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Abstract

Climate change is a current, multidimensional, and complex issue included in the Swedish
upper secondary school biology curriculum. Considering that this issue holds many inherent
aspects beyond the scientific concepts, and causes anxiety among young people, questions of
how to successfully teach about climate change arise. This literature review aims to explore this
complex issue by examining three different domains: misconceptions about climate change that
exist among students, teaching methods that have been proven efficient in teaching about
climate change, and ways to navigate the value-laden, emotional aspect of this issue. Results
show that there are indeed misconceptions about climate change, among which the belief that
depletion of the ozone layer leads to global warming seems to be most prevalent. Furthermore,
making the content feel personally relevant and meaningful to students and using teaching
methods that make students active in gaining knowledge, e.g. discussions, debates and projects,
leads to better learning outcomes. The emotions that arise among students should be addressed,
e.g. by debating ethical dilemmas, and talking about climate change in a way that entails hope
seems to be beneficial for student well-being and engagement in climate issues. In summary, a
strong case can be made for teaching methods that engage students in acquiring knowledge,
and the inclusion of emotional responses to climate change in the classroom.



Sammanfattning

Klimatforandringar dr ett aktuellt &mne som ingér i1 kursplanen for Biologi 1 pa gymnasiet.
Utdver den naturvetenskapliga grunden rymmer klimatfragan bland annat etiska, sociala och
politiska aspekter, och utgdr ocksa en kalla till oro och angest hos unga manniskor. Med denna
komplexitet 1 dtanke uppstar fragan om hur man pd bista sdtt bedriver undervisning om
klimatfordndringarna. Den hér litteraturstudien syftar till att besvara den frdgan genom att
undersoka tre omrdden: missforstind om klimatfordndringar som forekommer hos elever,
undervisningsmetoder som har visat sig gynna elevers ldrande om klimatforandringar samt sétt
att forhélla sig till de vérdeladdade aspekterna av klimatfragan. Resultaten visar att det
forekommer flera missforstind, varav tron att ozonlagrets fortunning leder till global
uppvarmning verkar vara vanligast. Vidare har det goda effekter pa elevernas ldrande att gora
dmnesinnehallet relevant och meningsfullt for dem personligen, samt att anvénda
undervisningsmetoder dér eleverna fir vara aktiva i sin kunskapsinhdmtning. Exempel pa
sadana metoder dr att diskutera och debattera frigor, eller arbeta med projekt. Slutligen bor
kénslor som uppkommer i samband med undervisningen tas tillvara, till exempel genom att
anvindas som utgangspunkt i diskussioner om etiska fragor. Dessutom gynnar det elevernas
vidlmaende och engagemang i klimatfrdgan att man som ldrare pratar om klimatférandringarna
pa ett 16sningsfokuserat och hoppfullt sdtt. Sammanfattningsvis finns det starkt stod for
klimatundervisning som betonar elevernas aktiva roll i ldrandet och som inkluderar virde- och
kéinsloladdade aspekter av klimatfrdgan i undervisningen.



1 Forord

Att den 6kande globala temperaturen och dess konsekvenser utgor ett hot mot nista generation
har lange varit erként. Utan en fordndring i minniskans beteende gér vi mot en dyster framtid
med extrema véderfenomen, begrinsade resurser, utdoende arter samt utdéd av skora
ekosystem som ndgra av de skrimmande konsekvenserna. Klimatangest blir mer och mer
vanligt forekommande som ett svar pa den radsla minga unga upplever dver sin ovissa framtid.
Det ar tydligt att elever anser att klimatkrisen &r ett viktigt &mnesomrade. For att undvika att
angesten leder till handlingsférlamning maste denna starka oro omvandlas till en drivkraft att
fordndra sin framtid. Vi som ldrare ska forbereda eleverna infor deras framtida liv som
medborgare i ett demokratiskt samhaélle ddr de alla har mojlighet att paverka sin omvérld, men
det kan upplevas som en utmanande och svar uppgift. Genom denna litteratursammanstéllning
hoppas vi att kunna skapa en tryggare vision med konkreta tips for hur man som ldrare kan ta
sig an att hantera en sddan komplex uppgift.

Vi vill rikta ett stort tack till var handledare, Charlotte Lennartsdotter, for det kontinuerliga
stodet och feedbacken du givit oss under arbetets gang. Vi vill dven tacka Henrik Nilsson for
konstruktiva forslag och rad.
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4 Inledning

En av vér tids stora samhallsfrigor dr hur vi ménniskor paverkar jordens klimat och vilka
konsekvenser klimatfordndringarna fér. I gymnasieskolans uppdrag ingar att undervisa om
klimatfrdgan. Biologidmnet dr ett av &mnena dér det centrala innehéllet ger utrymme for det.
Klimatfrdgan skiljer sig dock fran traditionellt naturvetenskapliga undervisningsomraden
eftersom den innehéller sociala, politiska och etiska dimensioner utover den naturvetenskapliga
grunden. Dessutom har den stor kéinslomissig paverkan pa manga elever, och det forekommer
missuppfattningar till foljd av frdgans komplexitet och relevans i samhiéllets intensiva
informationsfléde. Denna litteraturstudie syftar till att undersoka hur biologiundervisning om
klimatforandringar kan bedrivas med hénsyn till dessa faktorer.

4.1 Bakgrund

4.1.1 Varfor undervisa om klimatforandringar?

Klimatforandringar ar ett aktuellt &mne som vi méter i ménga olika sammanhang. Media
rapporterar om dversvamningar i Pakistan (Holmgren, 2022), politiker debatterar skogsbrukets
framtid (Jonsson, 2022) och i mataffiaren méts vi av diverse markningar som ska hjélpa oss att
vélja mer klimatsmart mat (Ekborg m.fl., 2017). En undersokning utford av Kantar Public
(2021) visar att 78% av svenskarna kénner oro dver klimatforindringarna. Ytterligare en
undersokning frdn samma ar visar att 84% av 16-25-dringarna i tio av vérldens lénder,
déribland Finland, Storbritannien och Brasilien, upplever sé kallad klimatangest (Hickman
m.fl., 2021). Det dr darfor hogst rimligt att tro att klimatforéndringar dr ett &mne som pa ett
eller annat sétt upptar tankarna hos de elever vi moéter i skolan.

I gymnasieskolans uppdrag i liroplanen kan man lésa foljande:

Miljoperspektivet i undervisningen ska ge eleverna insikter sa att de kan dels sjdlva medverka
till att hindra skadlig miljopaverkan, dels skaffa sig ett personligt forhallningssatt till de
overgripande och globala miljofragorna. Undervisningen ska belysa hur samhéllets funktioner
och vart sitt att leva och arbeta kan anpassas for att skapa héllbar utveckling. (Ldroplan for
gymnasieskolan [Gy11], 2011)

Undervisning om klimatforandringar och andra miljorelaterade problem kan bedrivas inom
ramen for flera olika skoldmnen, varav biologi &r ett. I biologidmnets dvergripande syfte kan
man till exempel ldsa:

I undervisningen ska aktuell forskning och elevernas upplevelser, nyfikenhet och kreativitet tas
till vara. Undervisningen ska ocksd bidra till att eleverna, fran en naturvetenskaplig
utgéngspunkt, kan delta i samhéllsdebatten och diskutera etiska frdgor och stallningstaganden.
(Biologi, 2011).

Genom att undervisa om klimatférédndringar ger man eleverna mojligheter att uppfylla alla delar
av det syftet. Biologidimnet knyter ocksd an till klimatférdndringar genom det centrala



innehallet 1 kursen Biologi 1. Dir behandlas kolets kretslopp, minniskors paverkan pa
ekosystem och biologisk méngfald samt lokal och global hallbar utveckling (Biologi, 2011).
Eleverna ska i1 kursen ocksa ldra sig att ta stdllning 1 samhéllsfragor med hjélp av biologins
forklaringsmodeller (Biologi, 2011).

I biologiundervisningen finns med andra ord mdjligheter att bidra till det tidigare citerade
miljoperspektivet 1 gymnasieskolans uppdrag. Detta genom att formedla den
naturvetenskapliga kunskap eleverna behover for att forstd klimatforandringarnas orsaker,
verkningsmekanismer och konsekvenser, samt genom diskussioner kring etiska aspekter och
dilemman.

4.1.1.1 Malkonflikt i undervisningen syfte

Nér man diskuterar ldrande om klimatfrdgan dr det svart att undvika den mélkonflikt som
uppstar mellan tva overgripande syften med undervisningen: att informera eleverna sé att de
sjdlvstindigt kan fatta egna beslut, respektive att f4 eleverna att anamma beteenden som
minskar deras negativa avtryck pé klimatet (for utforlig diskussion, se Olsson, 2022). Denna
dubbelhet kommer till uttryck dven i Ldroplanen for gymnasieskolan (Gyll, 2011), vilket
illustreras av foljande utdrag dér till synes motségelsefulla malsattningar existerar samtidigt:

o Skolans uppgift ér att lata varje enskild elev finna sin unika egenart och dérigenom
kunna delta i samhéllslivet genom att ge sitt bésta i ansvarig frihet.

o Skolan ska vara 6ppen for skilda uppfattningar och uppmuntra att de fors fram. Den ska
framhalla betydelsen av personliga stdllningstaganden och ge mojligheter till sddana.

o Eleverna ska tridna sig att tdnka kritiskt, att granska information och foérhéllanden och
att inse konsekvenserna av olika alternativ.

I kontrast till:

e Miljoperspektivet i undervisningen ska ge eleverna insikter sa att de kan dels sjélva
medverka till att hindra skadlig miljopdverkan, dels skaffa sig ett personligt
forhallningssitt till de overgripande och globala miljofrdgorna. Undervisningen ska
belysa hur samhillets funktioner och vart sitt att leva och arbeta kan anpassas for att
skapa hallbar utveckling.

o Skolans mal ir att varje elev [...] visar respekt for och omsorg om sévil ndrmiljon som
miljon i ett vidare perspektiv.

En konsekvens av dessa dubbla syften &r att det inte alltid ar tydligt vad effektiv
klimatundervisning innebdr. Ar det att eleverna lirt sig mer fakta om processer i
klimatsystemet? Att de fitt en positiv attityd till fornybar energi? Att de dndrat sina beteenden
1 en mer miljovénlig riktning? Forskning om klimatundervisning har ofta som utgdngspunkt att
klimatfordndringarna innebér ett allvarligt hot mot ménniskors och andra arters existens, och
att fordndrade beteenden hos ménniskor ar en viktig del av 16sningen. Dérmed inkluderas ofta
attityd- och beteendefordndringar i resultatet vid sidan av effekter pa elevernas kunskaper. Vér
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utgéngspunkt &r att kdnsloméssiga aspekter som vérderingar, attityder och engagemang &r en
del av klimatundervisningen som inte gér att separera fran larandet. Vi har dérfor valt att i den
hér litteraturdversikten inkludera dven dessa, 1 den man de ar relevanta.

4.1.2 Sambhillsfriagor med naturvetenskapligt innehill (SNI)

For att forsta klimatfragan i sin helhet racker det inte med endast naturvetenskaplig kunskap.
Det gor att klimatfrdgan skiljer sig frdn manga andra naturvetenskapliga undervisningsomraden
1 gymnasiet, som i regel dr relativt okontroversiella och dir kunskapen sedan lédnge &r etablerad.
Klimatfrdgan kan istillet, tillsammans med fragor om bland annat vaccin, djurforsdk och kropp
och hilsa (Ekborg m.fl., 2017), sorteras in under begreppet Samhillsfrigor med
Naturvetenskapligt Innehall - SNI (engelska: Socio-scientific issues - SSI). Ekborg m.fl. (2017)
menar att dessa frdgor kdnnetecknas av att vara virdeladdade, rymma intressekonflikter och
lokala savél som globala aspekter. Det skrivs regelbundet om dem i media och trots att de &r
grundade 1 naturvetenskap sd saknas ofta objektivt rétta svar (Ekborg m.fl., 2017).
Skolforskningsinstitutet (2022) definierar SNI nagot annorlunda nér de beskriver dem som
dmnesovergripande, komplexa fragor dir naturvetenskap har central betydelse, men déir ocksa
etiska och védrderingsmdssiga perspektiv dr relevanta. Bade Ekborg m.fl. (2017) och
Skolforskningsinstitutet (2022) betonar att fragorna ska vara aktuella och betydelsefulla for
samhéllsutvecklingen for att falla under SNI-begreppet.

I en kartlaggning av Skolforskningsinstitutet (2022) framgar att SNI-undervisning syftar till att
eleverna ska fa fOrutséttningar till att ta stdllning och fatta vélinformerade beslut i fragor de
kommer att méta i framtiden. Den syftar ocksa till att utveckla deras forstaelse av vad det
innebdr att leva i en demokrati och pd vilka sdtt man som medborgare kan delta aktivt i olika
beslutsprocesser, vilket dr i samklang med laroplanens dvergripande mal och riktlinjer (Gy11,
2011). Feierabend och Eilks (2010) pekar pa ett antal rapporter fran savdl USA som Europa
som stddjer idén att den naturvetenskapliga undervisningen bor forankras béttre 1 elevernas
intressen och behov. De menar att SNI-undervisning, dér frdgorna i ndgon mening saknar ratt
och fel och dér det kan vara upp till varje elev att virdera olika aspekter, dr ett sitt att uppna
detta. Pa sa sitt forbereder skolan eleverna for ett liv som ansvarstagande samhéllsmedborgare
snarare in framtida vetenskapsmén.

Klimatfrdgan ér ett bra exempel pa SNI eftersom den bygger pa komplexa naturvetenskapliga
fenomen samtidigt som den rymmer bland annat politiska, ekonomiska, mediala och tekniska
aspekter (Feierabend & Eilks, 2010). Dessutom finns det ingen samhillelig konsensus om
l6sningar pd problemen (Feierabend & Eilks, 2010). Didrmed tvingas eleverna mota
mélkonflikter och behdver tréna pa att véiga olika alternativ mot varandra. Sammantaget innebar
detta att klimatfrdgan potentiellt sett medfor andra utmaningar i undervisningen @n vad ldrare 1
naturvetenskapliga &mnen ar vana att mota.



4.1.3 Klimatfragans grundliggande biologi

For att fatta vilinformerade beslut i fragor som ror klimatfordndringar krdvs grundliggande
kunskaper i biologi. Bhattacharya m.fl. (2021) menar att den kunskap om klimatférdndringar
som forskare inom omradet besitter inte har forankrats hos méanniskor i allménhet, och att det
ar ett problem som madste l0sas om vi ska klara de utmaningar som foljer med ett foridndrat
klimat. Vidare tar Bhattacharya m.fl. (2021) upp négra kunskapsomraden av sdrskild betydelse
for att kunna tillgodogora sig information om klimatféréandringar:

o Vixthusgaser, vixthuseffekt och forstirkt vaxthuseffekt

e Kolets kretslopp

e Hur klimatféridndringarna paverkar vidermonster, havsnivaer och naturresursers
tillgénglighet

e Atmosfirens sammanséttning samt de olika gasernas karaktéir och funktion

o Energibudget

e Solstrdlning och energioverforing

Klimatfrdgans komplexitet och omfattning innebdr att kunskapsinnehallet inbegriper fler
skoldmnen @n endast biologi. Begreppet héllbar utveckling aterfinns i syftet och/eller det
centrala innehéllet i exempelvis skoldmnena fysik, kemi, samhillskunskap, geografi och
naturkunskap (Fysik, 2011; Kemi, 2011; Sambhillskunskap, 2011; Geografi, 2011;
Naturkunskap, 2011). Fokus i den hir litteraturstudien ligger dock pa biologiundervisningens
perspektiv. Vad anses relevant for biologiundervisning att behandla inom klimatomradet?
Utifrén fyra liromedel for Biologi 1 i gymnasieskolan konstaterar vi att f6ljande omraden,
redovisade i tabell 1, dr centrala att behandla i biologiundervisningen:

Tabell 1. Oversikt éver relevanta begrepp for klimatforindringar utifidn fyra liromedel

Begrepp

Laromedel

Referens

Ekologiskt fotavtryck

Iris Biologi 1
Biologi Campus 1
Biologi 1

Henriksson, 2012
Arvanitis m.fl., 2015
Karlsson m.fl., 2011

Fossila branslen

Iris Biologi 1

Henriksson, 2012

Insikt Biologi 1
Biologi 1

Hallbar utveckling Biologi Campus 1 Arvanitis m.fl., 2015
Insikt Biologi 1 Brynhildsen m.fl., 2011
Biologi 1 Karlsson m.fl., 2011

Kolets kretslopp Biologi Campus 1 Arvanitis m.fl., 2015
Insikt Biologi 1 Brynhildsen m.fl., 2011

Vaxthuseffekt Iris Biologi 1 Henriksson, 2012

Brynhildsen m.fl., 2011
Karlsson m.fl., 2011




Vaxthusgaser Iris Biologi 1 Henriksson, 2012
Biologi Campus 1 Arvanitis m.fl., 2015
Insikt Biologi 1 Brynhildsen m.fl., 2011
Feedbacks, tipping points Biologi Campus 1 Arvanitis m.fl., 2015
Global uppvarmning Insikt Biologi 1 Brynhildsen m.fl., 2011
Biologisk méangfald Iris Biologi 1 Henriksson, 2012
Solgl G | Arvanitis m fl., 2015
Lslsrletelz - Brynhildsen m.fl., 2011
Biologi 1 Karlsson m.fl., 2011

De punkter som Bhattacharya m.fl. (2021) tar upp ger tillsammans med dessa begrepp fran
larobockerna en dversiktlig bild av vilket innehall klimatundervisning inom biologidmnet bor
behandla. Dock kvarstdr den didaktiska fragan om Aur kunskapsinnehdllet ska ldras ut, sd att
eleverna far adekvata @mneskunskaper sdvil som fardigheter som kravs for att debattera och
paverka 1 frigan pa samhillsniva. Som en ingédng till didaktiska reflektioner behandlas dérfor
ndgra teorier om larande i kommande avsnitt.

4.1.4 Perspektiv pa lirande

Nér man reflekterar 6ver undervisning om klimatrelaterade fragor ér det relevant att kénna till
hur ménniskor tar sig an ny kunskap. I f6ljande avsnitt ges en Oversiktlig beskrivning av tva
larandeteorier som har préglat svensk skola under det senaste arhundradet och som manga av
dagens idéer kring undervisning har sitt ursprung i - Pragmatismen och Konstruktivismen.
Daérefter berdr avsnittet dven ett nyare perspektiv pa undervisning - Virdeskapande lirande -
vars framvéxt 1 svensk skola har skett de senaste tio aren. Avslutningsvis behandlas ocksé hur
psykologiska processer och kidnslohanteringsstrategier kan paverka hur vi tar till oss
information om klimatférédndringar, under rubriken Kdnslornas betydelse for ldrande.

4.1.4.1 Pragmatismen

John Dewey (1859 - 1952) ses ofta som pragmatismens frontfigur. Han utvecklade en filosofi
om ldrande dér kunskap kédnnetecknas av att vara anvindbar for manniskor i deras vardagliga
liv och att knyta an till konkreta erfarenheter (Lundgren m.fl., 2017). Synen pé kunskap som
ndgot man tilldgnar sig genom att memorera fakta kritiseras av Dewey, da kunskapen ddarmed
frantas sitt ssmmanhang (Hartman, 2012; Lundgren m.fl., 2017). Istéllet bor skolan utgé fran
barns erfarenheter och ge dem verktyg for att kunna ta sig an de konkreta utmaningar de
kommer att méta 1 framtiden. Kunskapen om Aur man tilldgnar sig nya kunskaper var enligt
Dewey den viktigaste (Hartman, 2012), vilket mdjligtvis har blivit &nnu mer relevant i det stora
informationsfléde som vi lever i idag.



Dewey foresprékade ldrande genom inguiry. Det innebér att utgd fran verkliga problem eller
fragor som eleverna har, och dérefter samla in den kunskap som behdvs for att forstd problemet
och eventuellt ocksd komma fram till en 16sning (Lundgren m.fl., 2017). Nagra exempel pé hur
larande genom inquiry kan utféras ges av Lundgren m.fl. (2017): att s6ka information, gora
observationer i naturlig milj6 eller utfora systematiska undersokningar. Gemensamt for dessa
arbetssdtt dr att eleverna blir aktiva i sitt sdokande efter kunskap. Det star i motsats till
undervisning dér ldraren foreldser och eleverna blir passiva mottagare av information, nagot
som Dewey var kritisk till (Lundgren m.fl., 2017).

4.1.4.2 Konstruktivismen

Jean Piagets (1896—1980) forskning om ldrandeteorier har framst rort sig inom kognitivismen
och dess vidareutveckling konstruktivismen. Teorin grundas i att ménniskan uppfattas ha en
sarskild forméga att hantera och sortera information med hjidlp av begrepp. Pa sé sitt kan
kunskap fOrvaras i mentala scheman infor framtida bruk (Lundgren m.fl., 2017). Piagets
huvudtanke var att ndr man stoter pa ny kunskap s& hamnar man i en kognitiv konflikt 1
forhallande till sin tidigare kunskap. For att dterfd en jamvikt mellan sin nya vérldsbild och
kunskap sd maste en kognitiv anpassning ske, antingen genom assimilation eller
ackommodation (Flavell, 1985). Assimilation beskrivs som att kunskapen kan inforlivas i ens
vérldsbild utan att skapa konflikt med tidigare kunskap. Ackommodation innebér ddremot att
man maste fordndra sitt mentala schema for att f4 kunskapen att passa in. Detta kridver ofta mer
energi och en storre vilja att lara. Samtidigt som detta kan ses som en utmaning, hinder det ofta
att individen hittar drivkraft att ackommodera, eftersom det &r &nnu mer energikravande att vara
kvar i1 den kognitiva konflikten (Flavell, 1985). Piaget ser ddrmed eleven som aktivt sokande
med en drivkraft som kommer att vilja soka sig ny kunskap nér man stoter pé fragor som skapar
kognitiv obalans (Lundgren m.fl., 2017).

Akaygun och Adadan (2021) knyter an till Piagets tankar da de menar att ménniskor ofta har
forutfattade meningar nir de stdter pa ett nytt fenomen. Dessa forestdllningar kan hirstamma
fran ens politiska sikt, tidigare kunskap fran skolan eller vara inhdmtade frdn nyheterna och
sociala medier (Akaygun & Adadan, 2021). Nir en elev sedan sitter i klassrummet och far hora
en forklaring som inte dr identisk med deras forestillning sa kan foljande saker ske:

e Eleven accepterar det nya konceptet

o Eleven véver ihop det nya konceptet med sina tidigare kunskaper.
o Eleven forkastar det nya konceptet

o Eleven sérskiljer det nya konceptet fran sina tidigare kunskaper.

Vilket av alternativen som eleven applicerar beror pd dess instdllning till inldrningsmiljon samt
hur begripligt, rimligt och gynnsamt det nya konceptet framstar (Akaygun & Adadan, 2021).



4.1.4.3 Virdeskapande liirande

Ett nyare perspektiv pa lirande kallas vdrdeskapande lirande, och definieras som att ldra
genom att skapa ndgot av kulturellt, ekonomiskt eller socialt virde for méanniskor utanfor
klassrummet (Lackéus & Sdvetun, 2016). Syftet &r att gora skolarbetet meningsfullt genom att
eleverna med olika projekt och arbeten i1 klassrummet fir mojlighet att anvinda sin kunskap till
att paverka samhillet runt omkring dem (Wiman, 2022). Som ldrare mdter man ofta
omotiverade elever som suckar "Varfor gor vi det hdr?”. Ett vanligt svar pa en séddan fraga &r
att kunskapen kan vara viktig i ens framtida yrkesliv. Det hojer dock sillan motivationen hos
eleven. Wiman (2019) foreslér att man istdllet ska vénda tillbaka foljande fraga till eleverna:
“For vem ér denna kunskap vérdefull?”. Detta syftar till att ge en forstdelse och empati for
kunskapens vérde och roll i vdrlden. Genom denna fraga uppmirksammas eventuella
problemomraden dir ndgot skulle behdva fordndras pé lokal och/eller global niva.

4.1.4.4 Kiinslornas betydelse for lirande

Utdver teorier om hur vi ménniskor tar till oss kunskap &r det ocksé relevant att behandla den
kénslomadssiga aspekten av lirande om klimatfrdgan. Modern kunskapsteori har ldnge utgatt
ifran att tankar och kénslor &r tva separata foreteelser, varav rationellt tdinkande har tillmatts
betydligt storre viarde (Jones & Davison, 2021). Jones och Davison (2021) argumenterar emot
det synsidttet och menar att vdra kinslor gir hand i hand med hur vi ser pa virlden, véra
vérderingar och beteenden. Ojala (2019) dr inne pa ett liknande spéar d& hon beskriver kinslor
som ett instrument fOr att utvirdera situationer som uppkommer, till exempel information som
vi far presenterad for oss. Om informationen motsager ndgot som vi virderar som viktigt eller
som dr starkt kopplat till var identitet s uppstar negativa kédnslor, medan information som
bekriftar var uppfattning och identitet upplevs som positiv. Vidare menar Ojala (2019) att de
kénslor som uppstér i sin tur kan paverka hur vi tolkar ny information. Vi blir till exempel mer
bendgna att tolka neutral information som en provokation om vi redan kénner oss arga.

Nedan presenteras fyra psykologiska processer som potentiellt sett kan paverka elevernas
tankar om klimatférdndringarna, samt tre sorters hanteringsstrategier for att reglera kénslor som
uppstér i samband med dem.

4.1.4.4.1 Psykologiska processer

Brownlee m.fl. (2013) beskriver fyra psykologiska processer som paverkar hur ménniskor tar
till sig information och formar sina uppfattningar om klimatféréndringar.

Den forsta processen kallas kognitiv dissonans. Kognitiv dissonans uppstar nér vi tar emot
information som motsdger var dvertygelse om nagonting, och resulterar ofta i en spénning
mellan dessa motsatta uppfattningar (Brownlee m.fl., 2013). Som ett sitt att minska spanningen
kan en sa kallad konfirmationsbias uppsté, vilket innebar att man endast tar in information som
stodjer den uppfattning man redan har och avfiardar all information som motsdger den
(Brownlee m.fl., 2013). Néar det kommer till en s& komplex fraga som klimatfrdgan, dir ménga



element kan te sig osdkra, kan mer information motsigelsefullt nog fi effekten att skeptiker
héller &nnu hardare fast vid sin uppfattning, for att undvika det obehag som kognitiv dissonans
for med sig (Brownlee m.fl., 2013). Detta stods av Jones och Davison (2021), som menar att
ménniskors obryddhet kring klimatfragan inte beror pa att de &r ointelligenta, oempatiska eller
giriga, utan istéllet handlar om att klimathoten dr for skrimmande for att ta in. Ojala (2019)
papekar dock att de obehagskédnslor som kognitiv dissonans for med sig ocksa kan fungera som
drivkraft for att soka ny information och 4ndra sina beteenden.

Den andra processen kallas forlustaversion. Forlustaversion dr var tendens att vardera en forlust
som mer betydelsefull 4n en vinst i motsvarande storlek, och skulle kunna uttryckas som att vi
hatar att forlora mer 4n vi dlskar att vinna (Brownlee m.fl., 2013). Det kan gora att vi undviker
att dndra vért beteende 1 mer klimatvénlig riktning eftersom vi upplever det som en forlust av
levnadsstandard, och att den eventuella vinsten med beteendeforéndringen ter sig otydlig och
avldgsen (Brownlee m.fl., 2013).

Sedan tar Brownlee m.fl. (2013) upp att tron pad individuella handlingars effektivitet paverkar
ens engagemang for klimatfrdgan. Om man tror att det man sjélv gor inte har nadgon betydelse
ar det storre sannolikhet att man blir apatisk infor klimathotet. Relaterat till det beskriver
Brownlee m.fl. (2013) till sist fornekelse som en trolig reaktion pé ett hot som upplevs som
okontrollerbart. Om man upplever att ens individuella paverkan inte spelar ndgon roll, och hotet
ddrmed ses som utanfor ens kontroll att vérja sig fran, sd kan det alltsé leda till fornekelse av
problemet.

4.1.4.4.2 Hanteringsstrategier

Ojala (2019) tar upp tre olika sorters hanteringsstrategier som unga anvinder sig av for att
reglera kénslor som uppstér i samband med klimatfrigan:

De forsta kallar hon emotionsfokuserade strategier, vilka gar ut pa att distansera sig fran
problemet for att slippa mota de negativa kénslor som det ger upphov till. Det kan ta sig uttryck
som att eleverna fornekar att klimatforandringarna overhuvudtaget utgor ett hot, antingen
genom att tinka att forskarna dverdriver, att det &r ndgon annans ansvar att 16sa problemet eller
att konsekvenserna dnda framst drabbar andra. Men det kan ocksa vara sa att eleverna verkligen
upplever klimatférdndringarna som ett hot, men distraherar sig med annat och undviker att till
exempel ldsa tidningsartiklar som handlar om klimatférandringar, for att undkomma de
negativa kinslor som uppstar. Elever som anvénder sig av dessa strategier dr mindre mottagliga
for information om klimathotet. De har mindre tilltro till sin forméga att sjdlva paverka och
lever 1 mindre utstrackning miljovénligt.

Den andra sortens strategier kallar Ojala (2019) for problemfokuserade strategier. De gar ut pa
att lindra sina negativa kénslor genom att gora nigot it problemet och kan ta sig uttryck i att
elever ldser pd om sin egen klimatpaverkan och tillimpar strategier for att minska den. Elever
som dgnar sig at detta har generellt ett stdrre engagemang i frigan och storre tilltro till sin

8



formaga att padverka, men engagemanget dr ocksd forknippat med negativa kénslor. Ojala
(2019) tror att en mojlig forklaring till de negativa kénslorna skulle kunna vara att klimathotet
ar ett problem som inte kan hanteras sjdlv, samtidigt som strategierna ofta dr véldigt
individcentrerade.

Den tredje kategorin ar meningsfokuserade strategier (Ojala, 2019). De gér ut pd att forsoka
aktivera positiva kénslor, till exempel hopp, vid sidan av de negativa, och har visat sig vara
konstruktiva nir det kommer till problem som inte kan l6sas pa en gdng. Unga som anvénder
sig av dessa strategier har i allménhet storre miljoengagemang och kédnsla av att kunna péverka,
och mér ocksd bittre. De tror pa ménsklighetens formaga att 16sa utmaningen som
klimatfordndringarna innebdr, utan att de for den sakens skull forminskar hotet. De har dven
tilltro till andra samhillsaktdrer: forskare, politiker och miljdorganisationer. Aven om de
pendlar mellan oro och hopp sé forsoker de att fokusera pa hoppet.

Med dessa hanteringsstrategier och tidigare beskrivna psykologiska processer i bakhuvudet dr
man som ldrare forhoppningsvis béttre rustad att forstd vad som pdgar pé det kdnsloméssiga
planet hos eleverna i klassrummet.



4.2 Syfte och fragestillningar

Ju mer nyanserad forstdelse av klimatfrdgans omfattning och betydelse man far, desto mer
overvildigande kan ocksd den enskilde ldrarens uppdrag upplevas. Genom att konkretisera
ndgra av de utmaningar man som lirare kan moéta, och visa pd metoder for att hantera dem, kan
den hir litteraturstudien bidra med konkreta verktyg och undervisningsstrategier infor
uppdraget att undervisa om klimatfordndringar.

Syftet med litteraturstudien dr att undersoka vilka svarigheter och mojligheter som undervisning
om klimatfoérandringar for med sig genom att besvara foljande fragor:

o Forekommer det missforstdnd kring klimatrelaterade frdgor hos eleverna och vilka ar
iséfall de vanligaste?

o Finns det undervisningsmetoder som har visat sig vara effektiva for elevers ldrande
och engagemang for klimatfragan och vilka ar iséfall dessa metoder?

e Hur bor man som lédrare forhélla sig till de virdeladdade aspekterna av klimatfrdgan?

4.3 Litteraturstudiens disposition

I kommande avsnitt presenteras forst material och metod. Dér beskrivs hur materialet till
litteraturstudien har samlats in och granskats utifrén relevans och tillforlitlighet, samt hur urval
har gjorts. Dérefter foljer resultat- och diskussionsdelen, dir resultaten presenteras utifrin
fragestéllningarna. I detta avsnitt diskuteras resultatet i1 forhallandet till bakgrunden och
kontexten for undervisningssituationen 1 klassrummet. Avslutningsvis sammanfattas
litteraturstudien i slutsatsen. Referenslistan aterfinns lingst bak i arbetet.
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5 Material och metod

Den sammanstéllda forskning som presenteras i den hér litteraturstudien har hémtats fran
bocker och artiklar skrivna av forskare. Bockerna har vi fatt rekommenderade av var handledare
eller sokt upp under arbetets gang, och har kunnat lanas pa Goteborgs Universitetsbibliotek.
Ovrig information 4r himtad frin bland annat Skolforskningsinstitutet, samt Skolverkets
hemsida och publikationer.

Litteratursokningen efter artiklar har framst skett genom sokmotorerna ERIC (Education
Resources Information Center) och Goteborgs Universitetsbiblioteks Supersok. Foljande
sokord har anvints: “undervisa”, “klimatfoérdndringar”, “teaching”, ‘“climate change”,
“students”, “perceptions on climate” “emotion” “learning”. Dessa sokord har kombinerats pa
olika sétt med hjdlp av de booleska operatorerna “AND” och “OR”. For att ocksé inkludera
artiklar vars titlar innehdller ndgon variation pa dndelserna i sokorden har (*) anvénts. Artiklar

29 ¢

har dven hiamtats fran referenslistor hos sokta artiklar.

5.1 Urval och tillforlitlighet

Urvalet av artiklar frdn sokresultaten har i ett fOrsta steg baserats pa titelns relevans och 1 ett
andra steg pd sammanfattningens innehall. For att 6ka sannolikheten for att forskningen &r
tillforlitlig har vi endast inkluderat artiklar som har genomgatt kollegial granskning, sa kallad
peer review. Merparten av artiklarna vi anvéint dr skrivna de senaste 10 &ren, vilket Okar
sannolikheten for att forskningen fortfarande &r aktuell. Undervisningsnivan &r i regel men inte
uteslutande begrdnsad till hogstadie- och gymnasienivd. Da vara fragestéllningar inte dr
specifika for svensk skola, och undervisning om klimatfragan bedrivs i stora delar av vérlden,
har vi anvént oss av bade svensk och internationell forskning. Merparten av forskningen dr
utford i Sverige, USA och Tyskland, 4ven om forskning frdn Singapore, Australien, Belgien,
Frankrike, Finland och Turkiet ocksa forekommer.

De bocker vi har anvint som referenser bedomer vi som tillforlitliga eftersom de ingar i

kurslitteraturen for &mneslararprogrammet pad Goteborgs Universitet och/eller dr skrivna med
referenser till forskningen innehéllet baseras pa.

11



6 Resultat och diskussion

Har redovisas och diskuteras resultatet for de tre fragestillningarna separat i den ordning de
presenterades:

o Forekommer det missforstdnd kring klimatrelaterade frdgor hos eleverna och vilka ér
iséfall de vanligaste?

o Finns det undervisningsmetoder som har visat sig vara effektiva for elevers ldrande
och engagemang for klimatfragan och vilka ar iséfall dessa metoder?

e Hur bor man som ldrare forhélla sig till de virdeladdade aspekterna av klimatfrdgan?

Vanliga missforstand
Missforstind kring
klimatrelaterade il ik Al
frﬁgor klimatforskning
Effektiva undervisningsmetoder
............................................. Inquiry-based undervisning
Metoder for SNI-undervisning
undervisning om
klimatet
........................................... Att synliggéra Vardekonﬂiktcr
Klimatfragans ;
virdeladdade f Att diskutera etiska fragor
aspekter

Bild 1. Oversikt 6ver resultaten
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6.1 Missforstdnd kring klimatrelaterade fragor

Foljande avsnitt syftar till att besvara litteraturstudiens forsta fragestillning: Férekommer det
missforstand kring klimatrelaterade fragor hos eleverna och vilka dr isafall de vanligaste?
Avsnittet inleds med en sammanstillning av vanliga missforstind relaterade till
klimatfordndringar som visat sig forekomma hos elever, samt en efterfoljande diskussion.
Direfter foljer ett avsnitt som behandlar en annan slags missuppfattning: elevers felaktiga
tolkningar av klimatforskningens osékerhet.

6.1.1 Vanliga missforstand

Elever uttrycker att biologi &r ett svart &mne och att biologiska forklaringsmodeller kan vara
svéra att forstd (Skolverket, 2018). Ddrmed dr det vl underbyggt att anta att missforstdnd och
felaktiga tolkningar uppstir med jimna mellanrum. Nedan foljer en sammanstéllning av 10
vanligt forekommande missforstdnd hos elever. Urvalet av exempel dr gjort utifran deras
relevans for klimatundervisning och hur ofta de forekommer 1 artiklarna som ligger till grund
for den hér litteraturstudien.

Tabell 2. Exempel pd vanliga missforstdind hos elever gdllande klimatfordndringar

Begrepp

Referens

1. Elever tror att den storre midngd UV-instralning som ozonlagrets fortunning
leder till, orsakar global uppvarmning.

Monroe m.fl., 2019
Lombardi & Sinatra, 2012
Bhattacharya m.fl., 2021
Andersson m.fl., 2003
Akaygun & Adadan, 2018
Corner m.fl., 2015

Chang m.fl., 2018

2. Elever har svarigheter att skilja pa vider och klimat. Tillfdlliga véder tolkas
ofta som langvariga klimatmonster.

Lombardi & Sinatra, 2012
Chang m.fl., 2018

3. Elever tror att avfallshantering, miljogifter och fororeningar &r orsaker till
global uppvarmning.

Lombardi & Sinatra, 2012
Bhattacharya m.fl., 2021
Andersson m.fl., 2003

4. Elever har svart att forstd var i kolets kretslopp utslépp av koldioxid sker.

Bhattacharya m.fl., 2021

5. Elever kopplar inte ihop konsekvenser av klimatférandringar, sésom dkande
skadedjursangrepp pé grodor, dversvamningar och dkenspridning, med
klimatforandringar.

Bhattacharya m.fl., 2021

6. Elever har svart att skilja pa inkommande UV-stralning frén solen och
reflekterad infrardd varmestralning fran jorden. De forstar inte skillnaden i
vaglangd.

Bhattacharya m.fl., 2021
Akaygun & Adadan, 2018
Chang m.fl., 2018

13




7. Elever tror att surt regn orsakar global uppvarmning. Bhattacharya m.fl., 2021
Chang m.fl., 2018

8. Elever tror att de temperatur6kningar som forutspas dr for sma for att Akaygun & Adadan, 2018
medfora allvarliga konsekvenser.

9. Elever tror att individuella beteendeforandringar racker for att 16sa Akaygun & Adadan, 2018
klimatkrisen.
10. Elever separerar inte naturlig vaxthuseffekt fran forstirkt vaxthuseffekt. Chang m.fl., 2018

Utifrdn sammanstdllningen som presenteras i tabell 2 gér det att faststdlla att det utan tvivel
forekommer missforstdnd relaterade till klimatet hos elever. Missforstind 1 &dr vanligast
forekommande och verifieras av flera artiklar. Det illustrerar att elever saknar kunskap om
vilken typ av strdlning som orsakar uppvdrmning av atmosfdren, vilket bekréftas av
missforstand 6. Det visar sig dven att elever saknar kunskaper om de vetenskapliga orsakerna
och konsekvenserna for klimatforandringar, enligt missforstand 3, 5 och 7. Missforstand 8 tyder
pa att de konsekvenser som inte dr direkt skadliga for ménniskan dr svarare for eleverna att
forsta, vilket dven gar att se en antydan till i missforstdnd 5. Miarkbara parametrar som véder
(missforstdnd 2) kopplas déremot utan grund till klimatférdndringarna. Eleverna har en
uppfattning om att forandringar pa individniva (missforstdnd 9) ar tillrickligt for att forédndra
framtiden for klimatet, trots att det ocksd dr ett systematiskt problem pd samhéllsniva.
Sammantaget visar sammanstillningen brister i savél faktakunskaper som orsaks- och
konsekvensanalyser hos eleverna.

Négra av missuppfattningarna dr hamtade ur en studie av Akaygun och Adadan (2021). I denna
studie fick eleverna genomga en inquiry-based undervisning. Efterat visade det sig att andelen
elever som Overgett sina alternativa forestdllningar om klimatet endast hade 6kat med 10%
j@mfort med innan undervisning. Akaygun och Adadan (2021) forsvarar resultatet och menar
att detta beror pé att studiens syfte var att ldra eleverna klimatférandringarnas orsaker och
konsekvenser, inte att bemota de forestillningar eleverna redan hade. Detta synliggdr att man
som ldrare maste bemdta elevernas uppfattningar och visa argument f6r och emot. Om léraren
inte fir syn pa elevernas missforstind, har eleven sdmre mojligheter att foréndra sin
forestillning. Om man som ldrare anvénder de korrekta naturvetenskapliga termerna i sin
kommunikation med eleverna, blir det ocksa ldttare att upptécka om det finns luckor i elevernas
begreppsforstaelse.

Akaygun och Adadan (2021) menar att om ett nytt koncept framstar som obegripligt eller
ofordelaktigt for eleven sa tenderar hen att antingen forkasta det, eller sérskilja det fran tidigare
kunskaper, istéllet for att lata det integreras. Detta skulle kunna forklara hur missforstand kan
uppstd. Diarmed blir det synligt hur viktigt det &r att som ldrare satta kunskapen i en kontext
som knyter an till elevens tidigare erfarenheter, men ocksa visa pd dess virde hér och nu.
Metoder for hur man som ldrare kan astadkomma detta kommer att presenteras i nésta
fragestéllning.
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6.1.2 Bristande tilltro till klimatforskning

Utdver missuppfattningar som kretsar kring amnesinnehdll, finns ocksa missuppfattningar som
berdr naturvetenskapligt arbetssitt. Klimatsystemet dr ett komplext, dynamiskt system som
bestar av ménga komponenter som interagerar med varandra. Trots att forskningen kan beskriva
enskilda delars funktion dr det svart att med sékerhet beskriva hur systemet beter sig som helhet
(Schauss & Sprenger, 2021). For eleverna kan den osékerheten utgora en kontrast mot deras
forvantningar pé att naturvetenskaplig utbildning ska ge sékra svar (Skolforskningsinstitutet,
2022), och leda till felaktiga tolkningar av klimatforskning. Nér Schauss och Sprenger (2021)
studerade elevers uppfattning om klimatforskning fann de att foljande faktorer bidrog till
elevernas bristande tilltro till klimatforskningen:

o Dagens klimatmodeller dr forenklade, kan innehalla felaktigheter och kan inte ta
hénsyn till alla faktorer som spelar roll for klimatet.

o Kunskapen om klimatsystemets dynamiker ar begrédnsad, det kan finnas faktorer som
paverkar som vi dnnu inte kinner till.

o Utvecklingen paverkas av faktorer som &r svéra att forutséiga, exempelvis politiska
beslut, teknisk utveckling samt naturlig paverkan sasom vulkanisk aktivitet.

Bhattacharya m.fl. (2021) bekraftar att den osdkerhet som finns i klimatforskningen tolkas som
brist pd information av eleverna, vilket far dem att underskatta storleken pa
klimatforindringarnas paverkan. Aven Corner m.fl. (2015) menar att ungdomar underskattar
den vetenskapliga konsensus om klimatforandringar som rdder i forskarvérlden. I kommande
avsnitt om undervisningsmetoder beskrivs hur man genom att adressera missforstdnd och arbeta
med den vetenskapliga processen kan motverka dessa felaktiga forestillningar.
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6.2 Metoder for undervisning om klimatet

Foljande avsnitt besvarar litteraturstudiens andra  fragestillning:  Finns  det
undervisningsmetoder som har visat sig vara effektiva for elevers ldrande och engagemang for
klimatfragan och vilka dr isdfall dessa metoder? Inledningsvis presenteras resultat frin en
litteraturdversikt dér ett antal undervisningsmetoder som givit god effekt pé elevers ldrande 1
klimatfrdgan har faststéllts. Dessa kan tillimpas tillsammans eller var for sig i olika
undervisningssammanhang. Dérefter presenteras ndgra mer omfattande sitt att arbeta med
klimatfrdgan: inquiry-based undervisning, SNI-undervisning och virdeskapande lidrande.
Dessa inkluderar en eller flera av ovan ndmnda metoder men i kontexten av ett storre tema for
undervisningen. Dérefter foljer en diskussionsdel dédr dessa metoder jamfors, kontextualiseras
och problematiseras. Avslutningsvis berdrs konceptet amnesintegrerad undervisning och dess
potential inom klimatundervisning.

6.2.1 Effektiva undervisningsmetoder

I en litteraturdversikt skriven av Monroe m.fl. (2019) presenteras undervisningsmetoder som
har visat sig vara effektiva for elevers ldrande om klimatférédndringar. Tvd huvudsakliga teman
har framtritt som viktiga - dels att géra @mnet relevant for eleverna personligen, dels att
undervisningsmetoderna engagerar dem (Monroe m.fl., 2019). Nir studenterna far vara aktiva
1 undervisningen, 1 motsats till traditionell ldrarcentrerad undervisning, sa lir de sig mer.
Monroe m.fl. (2019) fann fyra strategier som visat sig vara effektiva i undervisning om
klimatforandringar:

e Elevdiskussioner: Nir eleverna far diskutera med varandra ges de mgjlighet att
uppticka luckor i sin egen kunskap, ldra av varandra och se saker frén olika perspektiv.
En studie i sammanstéllningen av Monroe m.fl. (2019) visade dock att alltfér homogena
elevgrupper riskerar att leda till att viktiga perspektiv missas, och att eleverna tenderar
att soka konsensus snarare én att ifrdgasétta varandras stindpunkter. En annan studie i
sammanstéllningen drog slutsatsen att om eleverna ska ldra sig ndgot sa ricker det inte
att lyssna pa de andra, utan de méste sjédlva vara aktiva i1 diskussionen.

e Deltagande i vetenskaplig process: Monroe m.fl. (2019) ger flera exempel pa hur man
kan fi eleverna att sjédlva ta del av den vetenskapliga processen: lata dem traffa och
interagera med forskare, anvdnda tekniska verktyg (t. ex. geografiska
informationssystem eller satellitbilder) for att sjdlva undersoka aspekter av global
uppvarmning eller ta del av riktiga vetenskapliga data och tolka dem. Diskussioner om
vetenskapens natur som uppstod nér eleverna arbetade enligt dessa metoder gav dem
storre forstdelse for de vetenskapliga beldggen for klimatfordndringar, och dessutom
lirde de sig att bemdta argument fran skeptiker (Monroe m.fl., 2019). Aven Holthuis
m.fl. (2014) argumenterar for vikten av att elever fir lira sig om naturvetenskapligt
arbetssdtt for att kunna forsta hur det resulterar i kunskap om klimatfordndringar. Till
exempel kan man diskutera hur sdkra forskarna ér pd att deras slutsatser stimmer, vilken
typ av slutsats kan man dra fran vilken data, vilka slutsatser man infe kan dra, samt vilka
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luckor som finns i forskningen. Holthuis m.fl. (2014) fann att ndr larare pratade om hur
vetenskapliga data analyseras, vad den kan anvéndas till och hur den kan tolkas sa hade
det positiv effekt pa elevernas engagemang i undervisningen. Detta i motsats till att
endast beskriva de vetenskapliga resultaten och processerna. Aven Schauss och
Sprenger (2021) betonar vikten av att tydliggora att all kunskap alltid dr under
konstruktion och att &mnesomraden som kan uppfattas som ofoérdndrade ocksé stindigt
ar under utveckling.

e Adressering av missforstind: Monroe m.fl. (2019) menar att man kan adressera
missforstaind genom att utgd fran elevens uppfattning, bryta ner den i mindre delar for
att kunna peka ut var det blir fel (eller lata eleverna gora experiment som gor feltdnket
tydligt) och sedan fokusera pa de mest grundliggande aspekterna man behover forsta
for att kunna ta till sig den nya idén. Dessutom bdr man undvika att anvdnda for mycket
tekniska termer, och istdllet hdlla spraket enkelt sa att eleverna forstar (Monroe m.fl.,
2019). Aven Chang m.fl. (2017) beskriver att den nya informationen som presenteras
méste vara oforenlig med elevens tidigare forestillning for att denna ska ersittas.
Annars finns det risk att ny kunskap adderas utan att missforstandet faktiskt forsvinner.
Detta menar Chang med flera (2017) beror pa att eleverna saknar forméga att se var
deras tankemodeller brister.

e Projektarbete: Att engagera eleverna i att utveckla egna, lokala projekt som adresserar
ndgon aspekt av klimatférdndringarna gynnar ocksa elevernas lirande (Monroe m.fl.,
2019). Det kan till exempel handla om att médta energianvidndning i skolan och
genomfora atgérder for att minska den, eller genomfora projekt som syftar till att utbilda
andra om klimatférdndringar. Den hidr typen av projekt gav eleverna handlingskraft
(empowerment) och ledde i flera fall till att de anammade beteenden som har mindre
negativ paverkan pa klimatet (Monroe m.fl., 2019).

6.2.2 Inquiry-based undervisning

Den inquiry-based undervisningen som undersdks av Akaygun och Adadan (2021) har
utgdngspunkt i en frigande undervisningsmetod med visuella inslag. Eleverna soker svar pé
frdgor genom att uppleva fenomen, samla in data, diskutera och dra slutsatser. Darmed erdvrar
de sin egen kunskap. Eleverna forvéntas ocksa anvdnda varandra som resurser och larandet sker
genom att tillsammans 18sa problem som &r himtade fran verkligheten (Akaygun & Adadan,
2021). Malet dr att skapa en tillaitande klassrumsmiljo dar eleverna végar resonera kring
giltigheten 1 sina egna och andras svar. Lektionerna kan dérfor innehélla varierande moment
sasom laborationer, diskussioner om komplexa fragor och informationssdkning. Eleverna tar
inte rollen som passiva lyssnare, utan utmanas att aktivt soka sitt eget larande (Akaygun &
Adadan, 2021). Diagrammet nedan visar elevers forméigor och kunskaper fére och efter inquiry-
based undervisning. Resultatet visar att inquiry-based undervisning har stor potential i att
framja kunskap och forstielse om klimatférédndringar hos elever.
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Diagram 1. Oversikt av resultatet av inquiry-baserad undervisning,
baserad pad data frdan Akaygun och Adadan (2021)

Ytterligare ett syfte med inquiry-based undervisning dr att eleverna forvéntas skapa ett intresse
for innehéllet och naturvetenskap som arbetssétt. Att ha intresse for ett vetenskapsomrade &r
starkt korrelerat for att uppné hoga studieresultat (Akaygun & Adadan, 2021). Ju mer intressant
eleverna anser Amnet att vara, desto mer okar studieresultaten. En undersékning av Jocz m.fl
(2014) visar att inquiry-based undervisning har denna intressevickande effekt. Darmed anses
det relevant och viktigt att anamma ett larandesétt som skapar engagemang. I annat fall skulle
ett minskat intresse kunna leda till att framtidens samhillsmedborgare har en bristande formaga
att delta och engagera sig i den sociovetenskapliga samhéllsdebatten (Jocz m.fl. 2014).

Fragan aterstar dock om alla diskussioner, observationer och laborationer dr gynnsamma? I
samma undersokning faststiller Jocz m.fl (2014) att skolundervisning inte automatiskt ar
gynnsamt bara for att den har ett praktiskt inslag. Den viktigaste aspekten verkar istéllet vara
dess anknytning till det verkliga livet. Med en tydlig koppling till verkligheten s& 6kar elevernas
intresse och dven deras prestation (Jocz m.fl., 2014). Lektioner som behandlar innehall som
redan &r vilként for eleverna visar sig inte vara sérskilt gynnsamma. Eleverna utsétts inte for
kognitiv utmaning, vilket leder till att deras engagemang minskar. Daremot sa anses ldrande av
ny kunskap som inspirerande, sirskilt om det ar mojligt att koppla kunskapen till verkligheten
(Jocz m.fl. 2014). I studien uttrycker elever att de anser att diskussioner &r ett bra inslag i
undervisningen. De uppskattar att {4 dela idéer med varandra och diskutera komplexa fragor.
Diskussioner ger nya perspektiv och eleverna drivs till att utveckla sina idéer. Resultat visar att

det finns ett tydligt samband mellan elevers deltagande i diskussioner och deras prestation (Jocz
m.fl. 2014).
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6.2.3 SNI-undervisning

Ett vanligt sétt att undervisa dr att anvinda exempel fran verkligheten for att vicka intresse och
gora lektionens innehall relevant for eleverna. Ekborg m.fl. (2017) menar att man i undervisning
med SNI (Samhillsfrdgor med naturvetenskapligt innehdll) som utgéngspunkt gor tvért om -
man utgér ifrdn en aktuell friga som engagerar eleverna och anvinder kunskaper inom de olika
skoldmnena for att forstd mer om den. P4 sa sitt trinas eleverna i att mota verkligheten som den
ar, istdllet for en tillrdttalagd version som ska passa in i undervisningen.

Enligt Bossér och Lindahl (2019) har SNI-undervisning visat sig ha goda effekter pa elevers
motivation, &mneskunskaper och analytiska formégor, samt deras forméga att fora diskussioner
och fatta beslut i SNI dven utanfor klassrummet. De framhéller ocksa vikten av att elevernas
perspektiv pa fragor far ta plats i undervisningen, och att dialog i olika former dérfor spelar en
betydande roll. Pa sa sitt fir eleverna mojlighet att relatera dmnesinnehallet till sina egna
erfarenheter och tidigare kunskaper, vilket gor att det upplevs som mer relevant (Bossér &
Lindahl, 2019).

Hur skulle SNI-undervisning kunna ga till 1 praktiken? Att hitta en aktuell samhillsfrdga med
naturvetenskapligt innehdll genom att ta del av nyheter menar Ekborg m.fl. (2017) &r relativt
enkelt. Klimatfrdgan ar standigt aktuell, och aspekter som gar att relatera till klimatet skrivs
ofta om i tidningarna. Nar man har funnit ett &mnesinnehéll finns det olika sétt att arbeta med
det. En kartldggning av SNI-undervisning i ett 30-tal ldnder de senaste 25 aren utford av
Skolforskningsinstitutet (2022) visar att f6ljande arbetssétt dr vanliga:

e Elevdiskussion: Eleverna utforskar en fraga tillsammans genom att utbyta kunskaper,
erfarenheter och vérderingar. De trénar pa argumentation och ventilerar asikter och
kénslor, vilket ger dem mojlighet att 14ra av varandra.

o Debatt: Eleverna dvar sina kommunikativa formégor, diskuterar och argumenterar for
fragor ur olika perspektiv.

e Rolispel: Eleverna blir tilldelade specifika intressen, organisationer eller stindpunkter
att representera. Darmed behover de inte ta personlig stéllning i frdgorna.

o Undersokande arbete: Det kan bedrivas som teoretiskt savél som praktiskt arbete, men
kénnetecknas av att eleverna sjdlva samlar in den information som de anser vara relevant
for att 16sa en uppgift. Det kan goras genom exempelvis observationer, laborationer eller
intervjuer.

o Projektarbete: Nagot som eleverna arbetar med under en ldngre period och som
resulterar i att eleverna skapar eller genomfor nagonting, exempelvis en opinionstext,
en affisch som presenteras i utbildande syfte eller en aktivitet som skrdpplockning. Det
ger eleverna mojlighet att paverka i frdgor som de anser vara viktiga och kan darmed
hdja motivationen.
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o Digitala larresurser: Kan vara exempelvis spel som illustrerar hur virlden kan
utvecklas beroende pad olika val vi ménniskor gor, visualiseringsverktyg eller
stddmaterial.

e Relation med omviirlden: Gér ut pé att inkludera fysiska platser eller personer utanfor
skolan i larprocessen, till exempel genom studiebesok, filtstudier eller att elever far
traffa experter eller andra personer som har en relation till amnesomrdden som ar
relevanta for undervisningen.

Gemensamt for majoriteten av dessa metoder &r att de forutsétter att eleverna dr aktiva och
arbetar tillsammans for att utforska och 16sa problem. Dirmed fordndras ocksa elevens roll i
klassrummet i SNI-undervisning jdmfort med traditionell katederundervisning - frén att vara en
passiv mottagare av kunskap till att vara del av ett sammanhang dér man gemensamt tar sig an
ett verkligt problem. Skolforskningsinstitutet (2022) menar att det ger mdjlighet for en dkad
kénsla av delaktighet hos eleverna, ndgot som betonas dven i f6ljande avsnitt om véardeskapande
larande.

6.2.4 Virdeskapande lirande

Nér man arbetar med virdeskapande ldrande forvintas eleverna vara delaktiga redan i
planeringsstadiet, vilket har visat sig vara motivationshdjande (Wiman, 2019). Eleverna
behover hitta sina projekt som engagerar och vécker kédnslor i dem. Som lérare ar det viktigt att
tillsammans med eleverna styra projekten i en riktning som dels gér att genomfora, dels kan
vara relevant for biologiundervisningen. Det finns inga grénser for vad projekten kan resultera
1, alltifrén tidningar, teaterpjéser eller insdndare (Wiman, 2019). Undervisningsmetoden gor att
eleverna blir aktiva i 1drandet, exempelvis genom att soka information, forbereda material samt
kontakta personer som krivs for att genomfora projektet. Trots att eleverna far viéldigt olika
uppgifter maste alla andé ha koll p4 &mnesomridet oavsett vilken dnde de hamnar i. P4 samma
satt far de ocksd mdjlighet att visa sina kunskaper pa det sétt som passar dem. Som Wiman
(2019) poéngterar, i slutdndan spelar det inte ndgon roll hur man har lirt sig négot, utan det &r
vad man har lart sig som &r viktigt.

Det finns mycket stod for att virdeskapande ldrande har positiv inverkan pa ldrandet. Det dr
tydligt att virdeskapande ldrande har ger en 6kad motivation att 1ara hos eleverna. Detta har sin
grund 1 att minniskan har en inre vilja av att skapa skillnad for sina medménniskor (Wiman,
2022; Lackéus & Savetun, 2016). Denna motivation resulterar i att eleverna faktiskt ocksa lar
sig pa en djupare niva eftersom det finns ett intresse for det man tar sig an. Wiman har hos sina
elever inte bara sett att elevernas betyg hdjs, utan ocksd att eleverna tar mer ansvar for sitt
larande och att konflikterna mellan eleverna minskar, vilket ar ett monster Lackéus och Savetun
(2016) ocksa finner i sin studie. I virdeskapande ldrande utvecklar eleverna utvecklar dven
entreprendriella fardigheter som anses vara onskvérda formégor i framtidens samhaélls- och
arbetsliv (Wiman, 2019; Wiman, 2022; Lackéus & Savetun, 2016), vilket dven bekriftas i
Skolverkets ldroplan for gymnasiet (Gy, 2011).
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Lackéus och Savetun (2016) har identifierat f6ljande faktorer som paverkar hur framgéangsrikt
det virdeskapande ldrandet blir:

o Tid och omfattning: Ett langre projekt dér hela klassen involveras leder till en storre
effekt.

o Aterkoppling: En tit och givande aterkoppling frin liraren och mottagaren av
projektet ger en storre effekt.

o Avstind till mottagaren: Att mottagaren befinner sig langre bort frin eleven (tex
ndgon hen inte kénner personligen) leder till stérre utmaning och didrmed storre
effekter.

e Socialt och ekonomiskt viirde: Ett projekt med ett socialt vérde, dér eleverna
exempelvis far paverka samhéllet, har en storre effekt. Ekonomiskt varde har visat sig
inte ha speciellt stor pdverkan pé effekten.

6.2.5 Diskussion om metoder

De tre mer omfattande arbetssitten som presenteras i resultatet - inquiry-based undervisning,
SNI-undervisning och virdeskapande larande - kan vid en forsta anblick te sig ganska olika, da
de betonar olika angreppssétt i undervisningen. Nar man granskar vilka metoder som anvénds
framtrader dock ménga likheter. I stort betonas elevernas sjdlvstindighet i ldrandet - de ska
diskutera, arbeta i projekt och utféra undersokningar for att samla in informationen de behdver
for att besvara en fragestillning eller 16sa ett problem. Det rimmar vil med de idéer om larande
genom inquiry som Dewey presenterade redan i borjan av 1900-talet. Att utga frén elevernas
egna erfarenheter anses dven inom flertalet metoder vara frimsta drivkraften for ldrande.
Eleverna blir mer motiverade och engagerade i undervisningen om den utgér frdn problem eller
fragor som de stdter pd i sin vardag och som de anser &r relevanta. Allra tydligast marks det
kanske i arbete med vérdeskapande lirande, dir eleverna dessutom far gora konkret nytta i
samband med ldrandet. Det egna intresset skulle d&ven kunna oka drivkraften att ta sig ur sa
kallad kognitiv obalans, som beskrivs av Piaget.

Utifran de undersokta metoderna kan man ocksa se att kommunikationen mellan eleverna I6per
som en rod trad. Spraket kan anvidndas som ett redskap for att organisera kunskap med begrepp,
fdnga missforstand, skapa gemensam kunskap samt for att utbyta erfarenheter. Genom spraket
skapas det samspel mellan eleverna som har visat sig vara gynnsamt for deras ldrande.

Overlag innebir dessa undervisningsmetoder, dir eleverna ir aktiva i sin kunskapsinhimtning,
en viss kontrollforlust for ldraren. Det kan kénnas enklare att basera ett undervisningsomrade
pa foreldsningar och i forvdg utprovade arbetsuppgifter for eleverna, dar man kan kontrollera
vilken kunskap som formedlas och hur mycket tid som gér &t till de olika momenten.
Virdeskapande larande innebir till exempel ett annat sétt att undervisa, eftersom eleverna dr

21



delaktiga dven i planeringsarbetet och bedomning av elevernas kunskaper sker 16pande under
tiden istéllet for i en examination i slutet. Nar man bekantar sig med teorin kan det upplevas
som att det dr vildigt tidskrdvande, men Wiman (2019) menar att planeringstiden minskar
eftersom en stor del av arbetet planeras tillsammans med eleverna pa lektionstid. Att planera
tillsammans med eleverna faller vdl ut med kravet om att skolan ska frdmja ett demokratiskt
arbetssdtt dér eleverna far vara med och paverka sin egen utbildning (Gyl1, 2011).

Det finns dock andra utmaningar med vérdeskapande ldrande. Framforallt krdver det en trygg
klassrumsmiljo for eleverna, dir det finns fOrutséttningar for goda samtal. Elever som gillar
tydlig struktur kan ocksé ha svért att arbeta i projekt som eleverna planerar och styr tillsammans.
Vissa elever har svart att hantera nir planen inte gdr som man tdnkt, om man exempelvis far
nej fran tillfrigade personer. Ar man borta fran lektionerna kan det vara svart att ta igen. I ett
utomstaende perspektiv kan dessa typer av lektioner se véldigt roriga ut och som lirare kan man
kénna att man tappar kontrollen dver klassrummet (Wiman, 2022; Lackéus & Savetun, 2016).
Vad som é&r viktigt dr att se motgingar som ett sdtt att lira, det &r viktigt att ha med sig bade
som elev och ldrare. Genom att forsta att det dr okej att misslyckas kan man litt ta sig tillbaka
och véga prova igen. Att diskutera och reflektera dver sina motgangar leder ldrandet framat.

Att lata eleverna arbeta med projekt dir de sjdlva styr mycket kan ocksa kdnnas svart ur
bedomningssynpunkt. Hur garanterar man att alla elever ldr sig det de ska och att man har
underlag for betygssdttning ndr allt dr klart? Att stotta i bakgrunden istéllet for att foreldsa
innebér dock att man far massor av tid att se vad eleverna gor, prata med dem och ge direkt
aterkoppling istéllet for efter ett prov i slutet av arbetsomrddet. Darmed finns det goda
mdjligheter att kontinuerligt samla in underlag for betygsséttning dven nér eleverna arbetar mer
sjdlvstindigt.

Sammantaget visar resultatet pad att det finns flera metoder som gynnar elevernas lirande och
engagemang i klimatfrdgan, om man som ldrare dr beredd att ta ett steg tillbaka och istéllet
stotta eleverna i deras eget ldrande.

6.2.6 Att arbeta amnesintegrerat

Som tidigare nimnt skulle &mnesintegrerad undervisning kunna ses som en 16sning pa den stora
utmaningen att behandla klimatfragans stora komplexitet pa ett hanterbart sétt inom ramen for
de skoldmnen som berors. Detta rekommenderas av exempelvis Ekborg m.fl. (2017). Todd och
O’Brien (2016) har studerat vilken paverkan en tvirvetenskaplig undervisning med etiska och
naturvetenskapliga perspektiv har for en framgéngsrik undervisning om klimatforandringar. I
ett projekt fick naturkunskapselever ta del av etikundervisning, och elever som studerade etik
fick ta del av naturvetenskaplig undervisning. Dérefter undersoktes hur deras kunskaper hade
utvecklats av detta tvirvetenskapliga arbetssétt. Det frimsta malet for den tvérvetenskapliga
undervisningen 1 studien var att eleverna skulle kunna sérskilja vetenskapliga och etiska
pastaenden om antropogena klimatforéndringar (Todd & O’Brien, 2016).
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I resultatet kunde man fastsla att den storre majoriteten av eleverna hade forkunskaper om att
klimatfordndringar existerar och i storsta grad paverkas av minniskan. Efter undervisning
pastod 18% fler etikstudenter att de antropogena klimatforandringarna inte gér att forneka och
15% fler kunde redogdra for de naturliga orsakerna av viaxthuseffekten, kunde Todd och
O’Brien (2016) fastsld. Vidare hade naturkunskapselever innan undervisningen svart att
redogora for hur en etiker arbetar, ddremot kunde majoriteten av etik- och
naturkunskapseleverna redogora for naturvetenskapligt arbetssétt. Efter undervisningen hade
eleverna ur bada grupper utvecklat firdigheter i att kunna skilja pa vetenskapliga och etiska
pastaenden. Denna nya fardighet resulterade i att eleverna dérefter kunde resonera djupare om
och avgora karaktdren av pastaendena mer korrekt (Todd & O’Brien, 2016).

I en litteraturdversikt skriven av Badeo och Duque (2022) undersoktes effekterna av att anvanda
SNI, som till sin natur dr d&mnesOvergripande, i den naturvetenskapliga undervisningen.
Resultaten visade stora positiva effekter pa elevernas &mneskunskaper, samt deras forméga att
resonera och fatta beslut.

Eftersom ménga av de samhéllsproblem eleverna stoter pa dr dmnesdvergripande till sin natur
ar det rimligt att amnesintegrerad undervisning dr gynnsam for larandet. Det géller inte minst
klimatfrdgan, dar kunskap inom flera olika skolimnen behdvs for att fa en réttvisande
helhetsbild av problematiken. Det finns ocksd praktiska fordelar med &dmnesintegrerat
arbete. Om en elev ér fardig med biologidelen av sitt arbete kan resterande lektionstid effektivt
utnyttjas till att exempelvis skriva debattartikel om skogsbruket inom samhallskunskapen.
Elevernas arbetsborda minskar ocksd om samma uppgifter kan bedémas ur olika dmnens
perspektiv, jamfort med att utfora en uppgift i varje &mne. Men det bygger pd ett vilfungerande
samarbete mellan de larare som dr involverade, dér alla till viss del behdver slédppa kontrollen
over planeringen i sitt &mne. For att detta arbetssétt ska fungera i praktiken kravs framforallt en
kollegial sammanhdllning och ett 16sningsfokuserat arbetssétt, dédr alla ldrare anser att
fordelarna med helhetsperspektivet dverviger nackdelarna.

Resultaten frdn Todd och O’Brien (2016) och Badeo och Duques (2022) studier visar att
dmnesintegrerad undervisning har potential att ge eleverna fordjupade dmneskunskaper, fler
perspektiv pa frdgor samt en forméga att kritiskt granska dessa. Dessa fardigheter dr
fordelaktiga att besitta for att ta plats i en offentlig debatt som till stor del utgors av bland annat
naturvetenskapliga och etiska perspektiv (Todd & O’Brien, 2016).

23



6.3 Klimatfrigans vardeladdade aspekter

I en studie gjord av Jones och Davison (2021) intervjuades 21 australiensiska ungdomar mellan
18 - 24 ar om sina upplevelser av undervisning om klimatféréndringarna. I resultatet framkom
bland annat att ungdomarna upplevde frustration av att lira sig om klimathotet men inte
erbjudas kunskap om hur man kan agera for att 16sa problemen. De kénde sig besvikna da
lararna uppvisade bristande kunskaper och engagemang i klimatfrdgan och blev frustrerade
over att larare undervisade om klimathotet pé ett, ur elevernas perspektiv, distanserat sitt som
inte stod i1 proportion till informationens allvar. De upplevde ocksé att de kdnslor som uppstod
i samband med undervisningen, exempelvis oro infor framtiden, inte var vilkomna utan skulle
hanteras utanfor klassrummet.

Sammantaget visar Jones och Davisons (2021) studie pé flera aspekter av klimatundervisning
som ungdomarna tyckt varit otillfredsstidllande. Trots att studien &ar liten och utford i
australiensisk utbildningskontext &r resultatet relevant dven for svenska larare, da de kénslor
som beskrivs rimligtvis skulle kunna uppkomma éven hos vara elever. Foljande avsnitt syftar
till att besvara litteraturstudiens tredje fragestillning: Hur bor man som léirare forhalla sig till
de vdrdeladdade aspekterna av klimatfragan? genom att presentera forskning som kan vara till
hjélp ndr man som ldrare ska navigera i de virdeladdade aspekterna av klimatundervisning.
Avsnittet dr uppdelat i tre delar: Att synliggora vdrdekonflikter, Att diskutera etiska fragor och
Att prata om klimathotet. Dérefter foljer en avslutande diskussion om dessa virdeladdade
aspekters betydelse for ldraren och undervisningen.

Att synliggora
vardekonflikter
Hopp Frustration
Fornekelse i Att diskutera etiska .
Lérare fragor —> Lérande
Sorg Hjalploshet
Rédsla \
O Att prata om Kognitiv
O klimathotet dissonans

Ldsningsorientering

\ / Vilméaende
Hopp Y‘ Problemlésning

Engagemang

Bild 2. Schematisk modell éver resultatet
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6.3.1 Att synliggora viardekonflikter

Jones och Davison (2021) belyser i sin studie olika kénslor ungdomar upplever i relation till
klimathotet: hjdlploshet, besvikelse, sorg, frustration och kénslan av att vara 6vervildigad.
Ojala (2019) menar att véra kénslor speglar de vérderingar vi har. Ddrmed kan man se de
kénslor som uppkommer hos eleverna i klassrummet som uttryck for deras vérderingar, och
anvinda dem som en slags resurs i undervisningen. Om man som lérare kan hjilpa eleverna att
sitta ord pa sina kdnslor s kan man anvinda dem som ledtradar for att synliggoéra
véirdekonflikter, som sedan kan diskuteras och sittas i en samhéllskontext. Ddrmed skapas en
grund for ldrande. I foljande stycke ges forslag pa hur man kan ta sig an sddana diskussioner.

6.3.2 Att diskutera etiska fragor

Klimatfrdgan dr en komplex fraga med ménga dimensioner, bland annat en etisk dimension.
Vilka skyldigheter har vi att 1dimna dver en beboelig planet till framtida generationer? Vem ska
betala priset for omstéllning till en fossilfri energiférsorjning? Ekborg m.fl. (2017) definierar
etik som “teoretiska reflektioner over moraliska fragor” (s. 75) och menar att elever tycker att
fragor utan givna svar dr spannande och givande att diskutera. De ger ocksé vdgledning i hur
man bor strukturera en sadan diskussion (se Ekborg m.fl., 2017 for mer utforlig beskrivning):

o Identifiera de etiska fragorna.

e Undersoka om négra aspekter av frdgorna regleras i lag och vad lagstiftningen iséfall
sdger.

e Analysera frdgorna genom att konstruera argument utifran olika etiska laror (pliktetik,
dygdetik, konsekvensetik) och olika etiska perspektiv (antropocentriskt, biocentriskt,
ekocentriskt).

o Lyfta upp diskussionen pi ett teoretiskt plan si att eleverna inte behover ta personlig
stdllning i1 frdgorna.

For att eleverna ska ldra sig ndgot av den hér typen av diskussioner menar Ojala (2014) att vissa
forutsdttningar maste uppfyllas. Dels maste diskussionen priglas av aktivt lyssnande och
respekt for alla inblandade parter, dels maste argument fran olika perspektiv framforas och
sattas 1 konflikt med varandra. Detta kan potentiellt leda till att vanor eller traditioner som man
tidigare tagit for givet utmanas eller ifrdgasitts, och/eller att de inblandade far nya perspektiv
pa fragan som diskuteras och kanske till och med kommer Gverens om en 16sning. Om nagot
av dessa alternativ sker kan man enligt Ojala (2014) argumentera for att larande har skett.

6.3.3 Att prata om klimathotet

Hur man som ldrare forhaller sig till elevernas kénslor och hur man pratar om klimathotet kan
paverka elevernas strategier for att hantera kénslorna som uppstar i klimatundervisningen, och
ddrmed ocksa deras ldrande och engagemang i miljéfragor. Ojala (2019) menar att nér lérare
pratar om klimathotet pa ett valdigt pessimistiskt sétt och inte tar elevernas kinslor pa allvar sa
okar sannolikheten for att eleverna utvecklar s kallade emotionsfokuserade strategier, som gér
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ut pé att distansera sig frdn problemet. Det gér dem mindre mottagliga for information och
paverkar ddrmed deras ldrande negativt, och leder ocksé till ett 1agt miljdengagemang. Vidare
menar Ojala (2019) att om ldraren kan hjélpa eleverna att méta sin oro istéllet for att forsoka
gora sig av med den, sa kan det resultera i bade Okat intresse for frigan samt motivation att
dndra sina vanor och agera mer konstruktivt. Om ldraren talar om utmaningarna pa ett
l6sningsorienterat vis och tar elevernas kinslor pa allvar sa tenderar eleverna att i hogre
utstrackning anvénda sig av problemfokuserade eller meningsfokuserade strategier, som
forknippas med storre tilltro till den egna formégan att pdverka och storre miljdoengagemang.

Som ldrare kan man ocksa ha ett finger med i spelet nir det kommer till psykologiska processer
som paverkar hur elever tinker kring klimatfrdgan. Bdda Ojala (2019) och Wals (2011) menar
att kognitiv dissonans utgor en mdjlighet for larande. Wals (2011) pépekar dock att man
behover ta hiansyn till att olika personer dr olika bekvima med dissonansen. Om den nya
informationen utgor en alltfor stor konflikt mot ens tidigare uppfattning blockeras ldrande,
likasd om ens forestdllningar inte utmanas tillrackligt, exempelvis i en grupp méinniskor som
alla tdnker ungefdr likadant. En utmaning for lararen blir dirmed att hitta grinslandet dér
eleverna utmanas och deras nyfikenhet triggas, utan att de blir 6vervéldigade.

Kinslan av hopp lindrar oro och &ngest, och har visat sig vara en bra motivator for att engagera
sig i problemldsning (Li & Monroe, 2019). Att hopp leder till bittre maende bekriftas av Ojala
(2019), som ocksa menar att det dr kopplat till storre miljdengagemang. Att forsoka aktivera
den kinslan hos eleverna skulle potentiellt sett kunna leda till att de i storre utstrickning
anvinder sig av problemfokuserade eller meningsfokuserade strategier for kénslohantering
(Ojala, 2019). Genom att som ldrare hdlla en optimistisk ton och exempelvis visa pa vilka
vinster det finns med en §vergang till en mer miljovianlig livsstil, samt vilken effekt det kan f&
om manga ansluter sig, kan man enligt Brownlee m.fl. (2013) ocksa minska risken for att
eleverna fastnar i fornekelse av problemet.

6.3.4 Diskussion om viardeladdade aspekter

Att klimatfrdgan dr ett undervisningsomrade som vécker kénslor hos méinga elever gar inte att
komma ifrdn. Vad man som ldrare gor med dessa kénslor paverkar bade hur eleverna kénner,
hur mycket de lir sig och deras engagemang i fragor som ror klimatet. I biologidmnets
overgripande syfte stér att eleverna frdn en naturvetenskaplig utgdngspunkt ska kunna diskutera
och ta stéllning i etiska fragor i samhallet (Biologi, 2011), och om eleverna ska f4 en helhetsbild
av klimatfrigan gar det inte att utelimna de etiska dimensionerna. Lirarens roll i dessa
diskussioner blir att skapa forutsattningar och sitta ramar, forsoka se till att diskussionerna
priglas av respekt och aktivt lyssnande samt forsoka fa alla elever att delta engagerat. Da
uppstar bést forutsittningar for larande.
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Jones och Davisons (2021) resultat belyser en mdjlig svérighet for larare 1 att forhalla sig till
sina egna kénslor infor klimatférandringarna i samband med undervisningen. D4 ldrarens
personliga instéllning till klimathotet verkar pdverka eleverna kénslomissigt, 1 detta fall att
lararnas bristande engagemang gav upphov till besvikelse och frustration, blir det svarare att
forhalla sig neutral i undervisningen. Att forhalla sig neutral ar kanske i sjdlva verket ett
stillningstagande, da avsaknaden av kénslor kan tolkas som bristande engagemang? Diarmed
utgor klimatfrdgan potentiellt sett en fraga dér lararens privatliv riskerar att blandas in 1 det
professionella livet pa ett sdtt som séllan sker med andra naturvetenskapliga
undervisningsomraden. Den hiér litteraturstudien ldmnar inga svar pa hur man ska hantera det,
men det kan vara vart att reflektera dver.

Ur elevernas perspektiv verkar det ha betydelse att ldraren ser deras kénslor, fingar upp dem
och tar dem pé allvar. Dessutom bor ldraren visa pd handlingsalternativ, hur man kan agera for
att minska det negativa avtrycket pd klimatet, vilket knyter undervisningen till elevernas
vardagsliv och gor d@mnet relevant och meningsfullt. Men man bor nog ocksd peka pi
storskaliga 16sningar pa problemen, da det for med sig positiva effekter pé elevernas vilmaende
och engagemang om en del av oron kan véndas till hopp.
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7 Slutsats

Sammanfattningsvis gar det att konstatera att klimatfordndringar sannerligen ar ett komplext
omrédde att undervisa om. For ldraren innebér det flera utmaningar, bland annat i att beméta
missforstaind, balansera olika perspektiv och hantera kénsloméssiga reaktioner pé
dmnesinnehallet. Samtidigt uppstir ocksa mdjligheter till riktigt bra undervisning, d& den
behandlar ett aktuellt, flerdimensionellt amne som manga elever tycker ér intressant och viktigt.
Nedan fOljer ndgra slutsatser som varit mojliga att dra i forhdllande till de olika
fragestéllningarna utifran litteraturen som har sammanstillts.

Det finns flera missforstand relaterade till klimatfrdgan som har visat sig forekomma hos elever.
Vissa av dem pekar pd bristande naturvetenskaplig kunskap eller oférmaga att se hur olika
fenomen eller processer hdnger ithop med varandra. Andra gar ut pa att eleverna gor
bedomningar som skiljer sig mycket frdn vad forskare anser dr sannolikt, eller underskattar
situationens allvar pa grund av felaktiga tolkningar av klimatforskning.

Nér det géller undervisningsmetoder sa finns det flera som har visat sig vara gynnsamma for
elevernas ldrande. Négra gemensamma drag bland dessa ar att de betonar elevernas aktiva
insamlande av information, samt deras utbyte med varandra i diskussioner, debatter och
projektarbeten. Det dr ocksa viktigt att ta vara pd elevernas engagemang genom att i
undervisningen utgé fran frdgor som é&r relevanta och meningsfulla for dem.

De virdeladdade aspekterna av klimatfrdgan hanteras bdst genom att man som ldrare tar
elevernas kanslor pd allvar och ger utrymme i1 undervisningen for att diskutera etiska fragor.
Hur man pratar om klimatfragan har ocksa betydelse. Genom att visa pa 16sningar och hélla en
optimistisk ton kan man potentiellt sett vinda en del av elevernas oro till hopp, vilket ger
positiva effekter pa deras larande, engagemang och méende.

Med detta i bakhuvudet har vi féorhoppningar om att man som lérare kan bli inspirerad och skapa
sig en egen bild av hur klimatundervisning bist bor bedrivas. Klimatfragan har potential att
skapa ett eget inneboende intresse hos eleverna och en drivkraft som engagerar dem att vilja
skapa fordndring. Genom att skapa meningsfullhet blir det tydligt for eleverna att deras
kunskaper och formagor kan gora skillnad pa riktigt bade i skolan och i dvriga delar av
sambhillet, inte bara i framtiden, utan ocksa hér och nu.
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