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Abstract
Despite an increased focus on education for sustainable development (ESD), many teachers still report 
insecurity in how to implement ESD in their practice. This study examined teachers’ reflections from 
using the local environment as a learning arena in ESD (6th-9th grade). Results from analysis of 
semi-structured interviews showed that the teachers experience challenges with the complexity of 
sustainable development, the ambiguities in the curriculum and time spent if the learning arena is 
some distance from school. However, the teachers strongly argue for using the local environment as a 
learning arena in ESD, and their arguments were mainly within four categories: 1) exemplification of 
various perspectives of sustainable development, 2) authentic and concrete learning, 3) opportunity 
for action, and 4) affective influences. The results from this study, emphasizing the teachers’ perspecti-
ve, can contribute to a shift in focus from abstract education policy on what ESD should be, to a focus 
on contextualized practice. 

INNLEDNING
Utdanning for bærekraftig utvikling (UBU) er et voksende felt med røtter i miljøundervisning og 
internasjonale politiske diskurser knyttet til FN (A. Gough, 2013; UNESCO, 2005; WCED, 1987). 
I norsk utdanningspolitikk blir bærekraftig utvikling trukket fram som et viktig temaområde som 
bør styrkes i læreplanen og jobbes med i ulike fag (Kunnskapsdepartementet, 2012; Meld. St. 28 
(2015-2016), 2016; NOU 2015:8, 2015). Et mål med UBU er å utdanne samfunnsborgere som kan og 
vil bidra til en bærekraftig utvikling (FN-sambandet, 2016, delmål 4.7), og i melding til storting om 
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fagfornyelse i norsk skole vektlegges ansvarliggjøring av elevene overfor klima- og miljøutfordrin-
gene: «Opplæringen skal bidra til at de får tro på og anerkjenner alles ansvar for aktiv og bevisst 
handling for en bærekraftig utvikling» (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016, s. 22). 

På tross av økt fokus på UBU både globalt og nasjonalt, rapporterer mange lærere fortsatt at de er usi-
kre på hvordan undervisningen for bærekraftig utvikling bør gjennomføres (Borg, Gericke, Höglund, 
& Bergman, 2012; Breiting & Wickenberg, 2010; Laurie, Nonoyama-Tarumi, Mckeown, & Hopkins, 
2016). Det kan være flere årsaker til dette. For det første handler ikke bærekraftig utvikling om et 
bestemt tema, men i større grad om å gi elever bevissthet og handlingskompetanse for å kunne bidra 
til en bærekraftig utvikling (Sinnes, 2015; Stevenson et al., 2013; UNESCO, 2015). For det andre er 
det mange forskjellige beskrivelser av hva UBU bør inneholde og hvordan det bør implementeres 
(Blum, Nazir, Breiting, Goh, & Pedretti, 2013). I tillegg er det få empiriske studier av læreres erfaring 
og perspektiv innen UBU, spesielt fra norske forhold, men også internasjonalt (Blum et al., 2013; 
McNaughton, 2012; Reid & Scott, 2013; Stevenson, 2006).

Innen miljøundervisning har det vært en tradisjon for å bruke nærmiljøet som læringsarena (Brei-
ting, Hedegaard, Mogensen, Nielsen, & Schnack, 2009; Sandell & Öhman, 2010; Sandås & Isnes, 
2015). Samtidig viser studier at bruk av nærmiljø og uteundervisning er lite praktisert også i tema 
som er knyttet til natur og miljø, der det er særlig aktuelt å bruke læringsarenaer utenfor klasserom-
met (Almendingen, Klepaker, & Tveita, 2003; Rickinson et al., 2004; Waite, 2010). Selv om det har 
vært en dreining fra miljøundervisning til undervisning for bærekraftig utvikling (Borg et al., 2012; 
Dale & Newman, 2005; Sandås & Isnes, 2015; Öhman, 2003) kan det fortsatt argumenteres for bruk 
av nærmiljøet, men på grunn av få relevante studier av læreres praksis innen UBU-feltet er argumen-
tene lite empirisk forankret.

Kompetanser for bærekraftig utvikling
Innen den faktabaserte miljøundervisningstradisjonen som dominerte på 70- og 80-tallet (Öhman, 
2003) ble det tatt utgangspunkt i at økt kunnskap om aktuelle miljøproblemer ville føre til endringer 
i holdninger og adferd. Denne direkte årsakssammenhengen støttes ikke av forskning (Hungerford 
& Volk, 1990; Kollmuss & Agyeman, 2002; Öhman, 2003), og i det såkalte «psykologiske klimapara-
dokset» peker Stoknes (2014) på at det til og med kan være en negativ korrelasjon mellom økt kunn-
skap og handling. Selv om faglig oppdatert kunnskap fortsatt anses som sentralt i UBU-litteratur, 
vektlegges varierte kompetanser i mye større grad (Sinnes, 2015). 

Kompetansebegrepet er et omdiskutert, flertydig og mye brukt begrep innen utdanningsvitenskap 
(Knain, 2005; Weinert, 2001). I melding til Storting om fagfornyelse i norsk skole argumenteres det 
for å bruke en bred forståelse: Kompetanse er å tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til 
å mestre utfordringer og løse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompe-
tanse innebærer forståelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016, 
s. 28). Selv om holdninger ikke er en del av selve definisjonen, vektlegges også dette aspektet når det 
er en integrert del av det faglige innholdet, for eksempel når elevene lærer om menneskerettigheter, 
demokrati og bærekraftig utvikling. Likevel poengteres det at «opplæringen har ikke mål for hvilke 
personlige holdninger og meninger elevene skal utvikle» (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016, s. 27). 
En slik forståelse av kompetansebegrepet stemmer overens med handlingskompetansebegrepet som 
brukes innen UBU, som refererer til evne til å handle for en bærekraftig utvikling, nå og i framti-
den, og ta ansvar for egne handlinger (Breiting & Mogensen, 1999; FN-sambandet, 2016; Jensen & 
Schnack, 1997). Nærmiljøet har i denne sammenhengen vært nevnt som en metode som kan gi elev-
ene relevant og autentisk førstehåndsinformasjon og opplevelser som inkluderer affektive aspekter. 

Bruk av nærmiljø som læringsarena i UBU
I mange land er det tradisjoner for å ta elevene ut av klasserommet i undervisning, men det er store 
forskjeller i utforming og omfang av denne praksisen, avhengig av både skolekultur og kultur for å 
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være ute i naturen (Fägerstam, 2012; Jordet, 2010; Waite, Bølling, & Bentsen, 2016). I engelskspråklig 
litteratur benyttes ulike betegnelser som for eksempel outdoor education, outdoor learning, school-
based outdoor learning og forest schools hvor form, formål, innhold og læringsutbytte varierer (Fä-
gerstam, 2012; Rickinson et al., 2004; Waite et al., 2016). I Norge og Danmark er konseptet uteskole 
(udeskole) mye brukt og kan i vid forstand forståes som en samlebetegnelse for læringsprosesser som 
forgår utenfor klasserommet (Andersen & Fiskum, 2014; Jordet, 2010). En mer presis definisjon er:

Uteskole er en måte å arbeide med skolens innhold på hvor elever og lærere bruker nærmiljø og 
lokalsamfunn som ressurs i opplæringen – for å supplere og utfylle klasseromsundervisningen. 
Uteskole innebærer regelmessig og målrettet aktivitet utenfor klasserommet (Jordet, 2010, s. 34). 

I en studie blant grunnskole- og barnehagelærere på Island ble uteundervisning undersøkt. Et inter-
essant funn var at omtrent alle de intervjuede vektla i sterk grad en sammenheng mellom uteunder-
visning og UBU, og halvparten refererte til uteundervisning og UBU nærmest synonymt (Norðdahl & 
Jóhannesson, 2014). Når lærerne ble spurt direkte hadde de problemer med å begrunne og forklare 
hvorfor. I videre analyser finner forskerne likevel følgende begrunnelser: Lærerne uttrykker at natur-
opplevelse bidrar til å skape positive holdninger til natur, og at utendørsundervisning er godt egnet til 
å lære om menneskets plass i naturen og til å delta og påvirke i lokalsamfunnet. 

Studier har vist at undervisning utenfor klasserommet kan ha positive effekter på kognitivt læringsut-
bytte, sosiale relasjoner, motivasjon, motorisk utvikling og helse (Fjørtoft, 2004; Fägerstam & Blom, 
2013; Hartmeyer & Mygind, 2016; Jordet, 2010; Malone, 2008; Rickinson et al., 2004; Waite, 2011). 
Samtidig har andre studier vist at det å ta elevene ut av klasserommet ikke automatisk bidrar til mer 
kognitiv læring og forståelse (Brody, 2005; Frøyland, Remmen, & Sørvik, 2016), men at læringsutbyt-
tet kan økes hvis erfaringene settes i en sammenheng gjennom dialog og tilpasset forarbeid og etter-
arbeid (Jordet, 2010; Munkebye, 2012; Remmen & Frøyland, 2015; Rickinson et al., 2004).  

I beskrivelser av miljøundervisning har det ofte vært en kobling til metoder der det tas utgangspunkt i 
elevenes nærmiljø og lokale miljøutfordringer (Breiting et al., 2009; Sandell & Öhman, 2010; Sandås 
& Isnes, 2015). Likevel har tidligere undersøkelser av praksis i norsk skole avdekket utstrakt bruk 
av tradisjonelle arbeidsmetoder, lite samarbeid med personer utenfor skolen og undervisningen har 
ikke vært spesielt innrettet mot å gi elevene handlingskompetanse (Christensen & Kristensen, 1999; 
Engesæter, Flygind, & Nyhus, 2002).

Forskere har stilt spørsmålstegn ved enkle årsakssammenhenger knyttet til hvorvidt elevers erfaring 
med å være ute i naturen fører til mer miljøbevisste holdninger og handlinger (Kollmuss & Agyeman, 
2002). Selv om det er vanskelig å måle elevers motivasjon og faktiske bidrag til en bærekraftig fram-
tid, er det studier som viser at undervisning utenfor klasserommet kan bidra til å oppnå læringsmål 
i UBU (Manni, Ottander, Sporre, & Parchmann, 2013), bedre tilknytning til lokalmiljø, økt interesse 
for natur og mer miljøbevisst adferd (Cheng & Monroe, 2010; Malone, 2008; Rickinson et al., 2004). 

På tross av gode argumenter for uteundervisning kan det likevel se ut til å være en nedgang i denne 
undervisningsformen i flere land der det er undersøkt (Rickinson et al., 2004; Waite, 2010). Det har 
ikke blitt foretatt større undersøkelser om omfang av uteundervisning i norsk skole de siste årene, og 
heller ikke av didaktiske forhold rundt denne formen for undervisning (Jordet, 2011). I en evaluering 
av undervisningen i natur- og miljøfag etter forrige læreplan i norsk skole, Reform 97, ble det funnet 
at over 80% av elevene mener de lærer mye når de har uteundervisning, og mer enn 85% synes det 
er morsomt. Samtidig kommer det fram at det likevel er lite bruk av uteundervisning (Almendingen 
et al., 2003). Grunnene til dette kan være at det er utfordrende og tidkrevende (Almendingen et al., 
2003; Rickinson et al., 2004; Waite, 2010) eller vanskelig å prioritere undervisningsmetoder som 
bidrar til å styrke kompetanser som ikke er like enkle å teste som mer standardiserte kunnskaper og 
ferdigheter (Sinnes & Eriksen, 2016). 
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For å bidra til økt fokus på utvikling av elevenes nysgjerrighet og kunnskap om naturen og bevissthet 
om miljø og bærekraftig utvikling, ble det i 2009 satt i gang et samarbeidsprosjekt mellom Kunn-
skapsdepartementet og Miljøverndepartementet: Den naturlige skolesekken (DNS) (Sandås & Isnes, 
2015). Gjennom DNS stimuleres skoler til å etablere prosjekter som fremmer UBU, hvor det vektleg-
ges tverrfaglig, utforskende undervisning, bruk av andre læringsarenaer og samarbeid med eksterne 
aktører (Sandås & Isnes, 2015; Scheie, 2014). I en evaluering av DNS i 2014 kom det fram at skole-
prosjektene hadde ført til styrkede kunnskaper, holdninger og ferdigheter blant elevene knyttet til 
bærekraftig utvikling (Sjaastad, Carlsten, Opheim, & Jensen, 2014). 

Formål og forskningsspørsmål
Målet med denne studien er å bidra med empiri til diskursen innen UBU gjennom å undersøke lære-
res refleksjoner rundt bruk av nærmiljø som læringsarena i undervisning for bærekraftig utvikling. 
Følgende spørsmål utforskes: 

•	 Hvilke utfordringer opplever lærere i undervisning for bærekraftig utvikling?
•	 Hvilken betydning har nærmiljøet som læringsarena i UBU?

METODE 
For å få fram praksisnære lærerperspektiv ble det valgt en forskningstilnærming der lærernes re-
fleksjoner rundt egen erfaring fremheves og at analysen innledningsvis ikke styres for mye av teori 
og forhåndsdefinerte kategorier. Charmaz konstruktivistiske versjon av grounded theory (2014) ble 
foretrukket, da den i sterkere grad enn den klassiske grounded theory vektlegger forskerens forforstå-
else og behovet for å synliggjøre tolkningen (Silverman, 2011). Forskningsfeltet innen UBU-praksis 
er komplekst, kontekstavhengig og relativt lite utforsket (Blum et al., 2013), noe som kan gjøre denne 
kvalitative tilnærming spesielt relevant (Creswell, 2013; Postholm, 2004). 

Utvalg
Åtte lærere fra fem barneskoler og to ungdomsskoler ble valgt ut gjennom målrettet utvalg (Creswell, 
2013) blant skoler som hadde deltatt i DNS, og gjennomført UBU med nærmiljø som læringsarena 
i sin klasse. De utvalgte skolene var spredt over tre fylker i småby- til rurale strøk, og var middels til 
store skoler etter norsk målestokk. Hver lærer hadde hatt ansvar for en klasses UBU-prosjekt i ordi-
nær undervisning på 6.-9. trinn. Nærmere presentasjon av klassetrinn og tema er lagt inn i tabell 1. 

Datainnsamling
Innsamlingsmetode var kvalitative, semi-strukturerte intervju (Postholm, 2010; Silverman, 2011) 
med varighet på ca en time. På forhånd var det utarbeidet en spørsmålsguide med fire hovedtema: 
1) Eget undervisningsprosjekt, 2) bruk av nærmiljø rundt skolen, 3) utdanning for bærekraftig ut-
vikling og 4) læringsutbytte. Underveis i intervjuene ble det stilt ulike oppfølgingsspørsmål knyttet 
til hvilken retning samtalen tok. Informantene var både kvinner og menn, med varierende alder og 
lærererfaring. Dette er ikke analysefaktorer og derfor brukes han/hun tilfeldig knyttet til sitatene i 
resultatdelen.  

Analyse
Intervjuene ble analysert gjennom innledende og fokusert koding (Charmaz, 2014), kategorise-
ring, memo-skriving og konstant sammenlikning mellom de ulike delene (Charmaz, 2014; Glaser 
& Strauss, 1967; Silverman, 2011). Den innledende kodingen var tett knyttet til rådataene, ved at 
setninger eller avsnitt kodes nært opp til lærernes egne ord. Under den fokuserte kodingen ble det 
foretatt et utvalg på bakgrunn av de innledende kodenes frekvens eller hvor betydningsfulle de var 
for studiens problemstilling. De fokuserte kodene ble sammenliknet, modifisert, slått sammen eller 
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utvidet gjennom den komparative analyseprosessen (Charmaz, 2014; Glaser & Strauss, 1967). I tabell 
2 er det presentert et eksempel på hvordan et intervjuavsnitt med rådata er kodet med innledende og 
fokuserte koder. 

Tabell 2. Eksempel på rådata fra intervju med lærer i klasse B, og innledende og fokuserte koder 
fra analysen.

Rådata Innledende koder Fokuserte koder
Jeg tror det er viktig å begynne der de er 
kjent. (…) skal en ha mye utbytte av det 
tror jeg faktisk det er best å begynne her. 
Og etter hvert utvide området i større 
og større sirkler. Men vi må bare gjøre 
sirklene større og større, gå lenger og 
lenger ut. Og da mener jeg det blir lettere 
og lettere å forstå og elevene skjønner 
mer av sammenhengene. Hvis de hører 
om endringer her i området vil de lettere 
skjønne at det skjer mange endringer i 
andre områder også. 

Begynne der de er kjent

Mer utbytte 
Utvide området 

Lettere å forstå

Lokalt 

Andre områder også

Gjøre nært

Læringsutbytte
Lokal–regional–global

Sammenhenger

Lokal–regional–global 

Sammenhenger

Nærmiljø som læringsarena i undervisning for bærekraftig utvikling

Klasse Trinn Tema for undervisning og hvordan elevene jobbet

A 6. Bærekraftig utnytting av lokale matressurser: Elevene undersøkte nærmiljøet for 
uutnyttede ressurser for å finne sunne og bærekraftige ingredienser til matlaging.

B 6. Nye arter som truer eksisterende arter i vår fauna: Elevene undersøkte spredning 
av en innført art og jobbet med hvordan de kunne motvirke videre spredning og 
ta vare på artsmangfoldet i norsk natur. 

C 7. Ønske om å ta vare på nærmiljøet for kommende generasjoner: Elevene utforsket 
sitt nærmiljø og videreformidlet erfaringene til yngre elever ved skolen, familie 
og venner.

D 7. Avfallshåndtering med bærekraftsperspektiv: Elevene jobbet med avfall og res-
surser gjennom utforsking av kildesortering og kompostering.

E 9. Engasjement og forståelse for demokratiske prosesser som kompetanse for 
bærekraftig utvikling: Elevene jobbet med utvikling av eget lokalsamfunn.

F 7. Overfiske av ressurser fra havet: Elevene undersøkte lokal fangst før og nå, og 
utarbeidet sammen med ressursforvaltere forslag til endringer i fangstredskap 
og forvaltningsregler. 

G 9. Hvordan påvirker menneskers aktivitet den lokale naturen og samfunnet? 
Elevene jobbet med spor etter menneskelig aktivitet før og nå, og om disse er 
forenelige med en bærekraftig framtid.

H 6.-7. Bærekraftig bruk av areal: Elevene jobbet med utvikling av et lokalt naturområ-
det gjennom påvirkning av reguleringsplanen. (6. trinn; 2. semester og 7. trinn; 1. 
semester).

Tabell 1. Oversikt over klasser, trinn og tema for undervisningen. Tematikken danner grunnlaget 
for lærernes refleksjoner over egen UBU-praksis.
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Resultatet av den fokuserte kodingen endte opp i konstruksjon av kategorier som fremstår som sen-
trale for meningen i intervjuene og viktige for videre analyse av forskningsspørsmål og drøfting med 
teori (tabell 3). Den gjentakende sammenlikningen mellom rådata, koder og kategorier bidro i stor 
grad til å holde tolkningene nær opp til det som kom fram i intervjuene. Til å kontrollere dette benyt-
tes også memoer (Charmaz, 2014). 

Tabell 3. Eksempel på konstruksjon av kategorier ut fra fokuserte koder. 

Fokuserte koder Kategorier
Utdanning for bærekraftig utvikling

Kompetanse
Lokal læringsarena, nærmiljø
Lærerutdanning
Generell læreplan, læringsutbytte

PrioriteringLæreplan for fag, læringsutbytte
Historie, samfunn

Belyse ulike bærekrafts- per-
spektiv

Natur
Miljø
Økonomi
Flere fag
Fortid-nåtid-framtid
Lokal-regional-global
Gå i dybden
Sammenhenger 
Konkretisere, visualisere, gjøre nært 

Konkret og autentisk
Utforsking, praktiske aktiviteter
Samarbeid med lokale personer
Elevpåvirkning

Mulighet for handling
Se/oppleve at det nytter
Handlingskompetanse, læringsutbytte
Følelser, bry seg om, ansvar

AffektivNaturglede

RESULTATER
Utfordringer i undervisningspraksis i UBU
Analysene viser at lærerne opplever noen utfordringer knyttet til både UBU og bruk av lokalmiljøet 
som læringsarena. Spesielt dreier dette seg om forhold knyttet til kompetanse og prioritering. 

Kompetanse
Kompleksiteten i selve begrepet og tematikken bærekraftig utvikling trekkes fram som en av de stør-
ste utfordringene. En av lærerne sier: «Bærekraftig utvikling var for meg et ganske smådiffust begrep. 
Nå skjønner jeg jo at det er egentlig alt». Flere av lærerne føler at de ikke har nok kompetanse i å 
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skulle se aktuelle problemstillinger fra de ulike perspektivene innen bærekraftig utvikling, og de etter-
spør mer praksisvennlig tolkning av UBU. Den didaktiske utfordringen beskrives av lærer i klasse A: 
«det å bruke ord og uttrykk som de [elevene] er komfortable med, men samtidig bruke bærekraftig 
utvikling … at det er omfattende». Det kom også fram i intervjuene at lærerne i liten grad hadde hatt 
om disse temaene i sin utdanning, en lærer sier: «hvis det er mange år siden du utdanna deg, og du 
ikke har brukt det begrepet noe særlig sjøl, da er det vanskelig å undervise i det, vanskelig å forstå 
det, og vanskelig å gjøre det til sitt (…). Så videreutdanning for lærere, det må være medisinen». 

Lærerne trekker fram lokalkjennskap som avgjørende for å finne fram til de konkrete, lokalt tilpas-
sede problemstillingene. De fleste av lærerne var godt kjent i skolens nærmiljø, og hadde på egen 
hånd tilegnet seg denne kunnskapen. Kun en av de undersøkte skolene hadde kartlagt nærområde 
som læringsarena, og læreren fra denne skolen mente det var et verdifullt utgangspunkt for å plan-
legge undervisning, spesielt for nyansatte eller ikke-lokalkjente lærere. På en annen av skolene i un-
dersøkelsen var det mange innflyttede lærere og elever, og læreren fra denne skolen forteller om deres 
utfordringer: «Vi brukte ganske mye tid på å finne ut hvordan vi skulle finne lokalkunnskapen. Det 
kan være en bøyg, i hvert fall når du egentlig ikke er kjent og ikke vet hva er det å finne der». 

Prioritering
I følge lærerne nedprioriteres den generelle delen av læreplanen, LK06. Dette påvirker vektlegging av 
utdanning for bærekraftig utvikling og bruk av lokalmiljøet som læringsarena. Spesielt er utdanning 
for bærekraftig utvikling en tematikk lærerne syns er nedprioritert både blant skoleledere og lærere. 
En lærer sier «Jeg tror at hvis jeg på et fellesmøte her på skolen spurte kolleger om hva de mener 
ligger i uttrykket bærekraftig utvikling, tror jeg de fleste ville sett litt rart på meg og tenkt; hva er 
det nå du surrer med? Jeg tror ikke det er et uttrykk som sitter så veldig i bevisstheten til folk». Læ-
rerne trekker også fram at UBU oppleves som utydelig i de faglige kompetansemålene i læreplanen, 
og at tematikken faller mellom de ulike stolene fagmessig. Et lærersitat peker på dette: «Hvem skal 
ta ansvar for den undervisninga? Og så blir det bare mellom alle stolene … Det er litt i naturfag, og 
det er litt i samfunnsfag, men det er så liten del av de faga».  

Læreplanen oppleves også som uklar når det gjelder bruk av læringsarenaer utenfor klasserommet. 
Lærer i klasse C sier: «Det står nedfelt at (…) lokal læreplan skal vises i fagplanene, og du skal vise 
hvordan du bruker det lokale. Så det står, men kanskje med mye mindre bokstaver? Og dermed så 
kan det kuttes, i og med at det er så veldig stort rom for tolkning». Likevel kom det fram at lærerne 
stort sett følte det var opp til dem å velge om de ønsket å prioritere slik bruk eller ikke. Resultatene 
viser ingen klar tendens til hvorvidt skolene brukte nærmiljøet som læringsarena mer eller mindre 
nå enn før. En endring i bruken var likevel tydelig: De siste årene har det vært mer bevisst bruk, 
med sterkere læringstrykk og mindre «tur». Lærerne var positive til det økte fokuset på læringstrykk 
og mer bevisst bruk av andre læringsarenaer, og de var opptatt av å ha klare faglige læringsmål for 
all undervisning. Prioritering av tidsbruk til å forflytte seg til egnede læringsarenaer var likevel noe 
lærerne reflekterte mye rundt. Flere opplevde det som et dilemma å skulle velge mellom å bruke en 
læringsarena som gir økt mulighet for motivasjon og læring og det å bruke tid til forflytting hvis denne 
ligger et stykke unna skolen.

Nærmiljø som læringsarena i UBU
På tross av utfordringene knyttet til både UBU og det å ta elevene ut av klasserommet, viser resulta-
tene at lærerne har mange argumenter for bruk av nærmiljø som læringsarena i UBU, og følgende fire 
kategorier er konstruert ut fra deres svar: eksemplifisere ulike perspektiv ved bærekraftig utvikling, 
autentisk og konkret læring, mulighet for handling, og affektiv påvirkning.

Nærmiljø som læringsarena i undervisning for bærekraftig utvikling
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Eksemplifisere ulike perspektiv ved bærekraftig utvikling
Mulighetene for å belyse ulike deler av bærekraftig utvikling er viktig når lærerne begrunner hvorfor 
de mener bruk av nærmiljøet som læringsarena er sentralt for undervisningen. De tre perspektivene 
som kommer tydeligst fram er: stedsperspektivet (lokal og global), tidsperspektivet (fortid, nåtid og 
framtid) og det tverrfaglige (miljø, sosiale forhold og økonomi). 

I forbindelse med stedsperspektivet opplevde lærerne at det er enklere for elevene å forstå at dette 
handler om dem og deres framtid når det gjøres noe lokalt, siden de globale utfordringene oppleves 
som fjerne og at de handler om andre. Det å ta utgangspunkt i lokale problemstillinger og læringsa-
renaer er noe alle lærerne vektlegger i stor grad (se eksempel tabell 2). Klasse A som jobbet med en 
problemstilling om utnytting av lokale marine ressurser (se tabell 1) utvidet prosjektet med både et 
nasjonalt og globalt perspektiv ved å trekke inn andre marine ressurser som står i fare for overbeskat-
ning. Læreren deres beskriver progresjonen: «De forstår veldig godt at hvis det blir fiska tunfisk 
fra tusenvis av trålere og de blir overfiska, da vil de i verste fall forsvinne etterhvert, ikke sant. Så 
kjenner de veldig godt til den problemstillinga fra den lokale utfordringen». Han mener også at det 
fint lar seg gjøre å trekke inn globale spørsmål helt ned i de første årene på barneskolen, men at det 
bør kobles til lokale erfaringer: «Jeg tror du kan prate globalt også med de små, absolutt. Prøve å 
finne det globale i det lokale, men de bør starte så nært som mulig. Et område som er deres, og så 
går de lenger og lenger ut». Lærer i klasse C beskriver elevenes refleksjoner når de diskuterer globale 
miljøutfordringer knyttet til klima og utslipp av karbondioksid: «De sier; det er ikke noe jeg kan 
bidra med – jeg kan jo ikke gjøre noe med det. Men når vi planter trær her så gjør jeg noe med CO2 
opplaget her. Men på verdensbasis så må de voksne ordne opp i det». 

Når det gjelder tidsperspektivet i bærekraftig utvikling, trekkes det fram at elevene har mangelfull 
kjennskap til nærmiljøets historie med naturressurser og landskap som grunnlag for industri og ar-
beidsplasser. Lærer i klasse E forteller om diskusjoner i lærerkollegiet: «Vi er overrasket over hvor 
lite kjent elevene er og hvor lite de vet om lokalmiljøet. Det å bli kjent med stedets historie og mu-
ligheter, det er bra. Å jobbe med det skaper en identitet, tror jeg, til lokalsamfunnet». Flere av sko-
leprosjektene tar utgangspunkt i forvaltning av naturressurser på stedet og dets gamle arbeids- og 
kulturtradisjoner. «Det å bli kjent med områdets historie og det å se på hvordan det er nå og hvor-
dan det kan bli i framtida, der ligger det en bevissthet om bærekraftighet» sier lærer i klasse E. Flere 
av lærerne fortalte at mange elever, og spesielt de yngste, syns bærekraftstankegangen om ansvar for 
framtidas generasjoner var vanskelig å ta inn over seg. Lærer i klasse F hører ofte fra sine elever på 
barneskolen: «Ja, men da lever ikke vi!», videre sier hun:

«Det er det med forståelsen. Du kan lage noen fine statistikker og bilder, men jeg tror ikke de 
klarer helt å forholde seg til det. Det blir litt science fiction for de. Så jeg tenker den største 
utfordringa er å klare å gjøre det reelt, eller konkret nok. For jeg tror ikke de har utvikla den 
ansvarsfølelsen ennå. At det ligger litt sånn at – det har ikke noe med oss å gjøre. Så jo oftere 
du klarer å trekke det nærmere inn i deres levealder, eller at du kan vise til eksempler der du 
går tilbake i tid, vise til ting som har skjedd og vise hvordan det ser ut nå. Sånn var det faktisk 
før, og sånn er det i dag».

Å bruke nærmiljøet i undervisningen blir også trukket fram som en god mulighet for å få til tverrfag-
lig undervisning i UBU, med fokus på både miljø- og samfunnsperspektivet, og i en viss grad også 
økonomiske perspektiv. Mange av lærerne forteller om stort press knyttet til hvor mye som skal inn i 
fagene og at det kan være vanskelig å forsvare å bruke mye tid på et større prosjekt i UBU. Et unntak 
fra dette er lærer i klasse A som prioriterer å jobbe mye tverrfaglig. Han opplevde ikke tidspresset i 
samme grad som enkelte av de andre lærerne: «Jeg syns det er lettere å jobbe tverrfaglig enn kun 
jobbe i ett fag. Jeg syns at vi har et hav av tid. Jeg syns ikke det er et problem i det hele tatt. Men nå 
er vi så heldige at jeg har mange fag i min klasse, så jeg kan styre det sjøl». 

Anja Gabrielsen og Majken Korsager
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Autentisk og konkret læring
Lærerne vektla i stor grad behovet for å gjøre undervisningen konkret og autentisk gjennom å la 
elevene jobbe med lokale problemstillinger. Dette ble begrunnet i ønske om å forenkle og tilpasse 
problematikken. Lærer i klasse H sier: «Hvis fokuset på det abstrakte blir for voldsomt, da gir folk 
opp, de gidder ikke. Kanskje det skulle stå en punktliste under bærekraftig utvikling; hva dette kan 
bety i lokalmiljøet?». Klasse G fikk bokstavelig talt lukte på miljøproblemer da de ute i nærmiljøet fikk 
oppleve boblende, sulfide gasser som stammer fra tidligere tiders industriutslipp (se tabell 1). De fikk 
faglig kunnskap, praktisk erfaring og kunne etterpå forklare hvorfor det fortsatt i dag lukter «død og 
bedervelse» hver vår og høst i dette området. Læreren mente dette gir elevene opplevelser som umu-
lig kan oppnås inne i et klasserom. Også læreren i klasse D er inne på noe av det samme: «Nærheten, 
det at det er konkret, at det ikke er en teori. (…) Så de må ut, med nesa nedi det du driver med og skal 
forstå. Da kommer forståelsen på en helt annen måte».

Læringsarenaer som gir muligheter for å kombinere lokal historie med lokale miljøutfordringer ble 
trukket fram som spesielt egnede for UBU. Elevene i klasse F jobbet med en lokal problemstilling der 
de så på hvordan moderne fangstredskap kan føre til for stort uttak av ressurser fra havet (se tabell 1). 
Læreren fortalte om elevenes sterke motivasjon for prosjektet og hvordan de i etterkant viste betyde-
lig forståelse både for den lokale problemstillingen og for globale utfordringer innen samme tematikk: 
«Jeg tror det er om å gjøre å konkretisere det så mye som mulig, gjøre det så visuelt som mulig, og 
gjerne noe praktisk. Jeg tror det er det som må til. For å sitte og ha en diskusjon om dette - det tror 
jeg blåser rett igjennom». 

Mulighet for handling
Å gi elevene opplevelse og erfaring av at det nytter å gjøre noe for å løse bærekraftsutfordringer er 
sentralt for lærerne når de knytter undervisningen til nærmiljøet. Lærerne mener det er viktig ikke 
bare å fokusere på utvikling som har gått i miljøfiendtlig retning, men også trekke fram eksempler på 
det motsatte. Som lærer i klasse G sier: «Jeg syns det er veldig viktig å vise at vi kan gjøre utrolig 
mye». Det trekkes fram som avgjørende å bruke lokale eksempler og læringsarenaer hvor elevene kan 
se at det nytter å engasjere seg. Lærer i klasse F vektlegger dette i stor grad: «At det er i miljøet deres, 
da kan de se at det nytter... jeg tenker det er der de reint praktisk kan erfare det». Flere av skolene 
(E, G og H) har jobbet med reguleringsplaner hvor nærområder skulle omreguleres og elevene kunne 
jobbe fram alternativer og høringsuttalelser. På denne måten har de fått innblikk i en demokratisk 
prosess som foregår i egen kommune. Engasjement og følelsen av påvirkningskraft er noe av det som 
trekkes fram som mest positivt av deres lærere. 

Affektivt påvirkning
Alle lærerne vektlegger nytten av at elevene blir kjent med sitt nærmiljø både gjennom faglige kom-
petansemål og mer affektive mål med opplevelser og følelser. Spesielt fremtredende er forståelsen 
av at kontakt med natur er viktig for at elevene senere skal utvikle bærekraftige holdninger. Lærer i 
klasse G sier: «Det å gi gode naturopplevelser er en forferdelig viktig ting. Du kan ikke gå i gang 
med bærekraftig utvikling uten å gi noen gode naturopplevelser». Noe av det samme sier læreren til 
klasse D: «Det å ta vare på og bli glad i et naturområde. Det tror jeg er kjempeviktig». Også det å bli 
kjent med og stolt av lokalstedets historie og kultur trekkes fram som sentralt for elevenes utvikling 
av kompetanse i bærekraftig utvikling. Skolen der lærer C arbeider har jobbet med holdninger knyt-
tet til å ta vare på nærmiljøet og motvirke tendenser til hærverk. Han sier: «Hvis du blir kjent med 
nærmiljøet ditt, og liker det, så vil du prøve å ivareta det, og så vil det skape ringvirkninger». Denne 
skolen opplevde mye tilflytning både av lærere og elever, noe som medførte at få hadde kjennskap til 
nærområdenes natur og historie. I undervisningen besøkte de flere lokale steder og opplevde at elev-
ene ble mer opptatt av nærmiljøet og mer interessert i historie. Også klasse E har jobbet med utvikling 
i eget lokalsamfunn og læreren deres peker på behovet for å komme ut av klasserommet for å få per-
sonlige erfaringer: «Det å bruke nærsamfunnet, det å reise rundt og se på. Det er helt nødvendig for 
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å forstå. Det er mye sterkere å se på det. Så det er helt nødvendig å komme seg ut der». Det samme 
er lærer i klasse A inne på, i deres bruk av kysten som læringsarena: «Jeg tror det er noe annet å stå 
på en strand og se at den er full av søppel, enn å bli fortalt om det i klasserommet». 

DISKUSJON
Utdanning er et avgjørende virkemiddel for å bidra til bærekraftig utvikling, men lærerne i denne 
studien opplevde selve begrepet og tematikken rundt bærekraftig utvikling som uklart og en av de 
største utfordringene ved å skulle undervise innen UBU. Også andre undersøkelser har vist at mange 
lærere er usikre på hva dette innebærer og hvordan undervisningen bør gjennomføres (Borg et al., 
2012; Breiting & Wickenberg, 2010; Laurie et al., 2016). Dette er forståelig når en ser hvor ulikt bæ-
rekraftig utvikling tolkes (Dobson, 1996), og hvor forskjellig UBU beskrives og implementeres (Blum 
et al., 2013). 

I den generelle delen av læreplanen for norsk skole (LK06) vektlegges prinsipper om at opplæringen 
skal legge til rette for å gi elever førstehåndserfaring gjennom egne opplevelser og bruk av lokal-
samfunnet som ressurs og læringsmiljø (Jordet, 2010, 2011; Utdanningsdirektoratet, 2010a, 2010b). 
Dette knyttes til ønske om å gjøre opplæringen mer konkret og virkelighetsnær og gjennom det øke 
elevenes evne og lyst til å lære (Utdanningsdirektoratet, 2010b). I denne studien opplevde lærerne at 
den generelle delen var nedprioritert og at læreplanen generelt opplevdes som uklar når det gjelder 
bruk av læringsarenaer utenfor klasserommet. Dette kan forklare at lærerne følte de selv måtte velge 
om de ønsket å prioritere bruk av uteundervisning eller ikke. Lærerne begrunner bruk av andre læ-
ringsarenaer i egen praksis med positive erfaringer knyttet til elevenes læring og opplevelser. 

Disse begrunnelsene er både i overensstemmelse med læreplanen (Utdanningsdirektoratet, 2010b) 
og effekter beskrevet i internasjonale studier av undervisning utenfor klasserommet (Fägerstam & 
Blom, 2013; Malone, 2008; Rickinson et al., 2004; Waite, 2011). Samtidig viser flere undersøkelser 
at en barriere mot bruk av uteundervisning kan være økt tidsbruk (Almendingen et al., 2003; Rickin-
son et al., 2004; Waite, 2010). Dette er også noe lærerne i denne studien opplever som utfordrende, 
men da spesielt hvis det må brukes en del tid på forflytning når læringsarenaen ligger et stykke unna 
skolen. Også manglende lokalkjennskap kan medføre at planleggingen for å finne lokalt tilpassede 
problemstillinger og læringsarenaer blir ekstra tidkrevende og vanskelig. 

Likevel er lærerne i denne studien svært positive til å bruke nærmiljøet som læringsarena i UBU, 
og argumentene går på økte muligheter for å gjøre undervisningen mer konkret og autentisk og en 
anledning for elevene til å involvere seg og bidra til å løse ekte miljø- og bærekrafts problemer. Med 
utgangspunkt i lokale problemstillinger blir det enklere for elevene både å tilegne seg relevant kunn-
skap og selv bidra med å produsere kunnskap ut fra egne erfaringer. En forutsetning for å forstå 
komplekse utfordringer er relevant og oppdatert fagkunnskap, noe som påpekes i UBU-teori (Borg, 
Gericke, Höglund, & Bergman, 2013; Chawla & Cushing, 2007; Sinnes, 2015). Samtidig vil økt kunn-
skap i seg selv ikke nødvendigvis føre til endringer i adferd og handling (Hungerford & Volk, 1990; 
Öhman, 2003), og i det såkalte «psykologiske klimaparadokset» peker Stoknes (2014) på at det til 
og med kan være en negativ korrelasjon mellom økt kunnskap og handling. I denne studien snakker 
ikke lærerne om kunnskap som noe separat, siden elevene tilegner seg fagkunnskap i en kontekst, 
samtidig som de utvikler praktiske og kognitive ferdigheter. Lærerne viser til betydningen av å knytte 
temaene til det kjente og dagligdagse for å få en bedre forståelse av begrepet gjennom å konkretisere 
bærekraftig utvikling. 

Den lokale tilknytningen og følelsen av at dette er reelt kan ifølge lærerne i denne studien gi økt moti-
vasjon for handling og ønske om å medvirke til å løse konkrete utfordringer, sånn som det uttrykkes 
av en lærer som deltok i studien: «Jeg tror det er noe annet å stå på en strand og se at den er full av 
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søppel, enn å bli fortalt om det i klasserommet». Lærerne argumenterer med at bruk av nærmiljøet 
tilfører undervisningen en affektiv dimensjon ved å øke elevenes eierskap, engasjement og opplevelse 
av å bidra til en bærekraftig utvikling. Dette kan knyttes til økning av elevenes handlingskompetanse 
(Breiting & Mogensen, 1999; Jensen & Schnack, 1997), med affektive aspekter som å gjøre en i stand 
til og villig til å bidra til en bærekraftig løsning på et spesifikt problem (Littledyke, 2008; Scheie & 
Korsager, 2014). Selv om undervisningen ikke skal være normativ (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016, s. 
27) vil affektive aspekter være en naturlig integrert del av det faglige innholdet når elevene lærer om 
nettopp bærekraftig utvikling knyttet til eget nærmiljø. 

Lærerne opplever at det er krevende å få elevene med på refleksjoner knyttet til ansvar for framtidas 
generasjoner og for det som skjer langt unna geografisk. Disse utfordringene med distanse til proble-
mene både i tid og sted, beskrives også av Stoknes (2014). Han klassifiserer distansen i kategoriene 
tid, rom, sosialt og påvirkningsmulighet, og mener alle bidrar til følelsen av avstand til problemene og 
medfører at vi ikke gjør noe selv om vi har kunnskap. En av lærerne i studien peker på nettopp dette 
med forståelse av komplekse og fjerne sammenhenger som elevene ikke klarer å forholde seg til. Hun 
sier «Det blir litt science fiction for de», og konstaterer at undervisningen må gjøres konkret og reel 
for å få elevene til å innse at det også har med dem å gjøre. 

I tillegg til utfordringer med selve begrepet bærekraftig utvikling trekker lærerne fram at tematikken 
er utydelig i læreplanen (LK06) og blir nedprioritert på skolen. Disse utfordringene kan bli mindre 
ved at bærekraftig utvikling blir ett av tre fagovergripende emner som det er foreslått i fornyelse av 
læreplaner i den norske skolen (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016). Samtidig må temaene også blir 
tydeligere i fagenes kompetansemål, som primært styrer lærernes og skolenes prioriteringer. I det 
pågående arbeidet med fornyelse av norsk læreplan bør det også vurderes å vektlegge undervisnings-
metoder som fremmer elevers kompetanser for bærekraftig utvikling. Fortsatt beskrives metodevalg 
og virkemidler som tas i bruk for å nå kompetansemålene som et profesjonelt ansvar (Meld. St. 28 
(2015-2016), 2016, pkt. 4.4.2), noe som tyder på at de nye læreplanene ikke vil endre på prinsippet om 
å gi lærere metodefrihet. Dette setter imidlertid krav til at lærere vet hvordan de kan undervise for å 
gi elever kompetanser slik at de kan og vil bidra til en bærekraftig utvikling lokalt og globalt. Lærerne 
i denne studien opplevde bærekraftstematikken som vanskelig og oppgir at de i liten grad har hatt 
om dette i sin utdanning. Opplæring av lærere trekkes fram som en sentral faktor for implementering 
av UBU (Borg et al., 2013; Laurie et al., 2016), og siden dette er et relativt nytt felt, som i tillegg er i 
kontinuerlig endring, bør kompetanseheving tilbys både som etterutdanning til de som allerede er i 
skolen og som integrert del i lærerutdanningen.

Det mest overraskende resultatet i denne studien var at lærerne i så stor grad er positive til å bruke 
nærmiljøet i undervisningen knyttet til bærekraftig utvikling. Selv om disse lærerne er valgt ut gjen-
nom et strategisk og ikke representativt utvalg, bygger deres argumenter på mye praksiserfaring. Læ-
rerperspektivet i studien kan bidra til et skifte i fokus fra abstrakt utdanningspolitikk om hva UBU bør 
være, til et fokus på kontekstualiserte praksiser. Behovet for å involvere lærerne, som ikke har vært 
med på å forme bærekraftbegrepet og utdanningsmålsettingene, men er de som gjennomfører under-
visningen, trekkes også fram av Reid og Scott (2013) når de identifiserer forskningsbehov: «Recon-
textualizing policy discourses that engage educators in the discourse so it is constructed with them 
rather than for them, and is contextualized historically, ecologically, pedagogically and politically» 
(Reid & Scott, 2013, s. 528). Selv om det finnes mye teori og politiske dokumenter som omhandler 
bærekraftig utvikling, er det ifølge Stevenson (2006) lite som er tilgjengelig for lærere i en form som 
er relevant for deres undervisning i skolen. Denne studien tar utgangspunkt i læreres erfaring med 
egen undervisning, og resultatene kan bidra til kunnskapsproduksjon i et felt hvor det er behov for 
forskning på læreres perspektiv som et bindeledd mellom politikk, teori og praksis.

Ytterligere forskning kan gi svar på om undervisning som tar utgangspunkt i lokalt tilpassede pro-
blemstillinger også bidrar til elevenes forståelse av globale sammenhenger og motivasjon til å bidra 
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globalt. I den tidligere miljøundervisningen ble det oppfordret til: tenk globalt- handle lokalt, og 
siden bærekraftsutfordringene også er globale, bør elevene tilbys undervisning som gjør det mulig å 
forstå og engasjere seg i globale problemstillinger. Samtidig er dette ikke uproblematisk. N. Gough 
(2013) argumenterer mot forsøk på å «tenke globalt» siden egen kunnskapstradisjon styrer perspek-
tivet slik at vår forståelse uansett bør ses på som lokal. 

Som en direkte videreføring av denne studien kan det også være hensiktsmessig å skifte fokus fra 
hvorfor til hvordan, siden en barriere for lærere nettopp er tilgjengelige eksempler på hvordan bære-
kraftig utvikling kan implementeres i undervisningen (Borg et al., 2012). For å imøtekomme behovet 
for inkludering av lærere i utvikling av UBU-diskursen (Reid & Scott, 2013) bør det ved valg av fors-
kningstilnærming vurderes om undervisningsopplegg kan utvikles og forskes på i samarbeid med 
lærere. 

Oppsummert, viser resultatene fra studien at lærere som bruker nærmiljøet som læringsarena i UBU 
er svært positive til denne metodiske tilnærmingen. Argumentene er knyttet til å gjøre bærekraftig 
utvikling til noe nært og relevant for elevene, som et grunnlag for å utvikle handlingskompetanse for 
bærekraftig utvikling. Studien tar utgangspunkt i lærernes perspektiv, og kan bidra til et skifte i fokus 
fra abstrakt utdanningspolitikk på hva UBU skal være, til fokus på kontekstualisert praksis.
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