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SAMMENDRAG

Blant utdanningsforskere har det oppstatt bred enighet om at utdanning for baerekraftig endring
krever elevsentrerte og erfaringsbaserte undervisningsformer. Heller enn & formidle kunnskap om
milje og baerekraft, argumenteres det for at baerekraftundervisningen ber rettes inn mot under-
visning for, i og som baerekraft med mal om a lare elevene hvordan & handle. Med utgangspunkt
i utdanningssosiologers kritikk av elevsentrert undervisning, problematiserer denne artikkelen
baerekraftundervisningens ekende fokus pa enkeltelevens handlinger og erfaringer. Artikkelen argu-
menterer for at elevsentreringen stér i fare for 4 nedprioritere kunnskap om de samfunnsmessige
betingelsene elevene skal handle innenfor. Dermed risikerer baerekraftundervisningen & utdanne
medborgere med praktiske ferdigheter til & handle, men uten tilstrekkelig kunnskap om klima-
krisens bakenforliggende arsaker til a skape reelle endringer. Artikkelen betegner dette som en
progressiv nyliberal pedagogikk, der elevene gis fritt handlingsrom innenfor fastlagte og uforander-
lige rammer. Med utgangspunkt i Freires dialektiske forstaelse av forholdet mellom teori og praksis
(praxis), samt den eskomarxistiske kritikken av tendensen til & behandle klimakrisen som et isolert
fenomen, argumenterer artikkelen for behovet for et fornyet sekelys pa klimakrisens «hva» som set-
ter eleven i stand til 4 sette det erfarte inn i sterre sosiale sammenhenger.

NoKkkelord: berekraftundervisning; elevsentrert undervisning; progressiv pedagogikk;
progressiv nyliberalisme; okomarxisme; praxis

ABSTRACT

The limits to progressive pedagogy in progressive neoliberal times: from a student-
centred to a praxis-oriented sustainability education

A broad consensus has emerged among educational researchers that education for sustainable
transformation requires student-centred and experience-based teaching methods. Rather than
teaching about the environment and sustainability, it is argued that sustainability education should
teach for, in, and as sustainability in order to provide students with skills to take action. Based on
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educational sociologists’ critique of student-centred learning, this article problematises the turn
in sustainability education toward individual students’ actions and experiences. Student-centred
learning, the article argues, risks neglecting knowledge about the social conditions that students act
within. Thus, sustainability education runs the risk of educating citizens with practical skills to act,
but without sufficient knowledge of the underlying causes of the climate crisis to make real changes.
The article refers to this as a progressive neoliberal pedagogy, in which students are provided the
tools to act but within fixed and unchangeable structures. Based on Freire’s dialectical understand-
ing of the relationship between theory and practice (praxis), as well as the eco-Marxist critique of
the tendency to treat the climate crisis as an isolated phenomenon, the article argues for the need
for a renewed focus on the “what” of the climate crisis which enables the student to relate their
experiences to larger social structures.

Keywords: environmental and sustainability education; student-centred learning;
progressive pedagogy; progressive neoliberalism; eco-Marxism; praxis
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Innledning

Klimakrisen har pa kort tid gatt fra & veere en abstrakt tanke tilheorende en fjern
fremtid til & bli et akutt anliggende, og stadig flere politikere, forskere og aktivister tar
derfor til orde for resolutt klimahandling. Flere har de siste arene pekt pa at det er et
gap mellom den stadig skende kunnskapen om klima og milje og nedvendig handling
for en beerekraftig fremtid, og spersmalet er derfor hva som ma til for at kunnskapen
oversettes til endring (Malm, 2016). Dette spersmalet har gjort seg serlig gjeldende
pa utdanningsfeltet, som gjennom a utdanne fremtidens medborgere fremholdes som
en nekkel til & oppnd malet om en beaerekraftig fremtid (Kvamme & Sether, 2019;
UNESCO, 2012). En rekke utdanningsforskere forklarer gapet mellom kunnskap
og handling med at milje- og barekraftundervisningen i stor grad har basert seg
pa naturvitenskapelig faktakunnskap som reduserer klimatiltak til tekniske lasninger
(Monroe et al., 2017). Som et motsvar til denne tendensen tar stadig flere utdan-
ningsforskere til orde for en baerekraftundervisning som heller enn & fokusere pa
klimakrisens «hva» ber rettes inn mot «the how of transformation» (Leichenko et al.,
2021). Teoretisk orientert undervisning om baerekraft skal erstattes med praktisk ret-
tet undervisning for, 7 og gjennom berekraft, der elevenes erfaringer med & skape end-
ring i eget liv ber settes i sentrum for undervisningen (Bjonnes, 2017; Gabrielsen &
Korsager, 2018; Sinnes, 2020, 2021; Sinnes & Bjonnes, 2019; Aaslid et al., 2019).

I denne artikkelen problematiserer vi hvorvidt slik elevsentrert beerekraftundervis-
ning har potensial for 4 utdanne for reell endring. Argumentene for 4 sette elevens
erfaringer og handlinger i sentrum for undervisningen vokser ut av den progressive
utdanningstradisjonen som sgker 4 utfordre bestdende maktrelasjoner ved & gi eleven
storre autonomi og kontroll over egen lering. Elevsentreringen av beaerekraftunder-
visningen reflekterer ogsa et storre skifte pa utdanningsfeltet hvor undervisning og
kunnskapsformidling i stadig ekende grad erstattes med elevsentrert leering med
kompetanse og ferdigheter i sentrum (Biesta, 2010, 2021; Foros, 2016; Helsvig,
2021; Karseth et al., 2020; UNESCO, 2012). Flere har stilt spersmal ved hvilke
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former for endring denne elevsentreringen apner for. Ved a vektlegge enkeltelevens
handlinger og erfaringer pa bekostning av kritisk refleksjon rundt de samfunnsmes-
sige betingelsene elevene skal handle innenfor, hevdes det at den elevsentrerte under-
visningen star i fare for 4 utdanne medborgere med ferdigheter til 4 handle, men
uten tilstrekkelig kunnskap til a skape reelle endringer (Skarpenes, 2005, 2014). Pa
baerekraftfeltet har imidlertid kritikken av den elevsentrerte undervisningen latt vente
pa seg, der stadig flere tar til orde for at det akutte behovet for endring krever under-
visningsformer som setter elevenes handling i sentrum.

Med utgangspunkt i et gkomarxistisk rammeverk argumenterer vi for at tenden-
sen til 4 prioritere handling pa bekostning av teoretisk refleksjon er sarlig pro-
blematisk i mote med klimakrisen. I trdd med Andreas Malm (2018) advarer vi
mot ukritisk & omfavne trangen til umiddelbar handling som en lesning pa gapet
mellom kunnskap og endring. For Malm er ikke problemet et for sterkt fokus pa
kunnskap om klimakrisens «hva», men snarere en amputert forstdelse av hva dette
«<hva» bestar av. Klimakrisen vil forstas ulikt avhengig av hvilket abstraksjonsniva
man forholder seg til (Holgersen, 2022). I dag begrenses kunnskap om klimakrisen
ofte til det umiddelbart observerbare, og handlinger rettes dermed mot empiriske
fenomener, slik som okte mengder CO, i atmosfaren og okt forbruk. Ved 4 benytte
abstraksjonsmetoder som tillater oss & se det observerbare i lys av storre systemiske
sammenhenger, peker skomarxismen pa hvordan disse empiriske fenomenene er
uttrykk for bakenforliggende strukturer (Foster, 2000; Fraser, 2014; Huber, 2013,
2022; Malm, 2016, 2018; Soper, 2020; Swyngedouw, 2011, 2014). Med Malms
ord fordrer dermed transformativ handling «begrepsmessige veikart» som hjelper
oss 4 identifisere problemets kjerne og pa denne maten rette handlingene vare dit
det faktisk gjelder.

Vi bruker Nancy Frasers (2019) begrep «progressiv nyliberalisme» for a belyse
hvordan den progressive pedagogikkens oppfordring til 4 sette elevens personlige
erfaringer i sentrum for baerekraftundervisningen i dagens kontekst begrenser elev-
enes mulighet til & utvikle begrepsmessige veikart for egne handlinger. Begrepet
progressiv nyliberalisme sikter til hvordan kravet om sosial rettferdighet har beveget
seg fra en «avstumpet gkonomisme» til en like si «avstumpet kulturalisme», hvilket
Fraser mener har bidratt til 8 underbygge nyliberalismens hegemoni. I trdd med dette
ser vi hvordan beaerekraftundervisningen har beveget seg fra et avstumpet fokus pa
klimakrisens «hva» til et like sd avstumpet fokus pa «hvordan». Vi argumenterer for
at barekraftundervisningen med dette har beveget seg i retning av det vi kaller en
nyliberal progressiv pedagogikk, hvor elever oppfordres til 4 handle uten tilstrekkelig
kunnskap om de strukturelle betingelsene de handler innenfor. Den progressive nyli-
berale pedagogikken star derfor i fare for 4 utdanne for endring innenfor fastlagte og
uforanderlige rammer. Avslutningsvis drefter vi hvordan Paulo Freires (1999) dia-
logiske undervisningsmetode kan utfordre den progressive nyliberale pedagogikken
ved & behandle forholdet mellom teori og handling som dialektisk konstituert. I en
dialogisk og praxis-orientert baerekraftundervisning bidrar leereren til 4 sette elevenes
observasjoner og levde erfaringer inn i abstrakte sammenhenger.
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Klimakrisens sammenhenger og behovet for abstraksjoner

Den gkomarxistiske litteraturen har vokst frem som en kritikk av tendensen til 4 se pa
de ulike krisene vi star overfor (den ekonomiske, den gkologiske og den sosiale) som
isolerte og uavhengige, og pafelgende klimapolitiske forslag som seker & handtere
det som umiddelbart fremstar som et problem — slik som forbruket av plastikk og
personlige diett- og livsstilsvalg — uten a rokke ved kapitalistiske produksjonsrelasjo-
ner (Foster, 2000; Fraser, 2014; Huber, 2013, 2022; Malm, 2016, 2018). Til grunn
for den gkomarxistiske kritikken ligger et skille mellom det Hegel (1817/2015) kalte
analytisk og begrepsmessig tenkning. Der analytisk tenkning finner seg til rette med
verdens fremtredelsesform og dermed behandler sosiale fenomener som forskjellige
og uavhengige av hverandre, handler begrepsmessig tenkning om & benytte teoretiske
abstraksjoner til 4 avdekke hvordan sosiale fenomener inngér i sterre helheter og der-
med er internt relaterte. Gjennom begrepsmessig tenking kan man altsa se relasjoner
og gjensidig avhengige prosesser i det som i utgangspunktet fremstar som isolerte
og avgrensede ting (McGowan, 2019). Marx (1970) understreket betydningen av
begrepsmessig tenkning i sin lesning av den klassiske politiske gkonomien, som han
kritiserte for & se pa de forskjellige bestanddelene av den kapitalistiske gkonomien
som uavhengige fragmenter. Det praktiske resultatet av slike fragmenterte analyser av
kapitalismen var politiske program som segkte & lgse sosiale problemer uavhengig av
hverandre, og dermed uten 4 ta tak i de bakenforliggende relasjonene som ga opphav
til problemene. Som en motsats til denne fragmenteringen sd& Marx de forskjellige
sfeerene av samfunnet som «ledd i en totalitet, forskjeller innen en enhet»r (Marx,
1970, s. 161).

Med forankring i Marx’ kritikk av klassisk politisk gkonomi hevder samfunnsgeo-
grafen Stale Holgersen (2017, 2022) at det i dag er en utbredt tendens pa klimafeltet
til & unnga abstraksjonsprosessen som tillater oss 4 sette empiriske fenomener inn i
storre sammenhenger. Holgersen (2022) péapeker at kriser fremstar pa sveert ulike
mater avhengig av hvilket abstraksjonsniva man tar utgangspunkt i. Pa det laveste
abstraksjonsnivaet, som forholder seg til det direkte observerbare og empiriske som
utspiller seg her og n4, finner vi krisers uttrykksform som kan ta form av for eksempel
okonomiske bobler, gkt skonomisk ulikhet eller ekstremveer. P4 dette nivaet fremstar
krisene som adskilte fenomener. Pa et hayere abstraksjonsniva vil imidlertid disse kri-
sene kunne relateres til bakenforliggende historiske og sosiale betingelser og mekanis-
mer, hvor vi pd bakgrunn av Holgersens analyse skiller mellom to.! Abstraksjonsniva
2 hjelper oss 4 identifisere hvordan disse empiriske fenomenene er knyttet til his-
torisk og geografisk spesifikke mater & organisere og regulere kapitalismen pa. Pa
dette abstraksjonsnivdet kan man for eksempel forstd de nevnte empiriske fenome-
nene som uttrykk for motsetninger som har oppstatt med nyliberale reguleringer som
finansialisering, liberalisering og ekonomisk kuttpolitikk.

! Holgersen opererer med fem forskjellige abstraksjonsnivier, men pa grunn av plassbegrensninger
har vi valgt & komprimere disse til tre.
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P4 abstraksjonsniva 3 vil man imidlertid kunne knytte disse motsetningene til
mekanismer og relasjoner som er iboende i kapitalismen som sadan, slik som kapi-
talens iboende trang til eksponentiell vekst og ekspansjon. Pa et slikt dypere abstrak-
sjonsniva forstdr Holgersen (2022) dagens skonomiske og okologiske krise som én
«dobbeltdiabolsk» krise, hvor gskonomi og natur konstituerer hverandre 1 en motset-
ningsfylt relasjon. Den ekologiske krisen har oppstatt med kapitalens stadig intens-
iverte utbytting av menneskelig arbeid og naturens begrensede ressurser. Mens den
gkonomiske krisen bare kan lgses gjennom 4 gjenetablere betingelsene for ubegren-
set vekst, kan den gkologiske krisen bare lgses gjennom & begrense utbyttingen av
naturressurser.

Samfunnsgeografen Eric Swyngedouw (2011) viser hvordan klimaforskningens
tilbeyelighet til 4 noye seg med fenomeners fremtredelsesform har direkte politiske
konsekvenser. Gjennom & begrense seg til abstraksjonsniva 1 og isolere analysen av
klimaspersmalet til empiriske data som viser at global oppvarming felger av okte
mengder karbondioksid (CO,) i atmosfzeren, hevder han at klimapolitikken er blitt
redusert til et spersmél om kvantitativ reduksjon av CO,. Dermed fremstilles CO,
som «fienden» som ma bekjempes, og klimakampen som en kamp mellom menneske
og CO,. P4 denne maten behandles CO, som en #ing uavhengig av de bakenforlig-
gende historiske og sosiale prosessene utslippene er et resultat av. Klimakrisen blir med
det forsekt lest gijennom en rekke tekniske quick-fixes rettet mot & redusere CO, uten
4 gripe inn i samfunnets maktrelasjoner, hvilket ifolge Swyngedouw har fort til den
paradoksale tilstanden hvor «<we have to change radically, but within the contours of
the existing state of the situation [...] so that nothing really has to change» (2011,
s. 76). I det folgende skal vi diskutere hvordan beaerekraftundervisingen stér i fare
for 4 bygge opp under en slik paradoksal tilneerming til endring, hvor det forsekes a
utdanne endringsakterer med praktiske ferdigheter til 4 handle innenfor uforander-
lige rammer.

Fra teoretisk kunnskap til praktiske ferdigheter i utdanningsfeltet

Mens gkomarxister tar til orde for teoretisk og historisk refleksjon rundt klimakrisens
bakenforliggende arsaker, gar beerekraftundervisningen i retning av a nedprioritere
teoretisk refleksjon til fordel for praktiske ferdighet. Denne tendensen reflekterer et
skifte pa utdanningsfeltet for evrig, hvor undervisningsmetoder har fatt stadig storre
betydning pa bekostning av undervisningens faglige innhold. Lereren, som tradisjo-
nelt er blitt ansett som en autoritet som skal formidle kunnskap til en mer eller min-
dre uvitende forsamling, er blitt forvist til kulissene til fordel for eleven som né skal
std i sentrum for egen leering (Biesta, 2021). Denne elevsentrerte tilneermingen lofter
frem det pedagogiske designet, altsa undervisningens form, som det mest sentrale for
elevens evne til leering (Nerland & Proitz, 2018). Damsa og de Lange (2019) papeker
at dette fokuset pd pedagogisk design utfordrer tradisjonell leerersentrert undervis-
ning ved a skape leringsmiljeer som tilrettelegger for elevenes mulighet til selvstendig
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utforskning og ansvar for egen leering. Denne utviklingen, hvor kunnskapsinnholdet 1
undervisningen kommer i bakgrunn til fordel for leeringsmetoder, har Ove Skarpenes
(2005) betegnet som fremveksten av pedosentrisme. Formidling av fagkunnskap er
blitt erstattet med kompetanse — til 4 tilegne seg kunnskap, handle og a4 mestre livet.
Heller enn a lere om samfunnet skal elever leere a uteve medborgerskap og pa denne
maten lere gjennom handling.

I denne sammenheng er det «a leere a lere» blitt sentralt. Med fagfornyelsen blir
elevers evne til 4 ta kunnskap 1 bruk serlig vektlagt, og det understrekes at «skolen
skal bidra til at elevene reflekterer over sin egen lering, forstér sine egne leeringspro-
sesser og tilegner seg kunnskap pa selvstendig vis» (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Dette reflekterer en internasjonal trend pa utdanningsfeltet med fotfeste i OECDs
kompetanser for det 21. arhundre (21st century skills), som vektlegger at elever ber
leere seg metoder for a nilegne seg ny kunnskap (OECD, 2019). I en verden preget av
rask endring, gkt kompleksitet og flytende sannheter anses ikke lenger formidling
av et bestemt kunnskapsinnhold som relevant. Det som blir fremholdt som viktige
ferdigheter for det 21. arhundre er fleksibilitet og evnen til & navigere 1 og tilpasse seg
en verden i stadig raskere endring.

Dette skiftet fra kunnskapsinnhold til praktiske ferdigheter og kompetanser kom-
mer serlig til uttrykk i fagfornyelsens (KLL20) tre overordnede tverrfaglige temaer:
Jolkehelse og livsmestring; demokrati og medborgerskap og beerekraftig utvikling. Innenfor
de to forste temaene har dette skiftet skapt debatt i utdanningsfeltet sa vel som i den
norske offentligheten. I boken Livsmestring pa timeplanen argumenterer Ole Jacob
Madsen (2020) for at implementeringen av livsmestring i den nye leereplanen snur
arsakssammenhenger p4 hodet. A mestre livet fremstilles som en kompetanse som
kan trenes opp gjennom selvreguleringsstrategier heller enn som et politisk og sosialt
sporsmal. Heller enn & bevisstgjore om de sosiale drsakene til at vi foler pa angst og
uro, lerer elevene 4 mestre slike folelser. Mens fokuset pa individets folelsesverden
kan forstas som en human motvekt til en ellers kald, kvantifiserende og malstyrt
skolekultur, argumenterer Madsen for at denne tilnaermingen tvert imot forsterker en
nyliberal samfunnsutvikling hvor sosiale spersmaél psykologiseres og individualiseres,
og dermed avpolitiseres.

Ogsa innenfor demokrati- og medborgerskapsfeltet har det de siste arene blitt tatt
til orde for at demokratiundervisningen ber bevege seg fra a legge vekt pa undervis-
ning om demokrati til undervisning for og gjennom demokrati (Stray, 2011). Elevenes
aktive handling og deltakelse anses som viktigere for a utdanne demokratisk kompe-
tente medborgere enn politisk teori og kunnskap om samfunnets institusjoner. I dette
vektlegges saerlig beydningen av elevenes egne erfaringer med deltakelse i deliberative
samtaler og demokratiske prosesser (Stray, 2011). Berhaug (2017) har stilt spersmal
ved hvilke former for handling og deltakelse slik undervisning utdanner til, og hvil-
ket endringspotensial som ligger i denne formen for deltakerfokusert undervisning.
I likhet med Madsens kritikk av livsmestring, papeker Berhaug at denne formen for
samhandling er langt mer rettet mot deltakelse 1 eksisterende arbeidsmarkeder og
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relasjoner enn mot a utdanne kritiske medborgere som stiller spersmal ved sam-
funnets grunnstrukturer. Madsen og Berhaug kritiserer altsa det ekende fokuset pa
handling og deltakelse i to av lereplanens tre grunnpilarer for 4 gd pa bekostning
av kunnskap om samfunnet elevene handler innenfor, og dermed for a frata eleven
muligheten til 4 tenke kritisk om og utfordre det bestdende.

En lignende kritikk har blitt reist i internasjonal sammenheng i forbindelse med
OECDs kompetanser for det 21. drhundre. Der noen oppfatter OECDs vektlegging
av sosiale og emosjonelle ferdigheter som et motsvar til den nyliberale samfunnsut-
viklingen, papeker Stephen Vasallo (2014) snarere at «in order to be successful in a
future characterized as competitive and unpredictable, schooling must equip indivi-
duals with flexible and adaptive lifelong thinking and learning skills» (Vasallo, 2014,
s. 150). OECDs utdanningsstrategi er ifelge Vasallo en mate & tilpasse skolen til en
stadig skende konkurranseutsetting og fleksibilisering.

Undervisning for, i og som bezerekraft

Mens den elevsentrerte vendingen er blitt kritisert og debattert i to av fagfornyel-
sens overordnede temaer, har denne kritikken latt vente pa seg nar det kommer til
lereplanens tredje tema, beerekraftig urvikling. Her synes det tvert imot a veaere en
gjennomgiende tendens blant utdanningsforskere til & argumentere for at beere-
kraftundervisningen krever mer erfaringsbaserte og handlingsorienterte undervis-
ningsformer. I den hyppig brukte og siterte boken Utdanning for beerekraftig urvikling:
Hwva, hvorfor og hvordan peker ledende forsker pa berekraftundervisning, Astrid
Sinnes (2021), pa paradokset at gkende kunnskap om global oppvarming, tap av
naturmangfold, ekt forurensing og overforbruk av ressurser, ikke har fort med seg
nedvendige endringer for en beerekraftig utvikling. I forlengelse av dette, og i likhet
med Strays (2011) tredeling av demokratiundervisningen, argumenteres det for at
baerekraftundervisningen heller enn & leere elevene om beaerekraft, derfor mé fokusere
pa undervisning for, 1 og som beerekraftig utvikling (Bjennes, 2017; Sinnes, 2021;
Aaslid et al., 2019). Utdanning for beerekraftig utvikling sikter til at barn og unge skal
settes 1 stand til 4 leve sine liv pa en beerekraftig mate. Utdanning : miljeet retter seg
mot 4 benytte neeromradet som leringsarena, mens utdanning som beerekraft handler
om at skolen selv blir en leringsarena som bidrar til beerekraft i hverdagens praksis,
for eksempel i valg av transportmidler eller avfallshandtering (Aaslid et al., 2019).
I trad med dette argumenteres det for at undervisningen ma rettes mot 4 opparbeide
praktiske ferdigheter som muliggjer baerekraftig handling (Rieckmann, 2011; Scheie
& Korsager, 2015).

Den elevsentrerte baerekraftundervisningen kommer ogsa til uttrykk i praksisfeltet.
En lerer som jobber med implementeringen av baerekraftundervisning i den norske
skolen forteller at «selve undervisningen har endret seg. Faget er na et sakalt fer-
dighetsfag, der elevene skal bruke kunnskap de har leert seg pa egen héand eller kan
fra for mens de jobber i prosjekt. Leereren veileder i sterre grad elevene underveis
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i de ulike prosjektene», og forteller videre at de na «fokuserer mer pa at elevene til-
egner seg kunnskap om berekraft og klima pa egenhand snarere enn den tradisjo-
nelle forelesningen» (Heie, 2020). Det synes altsd a vere en gjennomgaende tendens
bade pa policy-, forsknings- og praksisfeltet til at elevenes selvstendige utforskning
og personlige erfaringer, og ikke leererens kunnskapsformidling, skal sta i sentrum for
baerekraftundervisningen.

For a sette elevenes erfaring med endring ut i praksis har Leichenko et al. (2021)
utviklet undervisningsprogrammet Cchallenge, en 30-dagers utfordring hvor elever
skal gjore sma endringer i sitt daglige liv. Cchallenge tar utgangspunkt i det artikkel-
forfatterne omtaler som «tre-sfeere-modellen», som bestar av en praktisk, en politisk
og en personlig sfeere, forstatt som tre ulike nivder av endring. Pa bakgrunn av en
studie av gjennomferingen av Cchallenge blant studenter i Norge og USA viser de
at studentene ved & skape endring i den praktiske sfeeren gjennom for eksempel a
spise vegetarisk, redusere konsumpsjon eller unnga plastemballasje, tilegner seg
kunnskap om sitt eget aktorskap. Som et illustrerende eksempel viser de hvordan
en av deltakerne ga uttrykk for at Cchallenge inspirerte hen til 4 endre sitt forhold
til plastikkforbruk: «My ‘aha-moment’ would probably be when I caught my family
doing the same as me and buying groceries in bulk if it needed to be in plastic
and taking their lunch in reusable glass containers» (Leichenko et al., 2021, s. 8).
Pa bakgrunn av deltakernes erfaringer med a skape sméa endringer i eget liv, argu-
menterer Leichenko et al. (2021) for at «teaching the ‘how’ of transformation is
possible».

Argumentene for elevsentrert berekraftundervisning kommer fra forskere og
undervisere med progressive intensjoner — krisen er reell, vi har darlig tid og store
endringer ma skje raskt. Sparsmalet gjenstar imidlertid om hvilke typer endring slike
prosjekter egentlig apner for, uavhengig av hvor positive erfaringer den enkelte elev
har med endringer pd personlig nivd. Ove Skarpenes (2005, s. 428) spor seg for
eksempel hvorvidt «elevene far kunnskap a fylle deltakelsen sin med. Far de tilgang
til kunnskap som kan problematisere dette bildet av samfunnet de skal ut og delta
i?». Altsa, har individuelt redusert plastforbruk (abstraksjonsniva 1) potensial for a
oppskaleres til reelle endringer nar dette gar pa bekostning av refleksjon rundt klima-
krisens bakenforliggende arsaker (abstraksjonsniva 2 og 3)?

Den progressive nyliberale pedagogikken

Den elevsentrerte tilneermingen til undervisning vokser ut av den progressive peda-
gogikken, som har sitt utspring i John Deweys pragmatiske demokratiteori (Berhaug,
2017). Deweys progressive pedagogikk tar utgangspunkt i en spesifikk forstaelse av
demokrati som noe som skapes gjennom handling og erfaring, og dermed som noe
mer enn et statisk sett med institusjoner og styringsformer. Dewey forstar demokrati
som «a way of life», noe som vanlige folk, medborgere sa vel som elever, gjor, lever
og erfarer (Straume, 2015, s. 33). Hvis skolens mandat er a4 utdanne demokratiske
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medborgere ma utdanningen derfor legge til rette for handlende elever som «leerer
gjennom a gjore».

Ingerid Straume (2015) hevder at det er en utbredt tendens i dagens utdannings-
forskning til 4 benytte seg av Deweys progressive pedagogikk uten 4 historisk kon-
tekstualisere teoriens relevans. Hun argumenterer for at fokuset pa «4 leere gjennom a
gjoren, og dermed a sette den handlende eleven i sentrum for utdanningen, hadde et
radikalt potensial pa begynnelsen av 1900-tallet da undervisningspraksis var preget
av statiske og hierarkiske relasjoner mellom lerer og elev. I Norge fikk den progres-
sive pedagogikken serlig betydning med 60-tallets frigjoringsbevegelser som tok et
viktig oppgjer med sementerte maktrelasjoner i skolen (Thuen, 2017). Mens Deweys
fokus pa elevens autonomi og selvutvikling var et frigjorende prosjekt i disse spesi-
fikke historiske kontekstene, mener Straume at det neppe representerer en utfordring
til eksisterende institusjoner i dagens samfunn. Med fremveksten av postmodernis-
men og identitetspolitikk pa 90-tallet har den politiske og akademiske diskursen gatt
fra & stille spersmalet om samfunnets «hva», altsd dets grunnleggende strukturer, til
a konsentrere seg om «hvem» (ulike identiteter) og «hvordan» (akterskap). Innenfor
denne konteksten, hvor de store sammenhengene settes i bakgrunnen til fordel for
flytende og fragmenterte sannheter, argumenterer Straume for at det i dag er ned-
vendig 4 snu Deweys utdanningsteori pa hodet: «Democracy is more than a conjoint
experience, more than a mode of associated living; it is also a form of government»
(Straume, 2015, s. 35).

En rekke utdanningssosiologer har pa lignende vis pekt pa hvordan den progres-
sive pedagogikkens individorientering passet som héind i hanske med fremveksten av
nyliberalismen og tendensen til & avpolitisere sosiale spersmal (Foros, 2016; Riese
et al., 2020; Skarpenes, 2005, 2014). Foros (2016) benytter seg av Baumans begre-
per om fast og flytende modernitet til 4 beskrive forholdet mellom det Boltanski
og Chiapello (2005) omtaler som «sosialkritikken» og «kunstnerkritikken» som vok-
ste frem pa 60-tallet, og den ulike innvirkningen disse kritiske bevegelsene har hatt
pa skole og utdanning. Mens sosialkritikken tok for seg de strukturelle arsakene til
sosial og skonomisk ulikhet, var kunstnerkritikken i sterre grad en kulturell opposi-
sjon som sekte individuell frigjering, autonomi og autentisitet enn politisk motstand.
Foros hevder at skolen omfavnet kunstnerkritikken, mens sosialkritikken kom i bak-
grunnen. Ved & vektlegge enkeltelevens deltakelse og utfoldelse uten & ta med seg
sosialkritikken, hevder Foros at den progressive pedagogiske belgen skulle vise seg
a bygge opp under nyliberalismens ideal om individets frihet innenfor markedslibe-
rale rammer. Skarpenes (2014) betegner pa sin side sammensmeltningen mellom det
progressive idealet om individuell frigjering og nyliberalismens individualisme som
«fremmedgjering som frigjering», hvor pedagogikkens krav om individuell frigjoring i
dagens nyliberale kontekst forer til individets fremmedgjering.

Vi mener at Nancy Frasers (2019) begrep om «progressiv nyliberalisme» er nyttig
for 4 bringe historisk lys over ikke bare hvordan elevsentreringen reflekterer en nylibe-
ral samfunnsutvikling, men hvordan den ogsa spiller en sentral rolle i & opprettholde
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og reprodusere det nyliberale prosjektet. Fraser forstar nyliberalismen som et klasse-
prosjekt hvor eliten befester sin makt i samfunnet gjennom en gkonomisk politikk
som fratar arbeiderklassen de opparbeidede sosiale og skonomiske rettighetene som
var institusjonalisert i etterkrigstidens velferdsstater. Ifolge henne har denne reaksjo-
neere gkonomiske politikken bare kunnet oppné hegemoni gjennom & bli fremstilt 1
progressive termer. Fraser (2005, 2019) skiller mellom krav om kulturell anerkjen-
nelse og skonomisk omfordeling som to ulike tilneerminger til sosial rettferdighet. De
«nye» sosiale bevegelsene som oppstod pa 60-tallet sgkte i utgangspunktet a utvide
kritikken av kapitalismen, som tradisjonelt hadde hatt et ensidig fokus pa ekonomisk
omfordeling — hva Fraser omtaler som en «avstumpet gkonomisme» — til ogsa a inne-
baere anerkjennelse av kulturelt mangfold og forskjell.

Med stagflasjonskrisen og den pafelgende skonomiske turbulensen pa 70- og 80-
tallet, fremsto kravene om kulturell anerkjennelse imidlertid som lettere a svelge for
politiske og gkonomiske eliter enn skonomiske omfordelingskrav som ville hatt direkte
konsekvenser for kapitalens allerede smale profittmarginer. For 4 fa oppslutning rundt
det nyliberale prosjektet, hevder Fraser at elitene forente seg med kravene om kulturell
anerkjennelse for pa denne maten & pakke gkonomisk kuttpolitikk og deregulering av
markeder 1 en progressiv drakt. Det som i utgangspunktet hadde potensial for reell
transformativ endring ved & tillegge tradisjonelle frigjoringskamper nye dimensjoner,
endte isteden opp med en «avstumpet kulturalisme» som seker endring uten & utfordre
okonomiske maktrelasjoner. Det er dette Fraser betegner som progressiv nylibera-
lisme, hvor individuell frigjoring frikobles fra kritikken av gkonomiske strukturer. For
Fraser har denne frikoblingen ikke bare vert en viktig karakteristikk ved nyliberalis-
men, den har snarere veert en forutserning for dens utvikling og utbredelse.

Pa samme méate som kravene om kulturell anerkjennelse tilla kampen for rettferdig-
het viktige dimensjoner, har den progressive pedagogikken, med sitt fokus pa elevens
egne erfaringer og akterskap, utvidet undervisningens demokratiske potensial. Med
den stadig dypere individualiseringen og fragmenteringen av kunnskap som har gjort
seg gjeldende med de siste tidrenes nyliberalisering, er det imidlertid en fare for at det
som en gang var progressivt i dag bidrar til 4 reprodusere og sementere szatus quo. Pa
utdanningsfeltet ser vi en tendens mot en overgang fra et avstumpet fokus pa «hvan til
et like sa avstumpet fokus pa «<hvordan». I forlengelse av Fraser ser vi derfor i norsk
utdanningsforskning, og seerlig knyttet til baerekraftundervisningen, konturene av det
vi kaller progressiv nyliberal pedagogikk, altsa en tilneerming til utdanning for endring
som gir elevene fritt handlingsrom innenfor fastlagte og uforanderlige rammer. Den
progressive nyliberale pedagogikken bidrar til & sementere den paradoksale tilstanden
der det oppfordres til & handle, men uten faktisk & endre.

Fra aktivisme til praxis

Den progressive nyliberale pedagogikken bygger pa en dikotomisk tilneerming til for-
holdet mellom teori og handling. Paulo Freires kritiske pedagogikk tilbyr et rammeverk
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som utfordrer denne dikotomien. I likhet med den progressive pedagogikken, vokser
den kritiske pedagogikken ut av et oppgjer med tradisjonelle undervisningsformer
hvor elever gjores til passive mottakere av etablerte sannheter. Serlig viktig for den
kritiske pedagogikken har veert Freires kritikk av «<bankundervisning», der undervis-
ning tar form som en kunnskapstransaksjon mellom en allvitende leerer til det som
antas & vaere uvitende mottakere. Den progressive pedagogikken og Freires kritiske
pedagogikk tilbyr imidlertid ulike forstaelser av hva som skal til for 4 utfordre den tra-
disjonelle lerersentrerte undervisningsformer. Heller enn 4 redusere undervisningen
til handling basert pa elevenes direkte erfaringer, understreker Freire betydningen av
en leerer som bidrar til & sette elevenes erfaringer inn i sterre sammenhenger ved hjelp
av teoretiske og historiske abstraksjoner. Selv om handling ogsa utgjer kjernen av
Freires pedagogikk, mener Freire at transformativ handling avhenger av en underviser
som inviterer til teoretisk refleksjon om sosiale fenomeners arsakssammenhenger.
Evnen til 4 abstrahere og reflektere over handlingene vare og dermed gi dem retning
er hva Freire mener gjor oss til mennesker, til forskjell fra dyr som han beskriver som
«ren virksomhet» (Freire, 1999).

Til grunn for De undertryktes pedagogikk ligger Freires (1999) teori om at men-
nesker, i sin sgken etter frihet, tenderer til 4 reprodusere de samme undertrykkende
strukturene som de i utgangspunktet forseker a befri seg fra. Individet internaliserer
det dominerende verdensbildet, og i mangel pa evnen til a forestille seg en verden
hinsides det konkrete og direkte erfarte blir den undertryktes eneste alternativ for
frigjoring & selv a bli en undertrykker. Freire eksemplifiserer dette med jordlese ben-
der i Ser-Amerika som ensket jordreform — ikke for 4 overskride undertrykkende
kapitalistiske strukturer, men for selv 4 bli landeiere og utbyttere. Frigjoring blir der-
med ikke et prosjekt for & ga hinsides motsetningene i dagens kapitalistiske sam-
funn, men snarere en kamp om & bli den dominerende part innenfor rammene av
de eksisterende motsetningene. For 4 bryte med undertrykkende strukturer, er det
derfor nedvendig med teoretiske abstraksjoner som bidrar til & relatere det erfarte
til systemiske helheter. Reell transformativ undervisning, skriver Freire, forutsetter
derfor «en kritisk refleksjon som i stadig sterre grad former [folks] mate 4 tenke pa
og derved far dem til & bevege seg fra en rent naiv kunnskap om virkeligheten til et
heyere niva, et niva som gjor dem i stand til 4 oppfatte virkelighetens arsaker» (Freire,
1999,s. 118).

Denne dialektiske forstdelsen av forholdet mellom handling og refleksjon ligger
til grunn for Freires praxis-begrep: «menneskenes virksomhet bestir av handling og
refleksjon: den er praxis, den er omforming av virkeligheten» (Freire, 1999, s. 112).2
Med praxis-begrepet tar Freire et oppgjer med dikotomien mellom det han kaller for
«erbalisme» og «aktivisme». Der undervisning som reduseres til teoretisk refleksjon

2 Den norske oversettelsen bruker «praksis» der Freire bruker begrepet «praxis». Vi har satt inn
Freires originale begrep for 4 understreke det dialektiske forholdet mellom teori og handling som
ligger til grunn for Freires begrepsbruk.
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uten handling resulterer i verbalisme, og dermed umuliggjer transformasjon, er Freire
like sa kritisk til & vektlegge handling pa bekostning av teoretisk refleksjon, da dette
forer til retningsles aktivisme. Vart skille mellom et avstumpet «hva» og et avstumpet
«<hvordan» reflekterer Freires kategorier verbalisme og aktivisme, og den progressive
nyliberale pedagogikken tenderer med det mot det Freire omtaler som retningslgs
aktivisme. For & utdanne for reell transformativ handling tar vi til orde for 4 benytte
Freires dialogiske metode hvor lererens rolle er 4 gi elevene teoretiske redskaper til
4 se sammenhenger i det som fremstar som isolerte fenomener. Med den dialogiske
metoden tar lereren utgangspunkt i elevenes observasjoner og levde erfaringer som
et startpunkt for a utforske og bevisstgjere om strukturer og maktrelasjoner som ikke
er synlige for det blotte gyet. Freire bruker den sosiale lederen som eksempel nar han
skriver at lederen «ma begynne en dialog med [folket], slik at folkets empiriske kunn-
skap om virkeligheten, neeret av ledernes kritiske kunnskap, gradvis blir omformet til
kunnskap om virkelighetens arsaker» (Freire, 1970, s. 122).

Selv om den dialogiske metoden vektlegger betydningen av teoretisk abstrak-
sjon, kan den ikke dette ga pa bekostning av utforskende undervisningsformer. I en
artikkel som tar utgangspunkt i egen undervisningserfaring viser Holgersen (2020)
hvordan den teoretiske abstraksjonsprosessen tilgjengeliggjores ved at lereren tar
utgangspunkt i elevenes fysiske omgivelser. Som bygeograf bruker Holgersen (2020)
byvandringer som eksempel pa en dialogisk undervisningsmetode, men eksemplet er
overferbart til enhver form for utforskende feltturer. Han tar utgangspunkt i Marx’
begrep om «konkrete abstraksjoner» som betegner hvordan immaterielle og usynlige
sosiale relasjoner materialiseres i vare konkrete omgivelser. «We can see roads, cars,
trains, and airports, but not ‘the infrastructure.” We can find and interview owners
of buildings, but we cannot interview the abstraction ‘capital’», skriver Holgersen
(2020, s. 366), og sikter til hvordan de abstrakte sosiale relasjonene som utgjor kapi-
talismen materialiseres i det bygde miljoet. A observere vare handgripelige og erfarte
omgivelser kan derfor tilby et konkret utgangspunkt for a utforske den virkeligheten
som ikke er direkte observerbar, og pa denne maten kan de konkrete omgivelsene bli
stilt i et nytt lys. Gjennom feltturer hvor leereren historiserer og teoretiserer det bygde
miljg, kan elever sette det direkte observerbare og erfarte inn i sterre sammenhenger
samtidig som at de storre sammenhengene konkretiseres gjennom observasjoner av
det bygde milje.

Holgersen (2020) bruker Vistra hamnen i Malme som eksempel, en bydel som
med energisparende nybygg og andre grenne tiltak har fatt internasjonal oppmerk-
somhet for sin eksepsjonelt gkologiske og baerekraftige profil. Som Holgersen pape-
ker, bestemmes imidlertid bydelens ekologiske profil av hvilket abstraksjonsnivd man
forholder seg til. Hvis vi kun forholder oss til bydelens direkte utslipp fremstar byde-
len seeregent baerekraftig, men om vi abstraherer et niva opp og ser pa utslippene som
kommer fra den globale produksjonen av varene som konsumeres i Malmg, man-
gedobles utslippene. Dette gjelder seerlig for Vistra hamnen, hvor gjennomsnittlig
inntekt er langt hoyere enn i resten av byen, og de produksjonsbaserte utslippstallene
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er vesentlig hgyere enn i resten av Malme (Holgersen, 2020). Ved & utforske Véstra
hamnens fysiske milje i lys av verdenskapitalismens sirkulasjon av varer fremstar
bydelen i et nytt, langt graere lys.

Den samme ovelsen kan gjores 1 Oslo, som i 2019 ble karet til Europas miljehoved-
stad. Med sin elektrifiserte kollektivtransport, grentomrader og sykkelveier fremstil-
les Oslo som en av verdens «grenneste» hovedsteder. Ser man bakenfor det konkrete
bybildet vil man imidlertid fa eye pa hvordan den «grenne byen» er tett sammenkob-
let med den fossile skonomien bade gjennom det hoye konsumet av varer produsert
i et lite beerekraftig globalisert marked og hvordan finansieringen av beerekraftige
tiltak er dypt avhengig av den norske petroleumsgkonomien. Det bygde miljo i Véstra
hamnen og Oslo er altsa konkrete abstraksjoner som kan benyttes som utkikkspunkt
for 4 utforske baerekraft i et storre globalt perspektiv.

Konklusjon

I denne artikkelen har vi argumentert for at en stadig okende elevsentrering av
baerekraftundervisningen stér i fare for 4 utdanne medborgere med ferdigheter til 4
handle, men uten tilstrekkelig kunnskap til & skape endring. Artikkelen har bygget
pa to kritiske perspektiver. Pa den ene siden ser vi den gkende elevsentreringen som
del av et storre skifte pa utdanningsfeltet, der stadig flere utdanningsforskere med
forankring i den progressive pedagogikken tar til orde for 4 vektlegge undervisnin-
gens form heller enn dens innhold. Dette skiftet fra innhold til form er blitt kritisert
for & utdanne samfunnsborgere med praktiske ferdigheter, men uten fagkunnskap til
4 kritisk reflektere over de samfunnsmessige rammene de handler innenfor. P4 den
andre siden har vi tatt utgangspunkt i den ekomarxistiske kritikken av tendensen til
a redusere klimakrisen til dens fremtredelsesformer. Ved a overse krisens bakenfor-
liggende sosiale relasjoner, fremmes apolitiske tiltak som kvotehandel og reduksjon
av individuelt forbruk uten & ta tak i krisens bakenforliggende arsaker. I lys av denne
gkomarxistiske kritikken, har vi argumentert for at den gkende elevsentreringen blir
seerlig problematisk i baerekraftundervisningen, ettersom klimakrisens «<hva» kommer
i skyggen av et ensidig fokus pd «<hvordan» & handle. Uten begrepsmessige veikart
som kan rette handling dit det faktisk gjelder, stir den elevsentrerte beerekraftun-
dervisningen i fare for &4 sementere den paradoksale tilstanden hvor det tas til orde
for radikale endringer, men innenfor rammene av det eksisterende, slik at ingenting
egentlig endres.

Vi har betegnet denne tendensen, hvor elever utdannes til & handle innenfor
uforanderlige rammer, som progressiv nyliberal pedagogikk. Mens den progressive
pedagogikkens fokus pé elevens personlige erfaringer og selvutfoldelse hadde et
demokratiserende potensial i den historiske konteksten den vokste frem i pad midten
av 1900- tallet, star den i dag i fare for 4 bygge opp under den nyliberale tendensen
til & individualisere og avpolitisere sosiale spersmadl. Den progressive nyliberale peda-
gogikken reflekterer et dikotomisk syn pé forholdet mellom teori og handling, hvor
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det historiske oppgjeret med en avstumpet faktaorientert kunnskapsformidling er
blitt erstattet med en like s& avstumpet handlingsorientering. Det er i forlengelse av
behovet for kritisk og teoretisk kunnskap om det bestdende at Biesta (2021) kritiserer
tendensen til a sette elevenes selvutvikling og aktive konstruksjon av kunnskap i sen-
trum for leering, og tar til orde for undervisning der leererens rolle som faglig autoritet
far storre betydning. I mete med klimakrisen mener vi det er viktigere enn noen gang
at leereren ikke reduseres til en fasilitator for elevenes lering og selvrealisering, men
tar rollen som en faglig autoritet som kan formidle abstrakte og kompliserte sammen-
henger som elevene ikke far tilgang til gjennom erfaringsbasert utforskning alene.
Med dette har vi tatt til orde for a benytte Freires dialogiske metode i beerekraftun-
dervisningen, der lereren tar utgangspunkt i elevenes levde erfaringer og gjennom
teoretisk refleksjon setter disse inn i sterre systemiske sammenhenger. Gjennom den
dialogiske metoden vil elever kunne fa innblikk 1 hvordan den erfarte virkeligheten
kan forstas pa nye mater ved hjelp av teoretiske abstraksjoner. P4 denne maten kan
baerekraftundervisningen utdanne medborgere med evne til 4 se sammenhenger mel-
lom klimakrisens «hva» og «hvordany.
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