
forslag til en modul i Realfagslgypa om undervisning for barekraftig utvikling, og teste det ut

som et Fou-arbeid i skolen.

Av de ytre faktorene som kom frem i denne studien, som var av betydning for leerenes
realiserte handlingskompetanse innenfor UBU, var skoleledelsen oppfelging. Det kom frem at
manglende utnyttelse av nyervervet kompetanse og deling av denne kompetansen i kollegiet
var et fremtredende trekk. Dette indikerer at det er et behov for videre forskning pa hvordan
videreutdanningen blir fulgt opp pé skolene. A lete etter suksesshistoriene pd hvordan det kan

gjeres, for sa a bruke disse historiene som modellering og forbilde kan veere en ny vinkling.

Planverkene for Barnehage og skole, har slik de na foreligger, flere felles begreper rundt
baerekraftig utvikling. En analyse av sammenhengen mellom Rammeplanen og Overordnet
del i forhold til undervisning for barekraftig utvikling kunne vare nyttig a sett naermere pa.
Dette kunne gitt innblikk i hvordan kan de to planene utfylle hverandre og a sikre gode

overganger og god lering for elevene.

Det siste som vekket min interesse var den nye amerikansk studie Children can foster climate

change concern among their parents (Lawson, et al., 2019) som ble publisert i mai 2019.
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Denne studien viser at foreldre hgrer pa fakta om klimaendringer fra egen barn, fordi de er
genuint interessert i hva egne barn har og si, og at det de kommer med er frikoblet fra
politiske ideologier. Behovet for en norsk studie pa dette omradet er aktualisert etter et
varsemester hvor elever har statt opp for klimasaken, og deres stemme har blitt hgrt. Dette kan
gi nyttige innspill til hvordan skolen kan bidra med & utvikle elevens handlingskompetanse
innenfor barekraftig utvikling, slik at de kan bidra inn i den store omveltning vi star overfor i
klimaspgrsmalet. | tillegg kan det gi innblikk i hva som ma vektlegges for a utvikle leerenes

handlingskompetanse i & undervise for beerekraftig utvikling.

5.3 Avslutning

Jeg innledet i forordet startet jeg med a referere Svein Tveitdal. Avslutningsvis gnsker jeg

igjen a trekke frem samme budskapet uttrykt i mer positive ordelag:

Det vi har kunnskap om, har vi forhold til. Det vi har forhold til, bryr vi oss om. Og; det vi

bryr oss noe om, det vil du forsgke a ta vare pa.

Sitatet henviser til at kunnskap kan skape holdninger gjennom de ferdigheten vi innehar.
Dette igjen kan gi oss mot og gnske om & handle. Dette gjelder leerere i sin yrkesprofesjon
bade i UBU og annen undervisning, og det gjelder for elevene vare.

Greta Thunberg (15 ar) avsluttet appellen hun holdt pa FNs klimatoppmate i Katowice i Polen
med falgende ord «Ettersom vare ledere opptrer som barn, ma vi ta ansvaret som de burde tatt
for lenge siden». Dette gir oss klare hint om hvilken forventninger vare elever har til oss
voksne. Det kan se ut som vi trenger a utvikle var handlingskompetanse i a undervise for
baerekraftig utvikling. Kunnskaper om, ferdigheter i og holdninger til hvordan vi skal utfere
var lerergjerning bidrar til at vi far realisert var profesjonelle handlingskompetanse. Dette er
forventninger bade fra staten, samfunnet, naringslivet og ikke minst vare elevene har til oss. |
handlingskompetansebegrepet er nettopp det & handle vesentlig. Handlingen skal resultere i

best mulig tilrettelegging for elevenes undervisning og lering.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Godkjenning for gjennomfgring av forskningsprosjektet fra NSD

NSD Personvern
15.11.2018 12:57

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 343514 er na vurdert av NSD.
Falgende vurdering er gitt:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 15.11.18, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det veere
ngdvendig a melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer
vi om hvilke endringer som ma meldes. Vent pa svar far endringer gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 31.12.19.

LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med
kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse
som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for
behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr.
1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER NSD finner at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet,
rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen - formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger
samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal - dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er
adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1
e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres i
datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn
(art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19),
dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte
vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi minner om at
hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til
a svare innen en maned.
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FZLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen
oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). SurveyMonkey er databehandler i
prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av databehandler,
jf. art 28 og 29. For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne
retningslinjer og/eller radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

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

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Silje Fjelberg Opsvik TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 2: Sparreundersgkelse, SurveyMonkey

Lzereres handlingskompetanse i a undervise for baerekraftig utvikling
1. Kjgnn
Kvinne

Mann

2. Alder
25-35ar
36-45 ar
46-55 ar

56-70 ar

3. Nar startet du pa masterstudiet Fag - og yrkesdidaktikkog laererprogesjon- studieretning

naturfag?
Hgsten 2014

Hgsten 2015

Hgsten 2017

4. Hvor mange ar hadde du undervist i naturfag eller en av naturfagene fgr du startet pa
masterstudiet?

Oar

0-13ar

2-33ar

4-5ar

Mer enn 5 ar

Mer enn 10 ar

5. Hvis du underviste fgr du startet pa masterstudiet; pa hvilket trinn jobbet du da?

Smaskole
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Mellomtrinn
Ungdomstrinn
Videregaende

Annet
6. Hvor underviser du na?

Smaskole

Mellomtrinn

Ungdomstrinn

Videregaende, vgl

Programfagene innenfor naturfagene
Annet

Underviser ikke

7. Hvis du underviser na, underviser du i naturfag eller i noen av naturfagene?

Ja

Nei

Spgrsmal 8-19 vil omhandle faget EDU3024, Faglig fordypning i naturfag: Biologisk mangfold og mennesket.

8. Ifaget var innholdet, arbeidsformer og metoder varierte. Hvilke(n) har hatt betydning for din
egen undervisningspraksis?

Artsleere

Skrive artsbeskrivelse
Debatt

Eksklursjon i fjeera
Ekskursjon til Schivevollen
Forelesninger

Skrive fordypningsoppgave

Annet (vennligst spesifiser)
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9. Hvilke(n) metode(r) eller arbeidsform(er) har du selv benyttet i din undervisning for
barekraftig utvikling og biologisk mangfold?

10. Hvordan opplevde du dine kunnskaper om biologisk mangfold fgr denne utdanningen?

Sveert lave
Lave
Middels
Ganske hgye
Hoye

Sveert hgye

11. Hvordan opplevde du dine kunnskaper om biologisk mangfold etter denne utdanningen?

Sveert lave
Lave
Middels
Ganske hgye
Hoye

Sveert hgye

12. Hvordan opplevde du dine kunnskaper om undervisning for beerekraftig utvikling fer
utdanningen?

Sveert lave
Lave
Middels
Ganske hgye
Hoye

Sveert hgye
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13. Hvordan opplevde du dine kunnskaper om undervisning for beerekraftig utvikling etter denne
utdanningen?

Sveert lave
Lave
Middels
Ganske hgye
Hoye

Sveert hgye

Annet (vennligst spesifiser)

14. | hvilken grad har faget Biologisk mangfold og mennesket pavirket dine holdninger til bevaring
av biologisk mangfold?

Ingen pavirkning
Liten

Noe

En del

Mye

Sveert mye

Annet (vennligst spesifiser)

15. | hvilken grad har faget Biologisk mangfold og mennesket pavirket dine holdninger til
Baerekraftig utvikling?

Ingen pavirkning
Liten

Noe

En del

Mye

Sveert mye

Annet (vennligst spesifiser)
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16. | hvilken grad har faget Biologisk mangfold og mennesket pavirket dine holdninger til
Baerekraftig utvikling?

Ingen pavirkning
Liten

Noe

En del

Mye

Sveert mye

Annet (vennligst spesifiser)

17. | hvor stor grad har faget Biologisk mangfold og mennesket hatt innvirkning pa din
undervisningspraksis i emnet Biologisk mangfold i naturfag etter endt utdanning?

Ingen

Lite

Noe

Ganske mye
Mye

Sveert mye

Annet (vennligst spesifiser)

18. Hva savnet i masteremnet EDU3024?

19. Hva var spesielt bra med masteremnet EDU3024 ?

20. Tusen takk for at du gjennomfgrte undersgkelsen.
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Kontakt meg pa mail hanne.mette.orerod@kongsberg.kommune.no eller telefon 99702824
dersom jeg kan fa ta kontakt for videre intervju. Det vil veere til stor hjelp dersom du kan vaere
med videre i studien! Skriv evt. inn telefonnummer eller mail i rubrikken under. Det er da
samtykke pa at jeg kan ta kontakt direkte.
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til forskningsdeltakerne

Vil du delta i forskningsprosjektet

" Naturfaglaereres handlingskompetanse i & undervise for baerekraftig utvikling”

Du er herved invitere til 3 delta i et forskningsprosjekt som har fglgende problemstilling: Hvordan
opplever naturfagleerere at faglig fordypning i masteremnet Biologisk mangfold og mennesket, har
betydning for deres handlingskompetanse i undervisning for baerekraftig utvikling? | dette skrivet gir
vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Jeg heter Hanne-Mette Orergd, og er for tiden student pa masterstudiet Fag- og yrkesdidaktikk og
leererprofesjon - studieretning naturfag ved NTNU. | tillegg jobber jeg i en prosjektstilling som
realfagskoordinator i Kongsberg kommune, og har 20 ars erfaring som laerer fgr dette. Du mottar
denne eposten fordi du i perioden 2015-2018 har gjennomfgrt det samme studiet hvor jeg na er
student. | min forskning gnsker jeg sammen med mine veiledere, Bard Knutsen

(fersteamanuensis i biologifagdidaktikk) og Anne Berit Emstad (fgrsteamanuensis skoleledelse), a
forske pa laereres handlingskompetanse i undervisning for baerekraftig utvikling.

Gode og representative informanter er viktige for forskningsresultatet. Jeg gnsker a ha et mixed
design pa min studie. Vedlagt ligger lenken til en spgrreundersgkelse som jeg haper du kan hjelpe
meg med 3 besvare!

| tillegg er det behov for a giennomfgre dybdeintervju med noen av dere. Dette kan gjgres bade pa
telefon, pa skype eller ved personlig mgte. Jeg haper du ser nytten av denne forskningen og er villig
til 4 sette av 1 time for a veere med pa dette ogsa. Du kan da enten ta direkte kontakt med meg pa
hanne.mette.orerod@kongsberg.kommune.no, sende meg en SMS eller ringe meg pa 99702824. Det
vil ogsa vaere mulig 3 skrive inn ditt navn og mailadresse nederst i surveyen slik at jeg kan kontakte
deg.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det er Norges tekniske-naturvitenskaplige universitet, NTNU, avdeling for fag- og yrkesdidaktikk og
leererprofesjon — studieretning naturfag, som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du mottar denne mailen fordi du i perioden 2015-2018 har gjennomfgrt studiet master i
naturfagdidaktikk

Hva innebarer det for deg & delta?

Vedlagt ligger en spgrreundersgkelse. Det tar 5-10 minutter a svar pa denne. Svarene i denne
surveyen skal gjennomga en enkel kvantitativ analyse og vaere en inngang og supplement til et
kvalitativt dybdeintervju med noen av dere. Svarene dine i spgrreundersgkelsen registreres
elektronisk. Jeg bruker SurveyMonkey som databehandler.

Dette er en fenomenologisk undersgkelse og jeg haper som sagt at noen av dere kan tenke dere 3
vaere informanter i det kvalitative dybdeintervjuet. Pa grunn av nye personvernregler fra 20.06.18,
har jeg i utgangspunktet ikke tilgang til deres navn. Spgrreunderspkelsen sendes ut fra
administrasjonen for studiet, ved seniorkonsulent Camilla Rgtne. | samtykkeerklaeringen, som ligger
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vedlagt, kan du hake av for deltakelse i dybdeintervju og skrive inn navn, telefonnummer og
epostadresse. Jeg haper noen av dere ser betydningen av denne forskningen og melder dere som
informanter i et dybdeintervju. For a kunne gjgre god og relevant forskning pa lzereres
handlingskompetanse i & undervise om beaerekraftig utvikling er vi avhengige av gode og
representative informanter.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Ditt navn og
kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra
gvrige data og lagre datamaterialet pa kryptert minnepinne.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet? Under intervjuene
gnsker jeg a bruke lydopptak. Disse vil ikke kobles opp mot surveysvarene. Prosjektet skal etter
planen avsluttes 31.12.19. Alle data og eventuelle opptak anonymiseres/slettes ved prosjektslutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- afarettet personopplysninger om deg,

- faslettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke (se skjema under).

Pa oppdrag fra NTNU 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 spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

* NTNU ved Bard Knutsen, bard.knutsen@ntnu.no eller meg Hanne-Mette Orergd,
hanne.mette.orerod@kongsberg.kommune.no .

* Vart personvernombud: Thomas Helgesen
* NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Bard Knutsen Student Hanne-Mette Orergd
(Forsker/veileder)
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Vedlegg 4: Veiledende intervjuguide

Intervjuguide
Semistrukturerte, individuelle dybdeintervju. Spgrsmalene kan variere ut fra intervjuets gang.

Problemstilling:
“Hvordan opplever naturfagleerere at faglig fordypning innen Biologisk mangfold og baerekraftig
utvikling har pdvirket deres handlingskompetanse i G undervise for baerekraftig utvikling?”

Innledning — info om studien

Info om studien (baerekraftig utvikling, videreutdanning, edu3024, handlingskompetanse, endring)
Praktisk: informasjonsskriv, opptak, underskrive samtykkeerklaeringen, muligheten for a trekke seg.

Hvor mye underviser du i naturfag/naturfagene pr uke og pa hvilke niva/trinn.

Hva var arsaken/motivasjonen til at du valgte a gjennomfgre videreutdanningen i Naturfagdidaktikk?

Hoveddel

UBU:
Hva forstar du med undervisning for Beerekraftig utvikling i naturfag?
Fortell om din undervisning for BU?

| EDU3024/master naturfagdidaktikk :

Kan du fortelle om hvordan du har opplevd at masterstudiet har hatt betydning for hvordan du underviser

i emnet beerekraftig utvikling i naturfag?

- Har du gjort noen endringer i undervisningen med tanke pa innhold og metoder i faget, trygghet,
utdyp, gi eksempler.

- Hva fgrte til endringen? Andre faktorer enn studiet som har bidratt til endringen?

- Hva har masteremnet gjort med din trygghet til 3 legge opp og gjennomfgre undervisning i temaet.

Har du eksempler pa temaer du fgler deg sikrer pa na?

- Har tankematen din endret seg i forhold til baerekraftig utvikling slik at det har pavirket hvordan du

underviser i emnet? Pa hvilke mate?

- Hvilke faktorer har pavirket metodevalgene dine? (Kunnskap, metodevalg som
resultat av undervisning/sosial setting)
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Tillegg:

Veien videre :Fagfornyelsen:

Hvordan opplever du at videreutdanningen har betydning for veien videre med tanke pa Fagfornyelsen?
(hvordan vi skal undervise for baerekraftig utvikling i fagfornyelsen?)

To spgrsmal pa tampen for a fa mer kunnskap om hvordan videreutdanning fglges opp i skolen hva
stgtter/hemmer. Ser pa studien i en utvidelse pa organisasjonsniva.

1. Hvordan har ledelsen lagt til rette for at du har fatt brukt din nye kompetansen innenfor UBU i
din undervisning? (her er vi ute etter om de har fatt stgtte dersom det har vaert behov for noen
ekstra ressurser, utstyr, stgtte til ekskursjoner etc)

2. Pa hvilke mater har din nye kompetanse innenfor UBU vaert etterspurt og eventuelt kommet
andre kolleger til nytte (her er vi ute etter om det har foregatt noen form for erfaringsdeling,
kunnskapsdeling, innlegg pa fellesmgter, noen som har bedt om tips og rad etc, og eventuelt -
hvem det er som har etterspurt — kolleger — ledere)

Avslutning

Er det noe du gnsker 3 tilfgye?
@nsker du 3 lese igjennom?

Kan jeg ta kontakt senere?
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