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Forord

Na er arbeidet med avhandlingen snart ved veis ende, og jeg ser tilbake pa en veldig
leererik og utviklende periode. Det har veaert hardt arbeid og tillgp til frustrasjon nar det
metodiske, empiriske og teoretiske er for komplekst, men det har i enda stgrre grad
vaert morsomt og meningsfylt nar arbeidet gir resultater og brikker faller pa plass.
Underveis i ph.d-prosessen har jeg mgtt mange mennesker som har veert med pa a
forme avhandlingen. Det er pa tide a takke noen av dere.

Aller fgrst en takk til lzerere, elever og skoler som har tatt imot meg og delt av
sine erfaringer og synspunkt. Dette har bidratt til empirien og til det som har veert en
hovedmalsetting for prosjektet: et praksisnaert perspektiv pa utdanning for baerekraftig
utvikling og bruk av naermiljg som laeringsarena.

Min hovedveileder Ingunn Fjgrtoft har vaert med hele veien og bidratt med sin
entusiasme, brede erfaring, kritiske blikk og sitt nettverk. Vi har vaert pa flere nyttige og
hyggelige turer sammen, bade i forbindelse med feltarbeid og deltakelse pa konferanse.
Marianne @degaard ble bi-veileder etter ca. ett ar, og har bidratt med faglig tyngde,
nyttige tilbakemeldinger, stgtte og befriende humor. Majken Korsager ble bi-veileder
etter omtrent halvgatt tid, og hun har hjulpet meg gjennom sine faglig gode og kreative
innspill, og spesielt samarbeidet om artikkel Il har vaert svaert nyttig og leererikt. Takk
ogsa for hyggelige turer og mange samtaler over kaffekoppen (fungerer fint via Skype)!

Takk til fagfeller som har vurdert artikkel | og Il. Deres grundige og konstruktive
tilbakemeldinger har fgrt til endringer i artiklene og nye perspektiv for det videre
arbeidet med avhandlingen. Under mitt 90%-seminar bidro Birgitte Bjgnness med
grundig gjennomgang av helheten i avhandlingen og med tilbakemeldinger som har
veert svaert nyttige a jobbe med under innspurt med kappe og artikkel III.

Takk til deltakerne i nettverket Den naturlige skolesekken: De som administrerer
nettverket (Naturfagsenteret), regionkontaktene og alle leererne, skolene og elevene jeg
har veert i kontakt med. Praksisneerheten dette nettverket bidrar til og engasjementet
for & fa til UBU i en travel skolehverdag inspirerer meg og bidrar til en

virkelighetsorientering mot skolehverdagens muligheter og utfordringer.
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Jeg har vart s3a heldig @ fa delta i NAFOL (Nasjonal forskerskole for
leererutdanning) i fire ar, og har fatt et stort nettverk og mye nyttig input fra seminarer,
gruppearbeid, uformelle diskusjoner, kurs, reiser og konferanser. Dette har veert sveert
nyttig for min utvikling som forsker.

Takk til Universitetet i S@rgst-Norge (USN) for finansiering og tilrettelegging av
ph.d arbeidet. Mens jeg har holdt pa har det funnet sted en fusjon mellom flere av
distriktets hggskoler, som til slutt ble universitet. Jeg har hatt flere ledere underveis og
vil takke for deres oppmuntring og talmodighet: Kjetil Reier-Rgberg, Peer Sverre
Andersen, Anders Davidsen og Anne H. Glenna.

Takk til mine gode kolleger ved USN for stgtte og interesse. Spesielt takk til
Camilla Haslekas, Ingunn Skalstad, Berit Bungum, Elin Leirvoll Aschim og Kjetil Reier-
Reberg for velvillig giennomlesing av ulike utkast. Takk til AnnKatrin Jonsson for hjelp
med kronglete engelske setninger. Til mine kolleger i Porsgrunn: takk for hyggelige sma
meter og latter pa vei til og fra kaffemaskina, og takk til Gry Hjortdal for utrettelige
forspk pa a opprettholde kontakt med en kollega som i lang tid har lukket sin kontordgr.

Til min kjeere familie og neere venner, takk for at dere er der. Spesielt Ella, Even
og Morten som har stgttet meg hele veien og til og med vist interesse for temaene jeg

holder pa med.

Skien, september 2018.

Anja Gabrielsen



Gabrielsen: Kontekst for lzering

Sammendrag

Verden i dag star overfor store miljpmessige og sosiale utfordringer som far
konsekvenser for framtidas samfunn, lokalt og globalt. Derfor vil det veere av stor
betydning @ utdanne elever som bade far ngdvendige kompetanser og vilje til a bidra til
en baerekraftig framtid. Spgrsmalet er hvordan vi kan fa til dette pa en hensiktsmessig
mate gjennom undervisning.

Det er en begrenset mengde empirisk forskning pa interaksjonen mellom
utdanning for baerekraftig utvikling (UBU) og bruk av uteundervisning og naermiljg som
leeringsarena. Teorien som finnes peker imidlertid pa at potensialet i bruk av autentiske
og konkrete problemstillinger i elevenes naermiljg kan gi muligheter for meningsfull
undervisning i komplekse tema som baerekraftig utvikling.

Siden UBU tolkes og gjennomfgres forskjellig i ulike land og det er sveert ulik
praktisering av uteundervisning, er det behov for forskning som undersgker
undervisningspraksis i norsk kontekst.

Malet med denne studien har veert a undersgke hvordan bruk av naermiljg som
leeringsarena kan bidra til UBU. Avhandlingen omfatter tre artikler som tar opp
spesifikke deler av UBU-problematikken, og en kappe som beskriver forskningsfeltet,
redegjgr for metoder, etiske vurderinger og gir en samlet drgfting av funn fra artiklene.

Den metodiske tilnzermingen har vaert en metodetriangulering som belyser
tematikken med ulike perspektiver. Det har veert to ulike datainnsamlinger, fgrst
gjennom intervjuer med atte laerere som hadde erfaring med UBU og som underviste
pa 6.-9. trinn. Deretter gjennom en case-studie av et konkret prosjekt der en lokal
miljgutfordring ble brukt i et UBU-opplegg for 5. klasse.

Den fgrste artikkelen er en metodologistudie som undersgker hvordan en
forskningstilnaerming kan anvendes for a fremskaffe kunnskap med utgangspunkt i
praksis innenfor et nytt satsingsomrade i skolen. | artikkelen drgftes anvendelse av
konstruktivistisk grounded theory pa et datamateriale med intervjuer av laerere med
erfaring i UBU. Det gis en grundig beskrivelse av den konkrete analysen og en drgfting
av dilemmaer som oppstar.

Den andre artikkelen utforsker laereres refleksjoner rundt egen erfaring med

UBU og bruk av nzermiljget som laeringsarena. Resultatene fra analysen av de semi-
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strukturerte intervjuene viser at laererne opplevde utfordringer spesielt knyttet til
kompleksiteten i baerekraftig utvikling og utydelige krav i laereplanen. | resultatene
fremkommer det ogsa mange refleksjoner og argumenter for a bruke naermiljget som
leeringsarena i UBU, og disse ble gruppert i fire kategorier: 1) mulighet for a
eksemplifisere ulike perspektiv ved baerekraftig utvikling, 2) autentisk og konkret leering,
3) mulighet for handling og 4) affektiv pavirkning.

Den tredje artikkelen beskriver og drgfter hvordan elever i et konkret
undervisningsopplegg utforsket en miljgkonflikt i naeromradet og hvordan
leeringsutbyttet bidro til 8 utvikle kompetanser for baerekraftig utvikling. Case-studien
ble gjennomfgrt i samarbeid med en barneskole, der 5. klasse undersgkte en
miljgkonflikt med fokus pa biologisk mangfold, sarbare arters habitater, arealbruk og
klimaendringer. Elevene hadde betydelig mer kunnskap om ¢kologi og aktuelle
miljgutfordringer etter gjennomfgrt undervisning, men det mest sldende resultatet i
studien var elevenes involvering og engasjement. Elevene brukte sin kontekstbaserte
kunnskap og begynnende forstaelse av systemer nar de gvde pa og praktiserte kritisk
tenking med utgangspunkt i interessekonflikter i den aktuelle miljgutfordringen.

Avhandlingen bidrar med kunnskap om praksis innen UBU og bruk av narmiljg
som laeringarena i norsk grunnskole. | tillegg gir den et metodologisk bidrag til vurdering
av praksisneer forskning i et felt hvor det er behov for mer kontakt mellom politiske

retningslinjer, teori og praksis.

Ngkkelord: utdanning for beerekraftig utvikling (UBU), uteundervisning, naermiljg,

praksisnaer forskning, konstruktivistisk grounded theory, case-studie.
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Abstract

The world today faces major environmental and social challenges that have an impact
on society's future, locally and globally. Therefore it will be of great importance to
educate students with necessary competences and a willingness to contribute to a
sustainable future. The question is how we can achieve this appropriately through
education.

There is a limited amount of empirical research on the interaction between
education for sustainable development (ESD) and the use of outdoor learning and the
local environment as a learning arena. The existing theory, however, points out that the
potential in using authentic and concrete issues in the students' local environment can
provide opportunities for meaningful learning in complex topics such as sustainable
development.

Since the ESD implementation varies between countries and there are large
differences in outdoor education practice, there is a need for research examining the
educational practice in a Norwegian context.

The main aim of this thesis was to examine how use of the local environment as
a learning arena can contribute to realize ESD. The thesis includes three articles that
address specific parts of the ESD-issues, and a mantle, which describes the research
field, explains methods, ethical considerations and provides a comprehensive discussion
of findings from the articles.

The methodological approach was a triangulation of methods, which illuminate
the theme from different perspectives. Two different data collections were conducted.
First, interviews with eight teachers experienced in ESD, teaching 6th to 9th grade. Then
a case study in a 5th grade where a local environmental challenge was the topic of the
ESD project.

The first article is a study of methodology examining how a research approach
can contribute to knowledge production based on practice within a new focus area in
school. The article discusses an application of constructivist grounded theory on data
from interviews with teachers experienced in ESD. A thorough description of the specific

analysis and a discussion of dilemmas that arise is given.
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The second article examines teachers’ reflections from using the local
environment as a learning arena in ESD (6th-9th grade). Results from analysis of the
semi-structured interviews showed that the teachers experienced challenges with the
complexity of sustainable development and vague requirements in the curriculum. In
the results, there are also many reflections and arguments concerning the use of the
local environment as a learning arena in ESD, and these 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 third article describes and discusses how students in a specific educational
project explored an environmental conflict in the local area and how the learning
outcomes contributed to develop competences for sustainable development. The case
study was conducted in collaboration with a primary school, where 5th grade explored
an environmental conflict focusing on biodiversity, vulnerable species habitats, land use
and climate change. The students had significantly more knowledge about ecology and
current environmental challenges after having completed the project. However, the
most striking outcome of the study was the involvement and engagement of the
students. They used their contextual knowledge and emerging understanding of
systems when exercising critical thinking based on conflicts of interest in the current
environmental challenge.

This thesis provides new knowledge in the field of practicing and exploring ESD
in Norwegian primary and lower secondary school. The main focus has been the context
with the local environment as the learning arena for ESD. The thesis also provides a
methodological contribution to evaluate practice-based research, and demonstrate the

need of a closer contact between policy guidelines, theory and practice in ESD.

Keywords: education for sustainable development (ESD), outdoor learning, local

environment, practice-based research, constructivist grounded theory, case study.

\
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1 Introduksjon

1.1 Avhandlingens tema og disposisjon

«Jeg tror det er noe annet 3 sta pa en strand og se at den er full av sgppel, enn 3

bli fortalt om det i klasserommet» (Sitat fra lzerer, artikkel Il).

Denne avhandlingen handler om bruk av naermiljg som lzeringsarena i utdanning for
baerekraftig utvikling (UBU). Datainnsamling ble foretatt i to omganger. Fgrst gjennom
intervjuer med atte leerere som hadde erfaring med UBU, og som underviste pa 6.- 9.
trinn, og deretter gjennom en case-studie av et konkret prosjekt der en lokal
miljgutfordring ble brukt i et UBU-opplegg for 5. klasse.

Avhandlingen bestar av ei kappe og tre artikler. Kappa har fem kapitler;
introduksjon, bakgrunn for forskningen, metodologi, oppsummering av artiklene og
diskusjon og implikasjoner. Formalet med kappa er a beskrive og begrunne de teoretiske
og metodiske valgene som er foretatt i Igpet av ph.d-prosessen. Det er ogsa et mal a se
de tre artiklene i sammenheng og drgfte hvordan disse bidrar til @ svare pa den
overordnede problemstillingen i avhandlingen.

Etter introduksjonen kommer bakgrunnskapitlet hvor den teoretiske og empiriske
bakgrunnen presenteres og forklares. | metodologikapitlet beskrives den abduktive
forskningstilneermingen, fgr presentasjonen av de to empiriske undersgkelsene.
Deretter drgftes studienes troverdighet, kvalitet og etiske forhold. Hovedfunnene fra de
tre artiklene som er inkludert i avhandlingen presenteres i kapitlet: oppsummering av
artiklene. Det siste kapitlet i kappa er en generell diskusjon hvor funnene fra de tre
adskilte artiklene ses i ssmmenheng med den overordnede problemstillingen, og hvor
bidragene til forsknings- og utdanningsfeltet drgftes. Artiklene er vedlagt til slutt i

avhandlingen.

1.2 Bakgrunn for forskningsspgrsmalene

Verden i dag star overfor store utfordringer (Rockstrom et al.,, 2009; UNEP, 2017;
UNHCR, 2016) som far konsekvenser for framtidas samfunn, lokalt og globalt. | 2015
kom FNs 17 beaerekraftsmal (UN, 2015b) som er en internasjonal arbeidsplan fram mot

2030 for a gjgre noe med utfordringer som klimaendringer, fattigdom, helse, ulikhet,
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forbruk og tap av biologisk mangfold. For a fa gjort noe med disse utfordringene trenger
vi relevante kompetanser, og utdanning blir trukket fram som en ngkkel til en mer
baerekraftig framtid (UNESCO, 2017a). Malet med UBU beskrives som: «...developing
competencies that empower individuals to reflect on their own actions, taking into
account their current and future social, cultural, economic and environmental impacts,
from a local and a global perspective» (UNESCO, 2017a, s. 7). Ogsa i norsk
utdanningspolitikk blir baerekraftig utvikling trukket fram som et viktig tema som skal
styrkes i laereplanen og jobbes med i ulike fag (Kunnskapsdepartementet, 2012, 2016;
NOU 2015:8, 2015). | forbindelse med det pagdaende arbeidet med fagfornyelse av
lereplanen vektlegges forstdelse av beerekraftig utvikling og ansvarliggjgring av
elevene: «Opplaeringen skal bidra til at de far tro pa og anerkjenner alles ansvar for aktiv
og bevisst handling for en baerekraftig utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s.
22). Tilsvarende ser vi i oppleeringsloven som et av formalene for skolen: «Elevane og
lerlingane skal leere a tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei skal ha
medansvar og rett til medverknad» (Opplaeringsloven § 1-1, 1998).

Undervisning knyttet til miljgutfordringer og baerekraftig utvikling er krevende
siden temaene er tverrfaglige, har normative problemstillinger med handlingsaspekt og
utfordrer bade leerernes kompetanse og maten vi organiserer undervisningen i skolen
(Sinnes, 2015; Stevenson, Brody, Dillon, & Wals, 2013). Det finnes en del teori og
politiske dokumenter som omhandler baerekraftig utvikling, men mye er i en form som
er utilgjengelig eller lite relevant for undervisning (Sterling, 2014; Stevenson, 2006), og
i tillegg er det store forskjeller pa hvordan miljg-, klima- og andre baerekraftproblemer
implementeres i skolepraksis i forskjellige land (Blum, Nazir, Breiting, Goh, & Pedretti,
2013). Dette kan medvirke til at mange laerere er usikre pa hva baerekraftig utvikling
innebaerer og hvordan undervisningen kan gjennomfgres (Borg, Gericke, Hoglund, &
Bergman, 2012; Breiting & Wickenberg, 2010; Laurie, Nonoyama-Tarumi, Mckeown, &
Hopkins, 2016). Flere studier peker ogsa pa et gap mellom politiske malsettinger for UBU
og hva som foregar i skolene (Breiting & Wickenberg, 2010; Stevenson, 2007). Derfor
trengs det mer forskning pa implementering, laereres erfaringer og konkrete eksempler
pa hvordan UBU kan gjennomfgres i skolen (Blum et al., 2013; Boeve-de Pauw, Gericke,

Olsson, & Berglund, 2015; Borg et al., 2012; Sterling, 2014; Stevenson, 2006).
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UBU har rgtter i miljgundervisning (Gough, 2013), hvor det har vaert tradisjon for
a bruke utendgrs undervisning og naermiljget som lzeringsarena (Breiting, Hedegaard,
Mogensen, Nielsen, & Schnack, 2009; Rickinson et al., 2004; Sandell & Ohman, 2010).
Selv om ogsa nyere retningslinjer for UBU peker pa behovet for a knytte undervisningen
til lokal kontekst (Sandas & Isnes, 2015; UNESCO, 2014a), er det gjort fa empiriske
studier fra gjennomfgrt praksis. Siden UBU tolkes og gjennomfgres svaert forskjellig
(Blum et al., 2013) og det i tillegg er veldig ulik praktisering av uteundervisning (Waite,
2010; Waite, Bglling, & Bentsen, 2016), er det behov for forskning som undersgker bruk

av naermiljg og uteundervisning i UBU i forskjellige kontekster.

1.3 Formal og problemstillinger

Det vil vaere av stor betydning @ utdanne elever som bade far ngdvendige kompetanser
og vilje til a bidra til en baerekraftig framtid. Spgrsmalet er hvordan vi kan fa til dette pa
en hensiktsmessig mate gjennom undervisning. Selv om det er begrenset mengde
empirisk forskning pa sammenhenger mellom uteundervisning og UBU, tyder teorien pa
at potensialet som ligger i bruk av autentiske og konkrete problemstillinger i elevenes
naermiljg kan gi muligheter for meningsfull undervisning i komplekse tema som
baerekraftig utvikling. Siden UBU tolkes og gjennomfgres forskjellig i ulike land og det er
ulik praktisering av uteundervisning, er det behov for forskning som undersgker
undervisningspraksis i norsk kontekst.

Denne avhandlingen har flere mal som gjenspeiles i de tre artiklenes
forskningsspgrsmal. Det fgrste er a gi et metodologisk bidrag til vurdering av praksisnaer
forskning i et felt hvor det er behov for mer kontakt mellom praksis, teori og politiske
retningslinjer. Det neste er a underspke laereres erfaringer med UBU og bruk av
naermiljget som laeringsarena. Den tredje malet er @ undersgke hvordan UBU-opplegg
med bruk av neermiljg som leeringsarena kan gjennomfgres og hvilket laeringsutbytte det

kan gi i form av kompetanser for baerekraftig utvikling.

Med bakgrunn i dette er den overordnede problemstillingen for avhandlingen:
Hvordan kan bruk av nzermiljget som leeringsarena bidra til utdanning for baerekraftig

utvikling?
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| de tre artiklene undersgkes fglgende problemstillinger:
e Artikkel I: Hvordan kan bruk av konstruktivistisk grounded theory bidra til praksisnaer
forskning i UBU?
e Artikkel IlI:
o Hvilke utfordringer opplever leerere i undervisning for baerekraftig utvikling?
o Hvilken betydning har naermiljget som laeringsarena i UBU?
e Artikkel lll: How can outdoor learning projects contribute to students’ competences
for sustainable development? [Hvordan kan uteundervisning bidra til elevenes

kompetanser for baerekraftig utvikling?]

1.4 Motivasjon, egen forskerutvikling og posisjonering

Min motivasjon for a forske pa undervisning tilknyttet baerekraftig utvikling kom fgr
arbeidet med doktorgraden. Gjennom eget arbeid som laerer og laererutdanner, har jeg
fatt mange innspill fra andre leerere og studenter om utfordringer med undervisning
innen miljg og baerekraftig utvikling. Denne bakgrunnen gjorde det meningsfylt a ga i
gang med en lang ph.d-prosess. Underveis i prosessen har barekraftstematikken blitt
enda tydeligere i mediebildet og egen hverdag. Mange av utfordringene har kommet
naermere og fgles mer truende, sdnn som klimaendringer, tap av biologisk mangfold,
plastforsgpling og konflikter og ulikhet i verden, som blant annet vises gjennom
flyktningeproblematikk. Da jeg for 10 ar siden skulle aktualisere undervisning innen
milj@ og baerekraft for studenter pa lererstudiet matte jeg lete etter relevante oppslag
i media, og jeg samlet pad disse til senere bruk. Na er det nyheter om
baerekraftsproblemer hver eneste dag. Sa temaene har blitt enda mer aktuelle og det er
enda stgrre grunn for & fokusere pa dette i utdanningssystemet. Fgr spurte jeg
studentene «hvorfor skal vi fokusere pa dette i undervisningen?» Det spgrsmalet syns
jeg ikke er sa relevant lenger. N3 er det tydeligere at spgrsmalet er «hvordan skal vi fa
dette inn i undervisning pa en hensiktsmessig mate?»

Med bakgrunn og utdanning innen naturvitenskap var det tidlig i ph.d-prosessen
fristende a velge kvantitative metoder med store, tilfeldige utvalg, presise parametere
og et objektivitetsideal, eller i hvert fall en mixed methods tilnserming. En av flere
utfordringer knyttet til valg av metoder har veert tidsperspektivet. Det kunne blitt en

utfordring a skulle skaffe seg tilstrekkelig kompetanse i bade kvantitativ og kvalitativ
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metodologi til bruk innenfor utdanningsvitenskap, og i tillegg gjgre seg kjent med mixed
metods tilnaerming (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Etter hvert som problemstillingen
og forskningsspgrsmalene utviklet seg, ble det klart at mitt prosjekt skulle fokusere pa a
fa fram grunnleggende forstaelse av undervisningspraksis knyttet til UBU. Dette har
inkludert utforsking av menneskelige prosesser, forsgk pa a fa fram deltakernes
perspektiver og gnske om a bidra til mer helhetlige bilder av virkeligheten. Dermed var
det hensiktsmessig a plassere prosjektet i en tydelig kvalitativ forskningstradisjon. |
etterkant ser jeg at denne tilneermingen er relativt godt tilpasset funnene og
diskusjonene i de tre artiklene. Artiklene viser komplekse praksiser hvor konteksten med
sted, kultur og tid i sterk grad pavirker undervisningen. Samtidig har det vaert
utfordrende a skulle drgfte de praksisnaere undersgkelsene innenfor flere, relativt
sprikende, forskningsfelt med lite etablert konsensus om bade teori og praksis.

Underspkelsene av leereres erfaringer og casestudien av et konkret
undervisningsopplegg involverer komplekse sosiale interaksjoner som krever
forskningsmetodologi som ikke fornekter subjektiviteten som ligger i mgte med, og
analyse av, menneskelig erfaring og bevisste og ubevisste valg som foretas. Min
naturvitenskapelige og positivistiske holdning har blitt nedtonet, og etter hvert har jeg
funnet det mer hensiktsmessig @ ha som epistemologisk overbygning en kombinasjon
av pragmatisme og konstruktivisme for a forstda og drgfte disse kvalitative
undersgkelsene av utdanningspraksis.

Epistemologisk er derfor avhandlingen pavirket av bade konstruktivistisk og
pragmatisk filosofi. Den preges av et konstruktivistisk syn pa hvordan kunnskap dannes,
hvor kunnskap ikke er gitt og kan overfgres, men er noe som konstrueres i mgte mellom
mennesker (Postholm, 2010), og at forskeren pavirkes av sin forforstaelse og tolkning
giennom hele forskningsprosessen (Charmaz, 2014; Silverman, 2011). En
konstruktivistisk  forstdelse av  kunnskapsdanning er sveert utbredt i
utdanningsvitenskapelig forskning, og generelt innen tradisjonell kvalitativ forskning
(Postholm, 2010). Den pragmatiske pavirkningen i denne studien ses blant annet
gjennom nyttetankegangen og nzerhet til praksis og empiri (Alvesson & Skoldberg, 2008;
Nathaniel, 2014). Bade det konstruktivistiske og pragmatiske bakteppet pavirker
formalet med studien: a fa fram perspektiv og erfaringer fra praksis for a belyse noe av

kompleksiteten innen undervisning knyttet til baerekraftig utvikling og bruk av
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nermiljget som lzeringsarena. Dette har gitt fgringer for de metodologiske
vurderingene, og har resultert i et pnske om tilnaerminger som ivaretar og fokuserer pa

forstaelse av praksisutgvelsen.

1.5 Avklaringer

| denne kappa blir uteskole, uteundervisning og naermiljg som leeringsarena brukt som
norske beskrivelse av leeringsaktivitetene knyttet til de empiriske undersgkelsene. Dette
gjelder ogsa i artiklene | og Il, mens det i artikkel Il brukes outdoor learning (Waite et
al., 2016). Nar uteskole og uteundervisning brukes om den studerte praksisen i denne
avhandlingen, forstas dette som «bruk av naermiljget rundt skolen som en konkret og
autentisk laeringsarena». Denne forstaelsen ligger naert opp til Jordets (2017, s. 34)
definisjon av uteskole. Likevel brukes primaert uteundervisning i kappa, siden det drgftes
internasjonal teori og praksis, og da er det mer hensiktsmessig a bruke dette generelle
begrepet enn uteskole som er mer knyttet til Norge og Danmark.

Utdanning for beerekraftig utvikling (UBU) er ogsa et fagfelt med mange
forstaelser av begreper og praksiser. Dette er utfgrlig beskrevet i teorikapitlet, og den
forstaelsen som fremkommer der er den som blir brukt i kappe og artikler. Nar begrepet
miljgundervisning brukes i avhandlingen tilsvarer dette det engelske begrepet
«environmental education», og nar utdanning for baerekraftig utvikling (UBU) brukes, er
det det samme som det engelske «education for sustainable development» (ESD).

Det er mange ulike syn pa hva kompetanse er, bade generelt i utdanningsteori
og skolepraksis og innenfor UBU. | denne studien er det hovedsakelig benyttet en
forstdelse av kompetanse som ligger nzert opp til det som presenteres i melding til
Stortinget om fagfornyelse i norsk skole: «Kompetanse er a tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til 3 mestre utfordringer og I@se oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebaerer forstaelse og evne til refleksjon
og kritisk tenkning» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 28). Denne forstdelsen
stemmer overens med begrepet handlingskompetanse som brukes innen UBU, og som
er sentralt i denne avhandlingen.

Avhandlingen bygger ogsa pa kompetanseforstaelsen som ligger til grunn for
UBU-modellen som benyttes i Den naturlige skolesekken (Korsager & Scheie, 2017;

Scheie & Korsager, 2014), der arbeid med kunnskap, ferdigheter og holdninger skal bidra
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til @ utvikle elevenes handlingskompetanse. Bruk av denne modellen har veert litt
utfordrende nar funnene i artikkel Il skulle analyseres og drgftes. Mens f.eks kritisk
tenking og systemforstaelse ses pa som ferdigheter i den benyttede UBU-modellen, blir
disse lpftet fram som kompetanser eller ngkkel-kompetanser av. UNESCO (FNs
organisasjon for utdanning, vitenskap, kultur og kommunikasjon) (2017a, 2017b) ogi en
del annen UBU-litteratur (Rieckmann, 2012; Sinnes, 2015). Siden begrepene
kompetanse, ngkkel-kompetanse og ferdigheter brukes pa ulike mater (Weinert, 2001),
er det krevende a drgfte funn og analyser pa tvers av praksiser og teoretiske stasted. |
den generelle drgftingen i denne avhandlingen, og i artikkel Ill, brukes begrepet
kompetanse om blant annet kritisk tenking, systemtenking og framtidstenking, i trad
med UNESCO (2017a), Rieckmann (2012) og Sinnes (2015), selv om funn i studiene er
knyttet til en UBU-modell som betegner disse som kognitive ferdigheter. Dette vurderer
jeg som mindre problematisk, og anser det som viktigere at den benyttede UBU-
modellen har vist seg som et relativt enkelt og funksjonelt verktgy, som larerne kan
anvende i sitt arbeid. Jeg kjenner meg i denne sammenheng litt igjen i Weinerts (2001)
avslutning av sin analyse av kompetansebegrepet: «There is, nevertheless, a strong
danger that academia, policy and education will find themselves helplessly lost in Paul
Valery’s Dilemma: Everything that is simple is theoretically false, everything that is
complicated is pragmatically useless» (Weinert, 2001, s. 63).

| avhandlingen brukes bade «utdanning for barekraftig utvikling» og
«undervisning for baerekraftig utvikling». Nar utdanning benyttes menes det et mer
overordnede niva, og pa engelsk kunne dette veert beskrevet som education. Mens
undervisning er det som foregar i og utenfor klasserommet, og omfatter leererens

konkrete undervisning og didaktikk. Dette vil kunne tilsvare det engelske pedagogy.



Gabrielsen: Kontekst for leering

1.6 Oversikt over artiklene

Artikkel |
Gabrielsen, A. (2018). «Hvordan kan en forskningstilneerming bidra til a vektlegge
lererens stemme ved studie av utdanning for baerekraftig utvikling?» Acta Didactica

Norge.

Artikkelen viser hvordan konstruktivistisk grounded theory kan anvendes for a
fremskaffe relevant forskningsbasert kunnskap med utgangspunkt i praksis innenfor et

nytt satsingsomrade i skolen.

Artikkel Il
Gabrielsen, A. & Korsager, M. (2018) «Naermiljg som laeringsarena i undervisning for

baerekraftig utvikling. En analyse av leereres erfaringer og refleksjoner.» NorDiNa.

Artikkelen analyserer og drgfter lzereres refleksjoner rundt bruk av nzermiljget som
leeringsarena i UBU, og bidrar med praksisnaer empiri til diskursen innen gjennomfgring

av UBU.

Artikkel HlI
Gabrielsen, A. & Fjgrtoft, I. (sendt til Journal of Environmental Education Research)
«‘The riddle of the newts’: Outdoor learning in the perspective of ESD. A pilot project in

a Norwegian primary school.»

Artikkelen undersgker hvordan elever i et konkret undervisningsopplegg utforsket en
miljgkonflikt i naeromradet og hvordan laeringsutbyttet bidro til utvikling av

kompetanser for beerekraftig utvikling.
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2 Bakgrunn for forskningen

| dette kapitlet diskuteres den teoretiske, politiske og empiriske bakgrunnen for ulike
syn pa barekraftig utvikling, UBU og bruk av uteundervisning og naermiljg som
leeringsarena. Bade UBU og uteundervisning er fagfelt som er tilknyttet ulike teorier og
praksiser, med store forskjeller mellom ulike land. Det er ogsa fagfelt hvor det er
giennomfgrt lite empirisk forskning pa praksis knyttet til omfang, innhold og

giennomfgring.

2.1 Baerekraftig utvikling

Beerekraftig utvikling (sustainable development) har blitt et internasjonalt viktig begrep
siden det ble tatt i bruk av Verdenskommisjonen for miljg og utvikling, ogsa kjent som
Brundtlandkommisjonen, i 1987. Baerekraftig utvikling beskrives i deres rapport, «Var
felles framtid», som utvikling som ivaretar dagens behov uten 3 gdelegge mulighetene
for at framtidige generasjoner skal fa oppfylt sine behov (WCED, 1987).

Baerekraftig utvikling blir tolket pa mange ulike mater og begrepet har vaert og
er fortsatt svaert omdiskutert (Dobson, 1996; Robinson, 2004; Sinnes, 2015; Soini &
Birkeland, 2014; Wals, 2009). Definisjonen og innholdet i begrepet blir oppfattet som
vage (Fergus & Rowney, 2005), noe som medfgrer at det tolkes ulikt og ender opp i
motsetningsfylte forstdelser. Samtidig kan dette uensartede ogsa ses pa som
fordelaktig, og at en entydig definisjon ikke er gnskelig, siden det komplekse beerekraftig
utvikling kan, og bgr, omfatte et stort mangfold av perspektiv (Robinson, 2004). Sinnes
(2015) skriver fglgende om baerekraftig utvikling: «Vanskelig a definere. Vanskeligere a
giennomfgre» (Sinnes, 2015, s. 25), og trekker spesielt fram utfordringen som ligger i
definisjonens bruk av begrepet behov.

Mange er kritiske til hvordan fokus pa baerekraftig utvikling bidrar til endring,
ved at utvikling oftest har blitt assosiert med gkonomisk vekst og fortsatt utnytting av
naturressursene (Bonnett, 2007; lJickling & Wals, 2008; Orr, 2003). Innenfor ulike
tolkinger kan en finne alt fra en beskyttelse av det bestaende gkonomiske systemet, til
en radikal omlegging av samfunnet. Sinnes (2015) beskriver to ytterpunkt av
perspektiver for hva som skal til for & oppna en barekraftig utvikling: det gkosentriske

og det teknokratiske perspektivet. | det gkosentriske har naturen en egenverdi utover a
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gi ressurser til mennesker, og @konomisk vekst er en grunnleggende kilde til
problemene. En baerekraftig utvikling vil i henhold til dette perspektivet kreve store
endringer i styring og forbruk etter gkologiske prinsipper. | det teknokratiske
perspektivet forvalter menneskene naturen til det beste for seg og sine behov (Sinnes,
2015). Her ses fortsatt gkonomisk vekst som ngdvendig og gnskelig, men forbruket ma
reguleres sa det kan bli mer baerekraftig. En baerekraftig utvikling vil innenfor dette
perspektivet kreve nye teknologiske Igsninger.

Det har veaert vanlig a framstille baerekraftig utvikling som en kombinasjon av de
tre dimensjonene miljg, sosiale forhold og gkonomi (Sandas & Isnes, 2015; UNESCO,
2017b). Perspektivet knyttet til miljg handler primaert om a ta vare pa naturen, det
sosiale perspektivet handler blant annet om & sikre menneskerettigheter, rett til
utdanning, arbeid og demokrati, og det gkonomiske perspektivet omfatter gkonomisk
trygghet for mennesker og samfunn (FN-sambandet, 2018a; Sandas & Isnes, 2015).
Vektleggingen av de ulike dimensjonene, og hvorvidt flere perspektiv, som det kulturelle
og det politiske, bgr innga som egne dimensjoner i en utvidet forstaelsesmodell, er noe
som diskuteres (Soini & Birkeland, 2014; UNESCO, 2017b).

Miljp og baerekraftig utvikling har vaert pa den internasjonale politiske agendaen
siden 1970-tallet, med FNs f@rste miljpkonferanse som ble avholdt i Stockholm i 1972
(UN, 1972). FN har opprettholdt det internasjonale trykket pa miljg, beerekraft og
utvikling via konferanser, rapporter og avtaler som Agenda 21 (UN, 1992),
Kyotoprotokollen (UN, 1998) og Parisavtalen (UN, 2015a). | 2015 kom FNs 17
baerekraftsmal (se figur 1) (FN-sambandet, 2018b; UNESCO, 2015a) som er en
internasjonal arbeidsplan fram mot 2030 for a gjgre noe med store utfordringer som for
eksempel fattigdom, helse, ulikhet, forbruk, klimaendringer og tap av biologisk
mangfold. Utdanning ses pa som en viktig bidragsyter for 8 oppna disse malene

(UNESCO, 2017a).
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Figur 1. FNs 17 baerekraftsmal; en internasjonal arbeidsplan fram mot 2030 for a gjgre

noe med store utfordringer (FN-sambandet, 2018b).

2.2 Utdanning for baerekraftig utvikling (UBU)

UBU bygger pa tradisjonen med miljgundervisning (environmental education) og
internasjonale politiske diskurser, primaert knyttet til FN (Gough, 2013; UNESCO, 2005;
WCED, 1987). Det ble beskrevet fgrste gang i Agenda 21, der utdanning trekkes fram
som avgjgrende for & fremme baerekraftig utvikling og gke samfunnets evne til a
handtere miljg- og utviklingsproblemer (Gough, 2013; UN, 1992). UNESCO har gjennom
flere ar arbeidet med utvikling og implementering av UBU internasjonalt, gijennom blant
annet tiaret for UBU (UNESCO, 2005, 2012, 2014b), den globale handlingsplanen (GAP)
(UNESCO, 2014a) og i flere ulike rapporter og retningslinjer (UNESCO, 2017a, 2017b).
UBU beskrives pa flere ulike mater, men en formulering som er mye brukt, star i

sluttrapporten etter UBU-tidret:

Education for Sustainable Development (ESD) empowers everyone to make
informed decisions for environmental integrity, economic viability and a just
society for present and future generations, while respecting cultural diversity.

(UNESCO, 2014b, s. 20)

11
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Endringen i begrepsbruk fra miljgundervisning til UBU har veert, og er fortsatt,
omdiskutert (Blum et al., 2013; Gough, 2013; McKeown & Hopkins, 2003; McKeown &
Hopkins, 2005; Mogensen & Schnack, 2010; Sterling, 2010). Selv om sentrale UNESCO
dokumenter (UNESCO, 2005) fremlegger UBU som en videreutviklet og forbedret
versjon av miljgundervisning, er det flere som er kritiske til a lage globale retningslinjer
for utdanning basert pa det komplekse og omdiskuterte baerekraftig utvikling (Berryman
& Sauvé, 2016; Jickling, 1992; Jickling & Wals, 2008; Payne, 2016). Kritikken gar ogsa pa
at UBU er utviklet og promotert via internasjonale ovenfra-og-ned prosesser, noe som
gjor det sarbart for kritikk knyttet til indoktrinering (Jickling, 1992; Jickling & Wals, 2008).
| sin artikkel «Why | don’t want my children to be educated for sustainable
development» stiller Jickling spgrsmal ved hvordan en demokratisk utdanning med
kritisk tenking pa forhand kan ha bestemt hva og hvordan (Jickling, 1992). Mogensen og
Schnack (2010) argumenterer for at UBU samsvarer godt med en videreutviklet
miljgundervisning der miljgproblemer ogsa forstas som samfunnsmessige utfordringer
og interessekonflikter. Samtidig peker de pa at UBU, uten fokus pa et demokratisk
perspektiv gjennom handlingskompetanse, lett kan ende opp som dogmatisk og
moralistisk.

| sin giennomgang av forskning innen miljgundervisning skriver Gough (2013) at

det pa tross av motstand i deler av forskningsfeltet har skjedd en endring:

. most who researched environmental education now undertake research
which is often categorized as education for sustainable development, and many
see Education for Sustainable Development as a contributor to an enhanced

relevance of environmental education. (Gough, 2013, s. 13)

Det er ikke bare innen forskningsfeltet det er ulike forstaelser og meninger om UBU,
dette kommer ogsa til syne gjennom ulik utdanningspolitikk og ulike praksiser bade
mellom og innad i land (Blum et al.,, 2013). For eksempel er UBU-begrepet [ESD]
naermest fravaerende i utdanningssystemet i Singapore, mens det derimot fokuseres en
del pa miljgpundervisning [EE]. Innad i bade Canada og Storbritannia er det store

variasjoner i begrepsbruk og praksiser pa ulike nivaer i utdanningssystemet og mellom

12
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ulike geografiske steder (Blum et al., 2013). | Storbritannia er det blant annet store
forskjeller mellom England, Skottland og Wales.

| Danmark har overgangen til UBU veert relativt lite kontroversiell, noe som blant
annet forklares med at miljgundervisningen allerede hadde gjennomgatt en endring i
retning av det som kan forstas som UBU, blant annet med fokus pa a utvikle elevenes
handlingskompetanse (Blum et al., 2013; Breiting et al., 2009; Mogensen & Schnack,
2010). Ogsa i Skandinavia for gvrig har det foregatt en relativt enkel overgang fra
miljgundervisning til UBU (Breiting & Wickenberg, 2010; Laessge & Ohman, 2010;
Sandas & Isnes, 2015).

Utviklingen av miljgundervisning og UBU i Sverige er beskrevet og kategorisert i
tre undervisningstradisjoner; faktabasert, normativ og pluralistisk (Rudsberg & Ohman,
2010; Ohman, 2003). | den faktabaserte tradisjonen ble miljgproblemer primaert
behandlet som kunnskapsproblemer, hvor utdanning kunne gi elevene relevant
kunnskap. | den normative tradisjonen skulle det ikke fokuseres kun pa kunnskap, men
ogsa pa a tilegne seg ngdvendige miljgvennlige verdier og holdninger som en
forutsetning for endret adferd. Den pluralistiske tradisjonen inkluderte tydeligere ulike
perspektiv og interessekonflikter, og kan ifglge Ohman (2003) ses pa som undervisning
om barekraftig utvikling. Baerekraftig utvikling har innhold fra ulike fagfelt, og
tverrfaglighet er avgjgrende for a forstd kompleksiteten i problemene. Denne
integreringen av tverrfaglige innholdsperspektiv kan kalles holisme eller en helhetlig
tilneerming (Boeve-de Pauw et al., 2015; UNESCO, 2005). Undervisning og leering innen
UBU fokuserer pa utvikling av ferdigheter og kompetanser som er ngdvendige for at
man gjennom selvstendig refleksjon skal kunne kritisk vurdere ulike perspektiv. Dette
kan kalles pluralisme (Boeve-de Pauw et al., 2015; Olsson & Berglund, 2017; Rudsberg
& Ohman, 2014). Spesielt hos eldre elever, som i videregdende, kan denne pluralistiske,
kritiske tilnaermingen ha positiv effekt pa vilje til & engasjere seg (Rudsberg & Ohman,

2014).

2.2.1 Kompetanser for baerekraftig utvikling

| forordet til UNESCOs rapport om framtidas utdanning «Rethinking education —
Towards a global common good?» (2015b) beskrives behovet for a tenke nytt om hvilke

kompetanser elever vil trenge i framtida:
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Societies everywhere are undergoing deep transformation, and this calls for new
forms of education to foster the competencies that societies and economies
need, today and tomorrow. This means moving beyond literacy and numeracy,
to focus on learning environments and on new approaches to learning for

greater justice, social equity and global solidarity. (UNESCO, 2015b, s. 3)

«Kompetanse» er et begrep som brukes mye og forstas pa svaert ulike mater, og Weinert
(2001) konkluderte sin kategorisering og analyse av begrepet med at det ikke finnes en
generelt akseptert definisjon eller enhetlig teori bak «kompetanse». | OECD-prosjektet
DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) (Rychen & Salganik, 2003) ble det
lagt fram et rammeverket for ngkkelkompetanser, som na videreutvikles i det
internasjonale prosjektet Education 2030 (OECD, 2018). Der star det at kompetanse
innebaerer mer enn bare tilegnelse av kunnskap og ferdigheter; det innebaerer
mobilisering av kunnskap, ferdigheter, holdninger og verdier for 3 mgte komplekse krav
(OECD, 2018, s. 5).

I melding til Stortinget om fagfornyelse i norsk skole argumenteres det for a
bruke en bred forstaelse av kompetanse: «kKompetanse er a tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til 3 mestre utfordringer og l@se oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebaerer forstaelse og evne til refleksjon
og kritisk tenkning» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 28). Selv om holdninger ikke er
en del av denne beskrivelsen av kompetanse, kan ogsa dette aspektet vektlegges nar
det er en integrert del av det faglige innholdet, for eksempel nar elevene laerer om
baerekraftig utvikling. Likevel poengteres det at oppleeringen ikke har mal for hvilke
personlige holdninger og meninger elevene skal utvikle (Kunnskapsdepartementet,
2016, s. 27).

| UBU-litteraturen er det mange ulike syn pa hvilke kompetanser elevene trenger
for a kunne bidra til en baerekraftig utvikling (Breiting et al., 2009; Mogensen & Schnack,
2010; Rieckmann, 2012; Sandas & Isnes, 2015; Sinnes, 2015; Sterling, Glasser,
Rieckmann, & Warwick, 2017; Stevenson et al., 2013). Selv i to sentrale UNESCO
dokumenter utgitt i 2017, som begge omhandler UBU, oppgis det ulike lister over UBU-
kompetanser (UNESCO, 2017a, 2017b). Sterling et al. (2017, s. 163) karakteriserer
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navaerende status for litteratur om UBU-kompetanser som: «a sea of labels, terminology
confusion and relative inattention to pedagogic implications».

Innen miljgundervisning og UBU har det i flere tiar pagatt en utvikling av hvilke
former for kompetanse som vektlegges i undervisningspraksis og i teorien. Innen den
faktabaserte miljgundervisningstradisjonen som dominerte p& 70- og 80-tallet (Ohman,
2003) ble det tatt utgangspunkt i at gkt kunnskap om aktuelle miljgproblemer ville fgre
til endringer i holdninger og adferd. En direkte arsakssammenheng mellom gkt
kunnskap og endret adferd og handling stgttes derimot ikke av forskning (Hungerford &
Volk, 1990; Kollmuss & Agyeman, 2002; Ohman, 2003). Stadig mer teoretisk kunnskap
om en forverret miljgsituasjon kan snarere fgre til avmaktsfglelse og handlingslammelse
hos elevene (Jensen, 2002), og i det sakalte «psykologiske klimaparadokset» peker
Stoknes (2014) pa at det til og med kan vaere en negativ korrelasjon mellom gkt
kunnskap og handling. Distanse til baerekraftsproblemene kan vare en utfordring, og
Stoknes (2014, 2015) klassifiserer denne distansen i kategoriene tid, rom og
pavirkningsmulighet, hvor alle bidrar til fglelsen av avstand til problemene og medfgrer
at vi ikke gj@r noe selv om vi har kunnskap.

Ojala (2012) har undersgkt sammenhenger mellom hap for framtida og de unges
motivasjon og engasjement i tilknytning til klimaendringer. Hun fant at fokus pa hdap er
et viktig aspekt for a fa elevene til 3 innta en aktiv holdning og motivere dem til 3 bruke
kunnskapen sin pa en konstruktiv mate. Hun skriver: «Education about sustainable
development could be seen as a collective process where teachers and pupils/students
together create a story about the future» (Ojala, 2012, s. 637).

Pa tross av lite konsensus og ulike syn pa kompetanser for en baerekraftig
utvikling, er det noen karakteriseringer som gar igjen: a kunne tilegne seg relevante
kunnskaper, ferdigheter, holdninger, verdier og handlingskompetanse (Borg, Gericke,
Hoglund, & Bergman, 2013; Jegstad & Sinnes, 2015; Jensen, 2002; Rieckmann, 2012;
Sinnes, 2015; Stevenson et al., 2013). Dette er elementer som ogsa gar igjen i UNESCOs
beskrivelse av kompetanse i «Education for Sustainable Development Goals - Learning

objectives»:

Competencies describe the specific attributes individuals need for action and

self-organization in various complex contexts and situations. They include
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cognitive, affective, volitional and motivational elements; hence they are an
interplay of knowledge, capacities and skills, motives and affective dispositions.

(UNESCO, 20174, s. 10)

| UNESCOs beskrivelse av leeringsmal for UBU (UNESCO, 2017a) trekkes det ogsa fram
en rekke mer overordnede kompetanser som ses pa som ngdvendige for a kunne bidra
til beaerekraftig utvikling, blant annet kritisk tenking, kreativitet og problemlgsing,
framtidstenking, normativ kompetanse og selvbevissthet, empati, systemforstaelse og
kompetanse innen samarbeid og kommunikasjon. Mange av disse beskrives ogsa i UBU-
litteraturen (Jensen & Schnack, 1997; Rieckmann, 2012; Sinnes, 2015; Wiek,
Withycombe, & Redman, 2011). | en studie gjennomfgrt av Rieckmann (2012) ble det
undersgkt hvilke kompetanser som anses som ngdvendige for @ kunne forsta
baerekraftsutfordringer og for a kunne bidra til en mer baerekraftig framtid. Tolv ulike
kompetanser ble identifisert, og fglgende ble rangert som de aller mest relevante:
systemtenking, framtidstenking og kritisk tenking. Kritisk tenking er en kompetanse som
tydelig Igftes fram ogsa i annen UBU-teori som en overordnet kompetanse som er
avgjgrende for @ kunne foreta egne vurderinger i en verden som utvikler seg raskt og
hvor omstridt kunnskap er noe en ma ta stilling til (Breiting et al., 2009; Tilbury &
Wortman, 2008).

Det er ikke bare i UBU-teori fokuset pa kritisk tenking er stort, dette er noe som
gar igjen ogsa i generell skoleforskning. | sammenheng med dette sterke fokuset
argumenterer Hattie (2012) med at en forutsetning for a utvikle kritisk tenkning er @ ha
kunnskap, og han skriver: «All of this depends on subject matter knowledge, because
enquiry and critical evaluation is not divorced from knowing something» (Hattie, 2012,
s. 4). Dette gjenspeiles i en svensk studie knyttet til argumenterende diskusjoner om
baerekraftsproblemer, hvor betydningen av a ha kunnskap ble trukket fram som
avgjgrende (Rudsberg & Ohman, 2014). | UBU-teorien anses derfor fortsatt faglig
oppdatert kunnskap som et viktig grunnlag for a forsta baerekraftsutfordringene, men i
stor grad vektlegges det at denne kunnskapen bgr kombineres med utvikling av ogsa
andre kompetanser, ferdigheter, holdninger og handlinger (Borg et al., 2013; Chawla &
Cushing, 2007; Mogensen & Schnack, 2010; Scheie & Korsager, 2017; Sinnes, 2015;

Stevenson et al., 2013).
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| tillegg til kritisk tenking er flere av ngkkelkompetansene i UBU delvis
sammenfallende med beskrivelser av kompetanser som er viktige i utdanning generelt
(Mogensen & Schnack, 2010). Det som fgrst og fremst skiller seg ut, ifglge Sinnes (2015),
er inkludering av det overordnede malet om a utvikle elevenes evne til a bidra til en mer
baerekraftig framtid. En review-studie av Chawla og Cushing (2007) viste at undervisning
som gker ungdommers miljgbevisste adferd og deres gnske om a ta vare pa miljget,
inneholdt en handlingskomponent. Elevers aktive rolle i & Igse miljgutfordringer
gjiennom en handlingsorientert tilnserming har veert sentralt i den danske, og delvis den
Skandinaviske, miljpundervisningstradisjonen siden 1980-tallet (Breiting & Schnack,
2009; Breiting & Wickenberg, 2010; Christensen, Kristensen, & Saetre, 2002;
Jéhannesson, Norddahl, Oskarsdéttir, Palsdottir, & Pétursddttir, 2011; Sandas & Isnes,
2015). Jensen og Schnack innfgrte begrepet «handlingskompetanse» [action
competence] som innebaerer evne til 8 analysere samfunnet og hverdagslivet kritisk for
a forsta kildene til miljgproblemer, og for a finne og arbeide for Igsninger bade pa
individ- og samfunnsniva (Jensen & Schnack, 1997).

Selv. om denne forstdelsen av handlingskompetanse har sine rgtter i
miljgundervisning, |gftes den fram som sveert relevant ogsa for UBU (Breiting et al.,
2009), og flere nordiske forskere trekker fram utvikling og styrking av elevenes
handlingskompetanse som et av skolens viktigste oppdrag og formal (Olsson & Berglund,
2017; Sinnes, 2015). En modell som kan fungere som et pedagogisk verktgy for a
planlegge og gjennomfgre undervisning med fokus pa elevenes handlingskompetanse
benyttes i arbeidet med Den naturlige skolesekken gjennom deres UBU-modell
(Korsager & Scheie, 2017; Scheie & Korsager, 2014). Her er innholdselementene
kunnskap (fagspesifikke og tverrfaglige), ferdigheter (kognitive, sosiale og praktiske) og
holdninger (motivasjon, moral og etikk). Arbeidet med disse elementene skal bidra til a
utvikle elevenes handlingskompetanse (Korsager & Scheie, 2017, s. 33).

En utfordring for laerere og skolemyndigheter er at det er vanskelig 3 male og
dokumentere at elevene har oppnadd gnsket kompetanse innen UBU. Kunnskapene kan
til en viss grad males, men det er mer problematisk med ferdigheter, holdninger og
handlingskompetanse (Mogensen & Schnack, 2010; Sandas & Isnes, 2015; Sinnes &
Eriksen, 2016). Mogensen og Schnack (2010) argumenterer for at det ikke er mulig eller

gnskelig & finne indikatorer som maler «det rette innholdet» i UBU (kunnskap,
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ferdigheter og holdninger), men at indikatorene heller ma veere utformet pa en sann
mate at elevene kan stimuleres og kvalifiseres til a bli framtidige borgere som kan tenke
kritisk og uavhengig og vaere med a ta avgjgrelser og bidra til en barekraftig framtid.
Mogensen og Schnack (2010) poengterer ogsa at handlingskompetanse bgr ses pa som
et ideal hvor vi ikke kan si at vi har «oppnadd handlingskompetanse», derimot kan
utvikling av ngkkelkompetanser og ferdigheter som kritisk tenking, samarbeid,
framtidsforstaelse osv. gves pa og bidra til at elevene i stgrre grad kan delta og handle
nar det dukker opp autentiske problemstillinger. Tilknytning til sammenheng og
kontekst er ogsa noe Wals (2010) trekker fram nar han drgfter kompetanse:
«competence is not something one possesses, but rather is a relational property that
emerges in a context in interaction with others and the situation and/or environment in

which activity takes place» (Wals, 2010, s. 149).

2.2.2 Norsk skole: styringsdokumenter og praktisering av UBU

UBU i norsk skole styres fgrst og fremst gijennom opplaeringsloven og leereplanen, men
ogsa Norges grunnlov har en paragraf, nr. 112, som handler om hvordan miljget skal

bevares for framtidige generasjoner og var rett til kunnskap om disse temaene:

Enhver har rett til et miljg som sikrer helsen, og til en natur der produksjonsevne
og mangfold bevares. Naturens ressurser skal disponeres ut fra en langsiktig og
allsidig betraktning som ivaretar denne rett ogsa for etterslekten. Borgerne har
rett til kunnskap om naturmiljgets tilstand og om virkningene av planlagte og
iverksatte inngrep i naturen, slik at de kan ivareta den rett de har etter
foregaende ledd. Statens myndigheter skal iverksette tiltak som gjennomfgrer

disse grunnsetninger. (Grunnloven, § 112)

| oppleeringsloven § 1-1, under formalet med opplaeringa, star det: «Elevane og
leerlingane skal laere a tenke kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei skal ha
medansvar og rett til medverknad» (Opplaeringslova, 1998). | LKO6, laereplanverket for
grunnskole og videregaende opplaering, er det spesielt i den generelle delen det star at
norsk skole skal fremme utvikling av «det miljgbevisste mennesket»

(Utdanningsdirektoratet, 2006b). | LKO6 vektlegges beerekraftig utvikling spesielt i
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samfunnsfag og naturfag under formdl med faget. | naturfag star det «Kunnskap om,
forstaelse av og opplevelser i naturen kan fremme viljen til 3 verne om naturressursene,
bevare biologisk mangfold og bidra til baerekraftig utvikling» (Utdanningsdirektoratet,
2013a). | formal for samfunnsfag star det blant annet «For a oppna berekraftig utvikling
er det ngdvendig 3 forstd forholdet mellom naturen og dei menneskeskapte
omgjevnadene. Samfunnsfaget skal stimulere til auka medvit omkring samanhengar
mellom produksjon og forbruk, og konsekvensar som ressursbruk og livsutfalding kan ha
pa natur, klima og ei berekraftig utvikling» (Utdanningsdirektoratet, 2013b).

Undervisning knyttet til miljgputfordringer har tradisjon i norsk skole. Blant annet
giennom miljgleere-prosjektet som startet pa 70-tallet, grunnskolefaget «natur og
miljgfag» og leererutdanningas obligatoriske «natur, samfunn og miljg» pa 90-tallet
(Sandas & Isnes, 2015). Miljgundervisningen var i hovedsak koblet til feltarbeid og
miljgstudier som en del av naturfag, og undervisningen var ikke spesielt innrettet mot a
gi elevene handlingskompetanse (Christensen & Kristensen, 1999; Engesaeter, Flygind,
& Nyhus, 2002). | Nettverk for miljgleere, et norsk initiativ for miljgundervisning etablert
i 1998, var den lokale forankringen spesielt vektlagt (Engeseeter et al., 2002). Elevene
skulle f& mulighet til a8 jobbe med lokale miljgtema og problemstillinger, og
miljgproblemene skulle settes inn i en global sammenheng med en handlingsrettet
tilneerming. | en evaluering av Nettverk for miljgleere stiller forskerne imidlertid
spgrsmal ved om laererne har kompetanse i @ undervise tverrfaglig og med tanke pa a
oppna handlingskompetanse (Engesaeter et al., 2002).

Med internasjonale fgringer fra FN har det ogsa i norske utdanningsdokumenter
blitt et markert skifte i begrepsbruken fra miljgundervisning til utdanning for
baerekraftig utvikling og formalet med undervisningen ble mer tverrfaglig og politisk
(Sandas & lIsnes, 2015; Schreiner, 2007b). | forbindelse med deltakelse i UBU-tiaret
(UNESCO, 2005) ble det utarbeidet strategier for gjennomfgring av UBU, hvor det ble
pekt pa behov for fornyet satsing pa UBU i barnehage, grunnoppleering og
leererutdanning (Kunnskapsdepartementet, 2012; Utdanningsdirektoratet, 2006a). |
2009 ble det satt i gang et samarbeidsprosjekt mellom Kunnskapsdepartementet og
Miljgverndepartementet: Den naturlige skolesekken. Den skal stimulere skoler til a
etablere prosjekter som fremmer UBU, hvor tverrfaglig og utforskende undervisning,

bruk av andre laeringsarenaer og samarbeid med eksterne aktgrer vektlegges (Sandas &
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Isnes, 2015; Scheie, 2014). Skoler kan sgke om midler til gjennomfgring av prosjekter i
skolens naermiljg og delta pa kompetansehevende aktiviteter regionalt og nasjonalt.
Ulike praksisnaere modeller er utviklet for bruk i planlegging og gjennomfgring av
skoleprosjekter, som tverrfaglig tilnaerming (Scheie & Korsager, 2017), utforskende
leering (Korsager, 2014) og bruk av naermiljg som laeringsarena (Gabrielsen & Fjgrtoft,
2014). | en evaluering av Den naturlige skolesekken i 2014 kom det fram at
skoleprosjektene hadde fert til gkte kunnskaper, ferdigheter og holdninger blant
elevene og gkt bruk av alternative lzeringskontekster som stgtter flerfaglig undervisning
(Sjaastad, Carlsten, Opheim, & Jensen, 2014). For flertallet av leererne hadde deltagelse
medfgrt kompetanseheving innenfor bruk av mer praktisk, variert og utforskende
undervisning pa nye leeringsarenaer, og kompetanseheving i det 8 utdanne miljgbevisste
elever (Sjaastad et al., 2014).

Flere er imidlertid kritiske til satsingen pa, og implementeringen av, UBU i norsk
skole (Schreiner, 2007a; Sinnes & Eriksen, 2016; Sinnes & Straume, 2017). Det pekes
blant annet pa at det er langt igjen til tilfredsstillende satsing pa UBU (Sinnes & Eriksen,
2016), og at det ma gjgres noen endringer for a fa til en helhetlig, tverrfaglig praksis
(Sinnes & Straume, 2017). Sinnes og Straume (2017) stiller spgrsmal ved hvordan det
holistiske UBU blir ivaretatt i norsk skole og skriver: «Denne slagsiden mot natur- og
miljgfag er en av de stgrste utfordringene i feltet slik vi ser det — en utfordring som ser
ut til 3 veere bedre ivaretatt i vare naboland Sverige og Danmark, som har sterkere
forskningstradisjoner nar det gjelder utdanning for beaerekraftig utvikling» (Sinnes &
Straume, 2017, s. 23). Kunnskapsdepartementet har ogsa pekt pa denne skjevheten i
vektlegging av de tre dimensjonene, og det star fglgende i revidert strategiplan for UBU:
«Oppleaeringen i Norge sa vel somiandre land i Europa har lagt vekt pa miljgdimensjonen
i opplaeringen og i mindre grad integrert den globale utviklingsdimensjonen. Det er
derfor et mal & fornye satsing pa utdanning for baerekraftig utvikling»
(Kunnskapsdepartementet, 2012, s. 2). Flere har ogsa papekt at norsk lzereplan (LK06)
apner for muligheten for & drive undervisning i baerekraftig utvikling, men stiller ikke
krav om det (Schreiner, 2007a; Sinnes & Eriksen, 2016; Sinnes & Jegstad, 2011), noe
Sinnes og Eriksen (2016) mener delvis kan forklare utfordringen med & fa UBU fullt

implementert i norsk skolepraksis.
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2.2.3 Endringer ileereplanen for norsk skole

De empiriske studiene som er gjennomfgrt i forbindelse med artiklene I-lll, er pavirket
av gjeldende styringsdokumenter for norsk skole: LKO6 med tilhgrende generell del av
lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Samtidig har det i dette tidsrommet
pagatt arbeid med ny leereplan for norsk skole. Den nye overordnede delen (som
erstatter generell del i LKO6) har blitt vedtatt, men implementeres fgrst nar resten av
lereplanen er klar, noe som er planlagt hgsten 2020. Flere av endringene vil pavirke
skolenes vektlegging av UBU og bruk av andre lzeringsarenaer som naturen i
undervisningen.

| opplaeringens verdigrunnlag, i den nye overordnede delen av lzereplanen,
delkapittel 1.5, star det: «Skolen skal bidra til at elevene utvikler naturglede, respekt for
naturen og klima- og miljgbevissthet» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 8). Videre
trekkes det fram at elevene gjennom opplaeringen skal fa utvikle bevissthet om hvordan
menneskets levesett pavirker naturen og klimaet, og dermed ogsa vare samfunn, og at
skolen skal bidra til at elevene utvikler vilje til 3 ta vare pa miljget. Ogsa andre delkapitler
i opplaeringens verdigrunnlag er hgyst relevante for arbeid med elevers kompetanser
for en baerekraftig framtid: 1.3: Kritisk tenkning og etisk bevissthet, 1.4: Skaperglede,
engasjement og utforskertrang og 1.6: Demokrati og medvirkning.

Baerekraftig utvikling lgftes fram som ett av tre tverrfaglig tema i delkapittel 2.5
i «Prinsipper for laering, utvikling og danning». De tverrfaglige temaene folkehelse og
livsmestring, demokrati og medborgerskap, og berekraftig utvikling skal ta
utgangspunkt i aktuelle samfunnsutfordringer som krever engasjement og innsats fra
enkeltmennesker og fellesskapet i lokalsamfunnet, nasjonalt og globalt
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 13). Vektlegging av elevenes forstaelse, kompetanse
og handling kommer tydelig fram: «Gjennom arbeid med temaet skal elevene utvikle
kompetanse som gjgr dem i stand til & ta ansvarlige valg og handle etisk og miljgbevisst.
Elevene skal fa forstaelse for at handlingene og valgene til den enkelte har betydning»
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 14).

Fokuset pa UBU kommer ogsa tydelig fram i dokumentene Melding til Stortinget
om fagfornyelse (2015-2016) og NOU-rapporten Fremtidens skole (2015) som ligger

forut for endringene i leereplanen. | melding til Stortinget om fagfornyelse i skolen
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framheves opplaeringens mal om bevisstgjgring av elevene: «Opplaeringen skal bidra til
at de far tro pa og anerkjenner alles ansvar for aktiv og bevisst handling for en
baerekraftig  utvikling»  (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 22). | NOU-
rapporten Fremtidens skole (NOU 2015:8, 2015) vektlegges behovet for a satse pa
utdanning for beerekraftig utvikling for a gi elever kompetanser de vil trenge i et
framtidig samfunn. Det flerfaglige temaet baerekraftig utvikling trekkes fram som seerlig
viktig og det anbefales tydelige kompetansemal pa tvers av fagomrader for a ivareta
forstdelse av sammenhenger og dybdelaering (NOU 2015:8, 2015, s. 49). Det papekes
ogsa i rapporten at beaerekraftig utvikling er satt pa dagsordenen pa alle nivaer i
utdanningen gjennom internasjonale forpliktelser etter initiativ fra FN-systemet, og at
det er en voksende erkjennelse av at skolen ma ta opp temaer om klodens eksistens, i

sterkere grad enn i dag.

2.2.4 Utfordringer med UBU

Utfordringer med a gjennomfgre UBU er spesielt knyttet til forstaelse av begrepet
baerekraftig utvikling og hvordan undervisning innen dette feltet kan og bgr
gjennomfgres (Blum et al., 2013; Borg et al., 2012). Selve begrepet baerekraftig utvikling
er bade omdiskutert og komplekst. | Dobsons undersgkelse, giennomfgrt allerede i
1996, fant han mer enn 300 ulike forstaelser av baerekraft og baerekraftig utvikling, og
det er fortsatt et begrep som tolkes pa mange forskjellige mater (Dobson, 1996;
Robinson, 2004; Sinnes, 2015; Soini & Birkeland, 2014; Wals, 2009). Mange lzrere er
usikre pa hvordan undervisningen knyttet til baerekraftig utvikling kan gjennomfgres
(Blum et al., 2013; Borg et al., 2012; Breiting & Wickenberg, 2010; Laurie et al., 2016),
og noen studier peker ogsa pa at leerere kan fgle seg uforberedte til @ undervise i emner
som er kontroversielle, verdiladde og emosjonelle (Borg, 2011; Winter & Firth, 2007).
En annen utfordring som trekkes fram i litteraturen er knyttet til utydelige og lite
forpliktende krav om UBU i skolens styringsdokumenter (Schreiner, 2007a; Sinnes &
Eriksen, 2016; Sinnes & Jegstad, 2011). | tillegg kan det veere vanskelig 3 male og
dokumentere at elevene har oppnadd gnsket kompetanse innen UBU, som nevnt i
delkapittel 2.2.1, spesielt ferdigheter, holdninger og handlingskompetanse trekkes fram
(Mogensen & Schnack, 2010; Sandas & Isnes, 2015 ; Sinnes & Eriksen, 2016).
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2.3 Uteundervisning

I mange land er det tradisjoner for a ta elevene ut av klasserommet i undervisning, men
det er store forskjeller i utforming, innhold og omfang av denne praksisen, avhengig av
fagtradisjon, skolekultur og kultur for a vaere ute i naturen (Fagerstam, 2012; Jordet,
2010; Rickinson et al., 2004; Waite et al., 2016). | engelskspraklig litteratur benyttes
mange ulike begrep som for eksempel outdoor learning, outdoor education, school-
based outdoor learning og forest schools, hvor form, formal, innhold og leeringsutbytte
varierer mye (Fagerstam, 2012, 2014; Quay & Seaman, 2013; Rickinson et al., 2004;
Waite et al., 2016). Outdoor learning defineres slik: «outdoor learning is defined as
learning that accrues or is derived from activities undertaken in outdoor locations
beyond the school classroom» (Rickinson et al., 2004, s. 9). Waite et al. (2016) beskriver
outdoor learning som: «the deliberate learner-centred educational offer, where
context, both social and environmental, play a significant role» (Waite et al., 2016, s.
869).

Innen den skandinaviske tradisjonen er uteundervisning ofte neaert knyttet til
skolebasert undervisning i lokalmiljget naer skolen, ofte med en tverrfaglig tilnaerming
(Fagerstam, 2012, 2014; Jordet, 2010; Waite et al.,, 2016). | Sverige er begrepene
utomhuspedagogik og utomhusundervisning mye brukt og er betegnelser for
undervisnings- og opplaringsaktiviteter som finner sted utendgrs i skolerelaterte og
ikke-skole relaterte sammenhenger, ofte med bruk av naermiljget (Dahlgren, Sjélander,

Szczepanski, & Strid, 2007).

2.3.1 Uteskole

| Norge og Danmark er begrepet uteskole mye brukt, og kan i vid forstand forstas som
en samlebetegnelse for alle laeringsprosesser som forgar utenfor klasserommet
(Andersen & Fiskum, 2014; Jordet, 2010). | Jordets uteskolemodell (Jordet, 2010, s. 34-
36) beskrives kjennetegn og perspektiver pa uteskole som skiller denne praksisformen
fra klasseromsundervisning. Spesielt er det to forutsetninger for a bruke begrepet
uteskole: 1) skolens omgivelser brukes som laeringsarena og 2) skolens omgivelser
brukes som kunnskapskilde. | tillegg nevnes flere andre kjennetegn som samarbeid med

aktgrer i lokalsamfunnet og at det brukes problemlgsende, utforskende og praktiske
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tilneerminger. Uteskole kan defineres som «en mate a arbeide med skolens innhold pa
hvor elever og lzerere bruker naermiljg og lokalsamfunn som ressurs i opplaeringen — for
a supplere og utfylle klasseromsundervisningen. Uteskole innebeaerer regelmessig og
malrettet aktivitet utenfor klasserommet» (Jordet, 2010, s. 34).

Selve begrepet uteskole blir ikke benyttet i lereplanverket, men har ifglge Jordet
(2007) utviklet seg gjennom praksisfeltet. Praktiseringen av uteskole benyttes for a
oppfylle leereplanverkets krav om 3 tilrettelegge for varierte arbeidsmetoder og for at
lokalsamfunnet blir involvert i opplaeringen pa en meningsfylt mate. Jordet (2010)
begrunner sin uteskolemodell blant annet i Deweys ideer om erfaringsbasert lzering og
kobling mellom skole og samfunn for a8 gke motivasjon og laeringsutbytte (Dewey,
1916/1966; Jordet, 2010). Dewey mente derimot ikke at aktiviteter alene var
tilstrekkelig for effektiv leering, ogsa en meningsfull problemstilling og refleksjon over
erfaringer er sentrale elementer i Deweys erfaringsbaserte laering (Dewey, 1916/1966).
Jordet (2010) hevder at aktivitet uten bevisst tenking er fjernt fra Deweys ideer.
Koblingen mellom aktivitet, refleksjon og laering vises ogsa i Deweys slagord: «learn to
do by knowing and to know by doing» (Vaage, 2000, s. 25).

Mens for eksempel uteskole og outdoor learning ofte brukes som
samlebetegnelser for undervisning og leeringsaktiviteter som foregar utenfor
klasserommet i grunnskolen, er feltarbeid en vanlig betegnelse pa utendgrs
leeringsaktiviteter i fag som biologi, geologi og geografi pa videregdende skoler,
hegskoler og universiteter (Fjeer, 2015; Frgyland, 2010; Marion & Strgemme, 2015;
Rickinson et al., 2004). Feltarbeid brukes ogsa i tilknytning til disse fagomradene som
del av grunnskolefagene naturfag og samfunnsfag. Ogsa ekskursjon brukes mye i
skolesammenheng, og kan beskrives som malrettede, kortere turer, hvor leereren ofte
formidler og tydelig styrer opplegget (Frgyland, 2010), men ogsa som samlebetegnelse

for ulike typer feltarbeid av kortere eller lengre varighet (Fjeer, 2015).

2.3.2 Stedspedagogikk

Et fagfelt med mange likhetstrekk med uteskole er stedspedagogikk: en
utdanningstradisjon som vektlegger bruk av lokale steder i undervisning og leering, og
dermed skaper en forbindelse mellom skole og samfunn (Birkeland, 2014; Fagerstam,

2012; Gruenewald, 2003a, 2003b; Lgvlie, 2007; Mclnerney, Smyth, & Down, 2011). Selve
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begrepet sted [place] kan forstas pa forskjellige mater (Gruenewald, 2003a, 2003b;
Szczepanski, 2013), og ifglge Birkeland (2014) rommer det ulike aspekter som lokalitet,
omgivelser og kultur, og at disse forstds som tre dimensjoner av et helhetlig
stedsbegrep. | stedsbasert laring ses bruk av naermiljget som et mal og et middel for
opplaeringen, ved at skolens omgivelser er en kontekst for laeringen, men ogsa et mal i
seg selv for @ styrke bandene mellom barn og deres hjemsted og bruke dette i
opplaeringen (Birkeland, 2014, s. 119). | den stedbaserte laeringstradisjonen trekkes det
lokale perspektivet inn i utdanningen og tar opp sentrale pedagogiske ideer om at skolen
ikke ma isoleres fra samfunnet, men heller ta det i bruk som et fysisk og sosialt
leeringsmiljg hvor elevene deltar aktivt (Smith, 2013). Dette er spesielt aktuelt med
dagens miljg- og baerekrafts utfordringer, hvor elevene kan fa mulighet til & engasjere
seg i lokale og relevante utfordringer (Birkeland, 2014; Greenwood, 2013). Ogsa Jordets
(2010) beskrivelse av uteskole trekker inn stedsbasert lzering i sammenheng med laering
for en baerekraftig framtid, ved a bruke eget neermiljp og lokalsamfunn som
«virkelighetslaboratorium». Birkeland (2014) papeker at stedsbasert laering er et nytt
begrep i norsk sammenheng, mens mye av innholdet ikke er nytt: a forankre lzering og

pedagogiske aktiviteter i sted og naermiljg.

2.3.3 Forskning pa uteundervisning

Siden det er mange begreper for undervisningspraksisen «a ta elevene ut av
klasserommet», og stor variasjon i omfang, hvor det gjennomfgres og i innhold, er det
vanskelig 3 gi en presis oversikt over hva forsking har kommet fram til nar det gjelder
effekter av denne type undervisning. Flere studier av uteundervisning har vist positive
effekter pa sosiale relasjoner, motivasjon, motorisk utvikling og helse (Fjgrtoft, 2004;
Fagerstam & Blom, 2013; Hartmeyer & Mygind, 2016; Jordet, 2010; Malone, 2008;
Malone & Waite, 2016; Rickinson et al., 2004; Waite, 2011). Spesielt den
affektive/fglelsesmessige dimensjonen trekkes fram, med gkt motivasjon og glede,
blant annet gjennom bruk av mer elevsentrert undervisning med fgrstehandserfaringer
og okt eierskap (Beames & Ross, 2010; Frgyland, 2010; Jordet, 2010; Rickinson et al.,
2004; Szczepanski, Malmer, Nelson, & Dahlgren, 2007; Waite, 2011). Undersgkelser har
ogsa funnet at utendgrs aktiviteter i naermiljget kan bidra til 8 oppna laeringsmal innen

UBU knyttet til deltakelse, problemlgsing og etisk refleksjon (Manni, Ottander, Sporre,
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& Parchmann, 2013), bedre tilknytning til lokalmilj og gkt interesse og respekt for natur
og miljg (Chawla, Keena, Pevec, & Stanley, 2014; Rickinson et al., 2004). Flere store
metaanalyser gjennomfgrt de siste 10-15 arene peker i tillegg pa generell gkt livskvalitet
ved undervisning utenfor klasserommet (outdoor learning) (Fiennes et al., 2015;
Malone, 2008; Rickinson et al., 2004).

Selv. om det er mange funn knyttet til mer generelle positive effekter av
uteundervisning, er det lite forskningsresultater pa direkte leeringsutbytte i skolefag,
f.eks knyttet til oppnaelse av kompetansemal. | metaanalysen «The Existing Evidence-
Base about the Effectiveness of Outdoor Learning» av Fiennes et al. (2015) gis det en
oversikt over et stgrre antall systematiske reviewer, men ogsa der dreier utbyttet seg i
liten grad om direkte skolerelatert laering i fag. Noen studier peker likevel pa akademisk
leeringsutbytte i form av oppnaelse av faglige kompetansemal, og flere av disse er
knyttet til feltarbeid blant annet i naturfag (American Institutes for Research, 2005;
Magntorn, 2007; Ofsted, 2013; Rozenszayn & Ben-Zvi Assaraf, 2011). Pa tross av at det
er fa studier som har undersgkt og konkludert med konkret akademisk lzeringsutbytte,
er det flere review- og metastudier som peker pa stort potensiale for a koble
uteundervisningen til de fleste temaene i skolenes leereplan (Malone & Waite, 2016;
Rickinson et al., 2004).

Det kan se ut til 8 vaere en nedgang i bruk av uteundervisning flere steder der
dette er undersgkt (Rickinson et al., 2004; Waite, 2010). Imidlertid avdekket en nylig
gjiennomfg@rt dansk undersgkelse av grunnskoler og videregaende skoler at bruk av
«udeskole» hadde gkt i omfang de siste arene (Barfod, Ejbye-Ernst, Mygind, & Bentsen,
2016). Det har ikke blitt foretatt stgrre undersgkelser om omfang av uteundervisning i
norsk skole de siste arene, og heller ikke av didaktiske forhold rundt denne formen for
undervisning (Jordet, 2011). | en evaluering av undervisningen i natur- og miljgfag etter
forrige laereplan i norsk skole, Reform 97, ble det funnet at over 80% av elevene mener
de lzerer mye nar de har uteundervisning, og mer enn 85% synes det er morsomt.
Samtidig kommer det fram at det likevel er lite bruk av uteundervisning (Almendingen,
Klepaker, & Tveita, 2003). | en systematisk gjennomgang av empiriske studier av
friluftsliv i norsk skole (Abelsen & Leirhaug, 2017), var sju av 14 studier fra grunnskolen
relatert til praktisering av uteskole. Deres viktigste funn var at det knapt finnes

fagfellevurdert empirisk kunnskap om opplaering i friluftsliv i norsk skole, og at det er et
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stort behov for mer forskning pa didaktisk praksis, naturopplevelser og elevers laering

(Abelsen & Leirhaug, 2017).

2.3.4 Utfordringer med uteundervisning

Utfordringer og barrierer mot a bruke uteundervisning i skolen er spesielt knyttet til
sikkerhet, pkonomi, tilgang til egnede arenaer, tidsbruk og prioritering (Rickinson et al.,
2004; Waite, 2010). Utfordringer knyttet til elevenes sikkerhet trekkes fram som
barrierer for at lererne ikke benyttet denne undervisningsformen blant annet i
Storbritannia (Rickinson et al., 2004; Waite, 2010). Sikkerhet blir derimot ikke sett pa
som et stort problem for nordiske laerere (Norddahl & Jéhannesson, 2014).

Tilgang pa egnede arenaer, som natur, blir ogsa sett pa som en barriere flere
steder (Rickinson et al., 2004; Waite, 2010), men heller ikke det oppfattes som et stort
problem i Norden, der tilgang til naturen Igses ved a legge undervisningen til naermiljget
(Jordet, 2010; Magntorn, 2007; Norddahl & Johannesson, 2014). Studier fra flere land
peker derimot pa tidsbruk som en betydelig barriere mot a bruke utendgrs undervisning,
og naturlig nok spesielt nar undervisningen legges til en leeringsarena et stykke unna
skolen (Almendingen et al., 2003; Rickinson et al., 2004; Waite, 2010). Tidspresset kan,
ifglge Waite (2010), skyldes press for a komme igjennom en overfylt leereplan. En
liknende utfordring papekes av Sinnes og Eriksen (2016): at det kan vaere vanskelig a
prioritere undervisningsmetoder som bidrar til 3 styrke kompetanser som ikke er like

enkle a teste som mer standardiserte kunnskaper og ferdigheter.

2.3.5 Kobling mellom uteundervisning i naturen og UBU

Innen forskning og teori knyttet til uteundervisning rettes det ofte et spesielt fokus pa
naturen som leeringsarena og kunnskapskilde (Fagerstam, 2012; Jordet, 2010; Malone &
Waite, 2016; Rickinson et al., 2004). Mange av argumentene for a ta med elevene ut i
naturen er de samme som for 3 ta elevene ut av klasserommet generelt, med
helseaspekter, affektiv og kognitiv utvikling (Fjgrtoft, 2004; Kuo, 2013; Malone & Waite,
2016). | tillegg argumenteres det for betydningen av a bli glad i naturen, fa oppleve
gkologiske sammenhenger, fele empati, og forsta behovet for a ta vare pa natur og miljg

(Fagerstam, 2012; Magntorn, 2007).
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Flere innen fagfeltet har ogsa diskutert en utbredt oppfatning om at barns
kontakt med naturen er avtagende, og mange uttrykker sin bekymring over dette
(Balmford, Clegg, Coulson, & Taylor, 2002; Louv, 2009; Malone, 2007; Malone & Waite,
2016). Det er ikke funnet en direkte arsakssammenheng mellom det 3 fa gkte
kunnskaper om naturen og det a bli mer miljgbevisst eller handle mer miljgvennlig
(Kollmuss & Agyeman, 2002; Rickinson et al., 2004; Sandell & Ohman, 2013). Samtidig
er det er flere studier som peker pa opplevelser og erfaringer i naturen i barne- og
ungdomsarene som et sentralt element for @ bidra til miljgvennlige holdninger og
handlinger (Chawla & Cushing, 2007; Fagerstam, 2012; Waite, 2011). Sandell og Ohman
(2010) konstaterer at pendelen na har slatt ut til andre siden ved at elevenes relasjon til
naturen i dagens UBU blir neglisjert og at mgte med naturen kan tenkes a bety sa mye
at det bgr innfgres som et fjerde perspektiv i UBU; «This fourth dimension is not
ecological, economic or social, but is rather a comprehensive existential perspective that
originates from aesthetic and emotional relations with nature — the direct encounter

with nature» (Sandell & Ohman, 2010, s. 125).

2.3.6 Norsk laereplan: bruk av neermiljg og natur i undervisningen

| leereplanen LKO6 oppfordres det til bruk av naermiljget som laeringsarena for a gjgre
opplaeringen mer konkret og virkelighetsnzer og gjennom det gke elevenes motivasjon
for a lzere. | generell del av lzereplanen star det: «Lokalsamfunnet, med dets natur og
arbeidsliv, er selv en vital del av skolens laeringsmiljg» (Utdanningsdirektoratet, 2006b,
s. 19). | «Prinsipper for opplaeringen» i LKO6 (Utdanningsdirektoratet, 2015) framgar det
blant annet at skolen skal legge til rette for a trekke inn lokalsamfunnet i opplaeringa pa

en meningsfylt mate, og under overskriften “Samarbeid med lokalsamfunnet” star det:

Godt samspel mellom skolen og naerings- og arbeidsliv, kunst- og kulturliv og
andre delar av lokalsamfunnet kan gjere opplaeringa i faga meir konkret og
reyndomsnaer og gjennom det auke evna og lysta til & leere blant elevane.
Lokalsamfunn er ulike, og kva som er lokalt for elevane, varierer med alder og

utvikling og med endringar i samfunnet. (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 6)
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Ogsa leereplanens tydelige fgringer knyttet til elevaktiv laering, blir trukket fram som
argument for 3 ta flere laeringsarenaer i bruk, ogsa utenfor klasserommet (Jordet, 2010,
2011). Blant annet star det i generell del av LKO6: «Opplaeringen ma derfor knyttes til
egne iakttakelser og opplevelser» (Utdanningsdirektoratet, 2006b, s. 10).

Samtidig som denne avhandlingen har blitt til, har det pagatt arbeid med ny
leereplan for norsk skole. Den nye overordnede delen vil kunne pavirke skolenes bruk av
naermiljg og natur i undervisningen, i tillegg til det gkte fokuset pa UBU som er beskrevet
i delkapittel 2.2.3. | oppleeringens verdigrunnlag, delkapittel 1.5: «Respekt for naturen
og miljpbevissthet», star det at elevene skal fa oppleve naturen og se den som en kilde
til nytte, glede, helse og leering (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 8). | prinsipper for

skolens praksis, under 3.1: «Et inkluderende lzeringsmiljg», star det:

Ved a bruke varierte leeringsarenaer kan skolen gi elevene praktiske og livsnzaere
erfaringer som fremmer motivasjon og innsikt. Lokalmiljgets og samfunnets
engasjement kan bidra positivt til skolens og elevenes utvikling. Ulike former for
lokalt, nasjonalt og internasjonalt samarbeid forankrer elevenes lering i aktuelle

spgrsmal. (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 15)
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3 Metodologi

| dette kapitlet vil jeg forklare bakgrunnen for de metodologiske vurderingene som er
foretatt under arbeid med artiklene. Fgrst beskrives den overordnede, abduktive
forskningsprosessen med metodevalg for praksisnarhet. Deretter presenteres de to
forskningsstrategiene som er benyttet: konstruktivistisk grounded theory med
intervjustudie (artikkel | og Il) og case-studie (artikkel 1l1). Til slutt diskuteres kvaliteten

pa forskningen og etiske vurderinger.

3.1 Forskningsprosess gjiennom abduktiv tilnaerming

Avhandlingen kan plasseres i en kvalitativ forskningstradisjon hvor sosiale eller
menneskelige prosesser utforskes, hvor det forsgkes a fa fram deltakernes perspektiv
og gi bidrag til mer helhetlige bilder av virkeligheten (Creswell, 2013, s. 45-47; Denzin &
Lincoln, 2011; Postholm, 2004, 2010). Tilnaermingen anses som godt tilpasset studien
som er innenfor komplekse forskningsfelt, UBU og bruk av neermiljg som laeringsarena,
hvor konteksten med sted, kultur og tid i sterk grad pavirker den undersgkte praksisen.
Hovedfokuset for avhandlingen; bruk av naermiljget som laeringsarena i UBU, har veert
lite forsket pa i praksis og spesielt i norsk kontekst.

Undervisningspraksis pavirkes av komplekse forutsetninger, med politiske
retningslinjer, laerernes teoretiske og erfaringsmessige bakgrunn og praktiske hensyn i
skolehverdagen. Dette har resultert i behov for et fleksibelt teoretisk rammeverk for
forskningen, et rammeverk som kan utvikle seg kontinuerlig i samspill med innsamling
og analyse av dataene. Dette kan karakteriseres som en abduktiv forskningstilnserming
hvor det er et gjensidig forhold mellom data og teori, hvor teorien utvikles gjennom
analyse av data og motsatt (Brinkmann & Kvale, 2015; Charmaz, 2014).

Alvesson og Skoldberg (2008) papeker at samspillet mellom empiri- og
teoridrevet analyse er vanlig i kvalitativ forskning og benyttes ogsda i andre
sammenhenger for eksempel nar det feilsgkes innen tekniske system og diagnostiseres
innen medisin. En abduktiv tilneerming innebaerer at teorien utvikles pa grunnlag av
systematiske og dyptplgyende analyser, og betydningen av den empiriske forankringen
framheves av Thagaard (2013): «en empirisk forankring er avgjgrende fordi

teoretisering som ikke har basis i data lett kan bli feil og inneholde svakheter» (Thagaard,
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2013, s. 198). Mulighetene som ligger i @ kunne endre og utvide det teoretiske
rammeverket har vaert nyttig, og Thornberg (2012) beskriver denne fleksibiliteten som
en mulighet for a8 «keep the researcher’s eye open to all kinds of observations and
aspects, not confining or blinding his or her view. Furthermore, to consider and compare
different pre-existing theories helps the researcher to take a critical stance toward each
of them and thus remain theoretically agnostic during the analysis» (Thornberg, 2012,

s. 250).

3.2 Artikkel 1 og Il: Konstruktivistisk grounded theory som
forskningstilnarming

Artikkel | og Il har samme datagrunnlag, men ulike problemstillinger og
forskningssp@grsmal. Den fgrste er en metodologistudie hvor det undersgkes og drgftes
hvordan forskningstilnaermingen konstruktivistisk grounded theory kan anvendes for a
analysere intervjuer av lzerere om deres erfaring med UBU. Artikkel Il undersgker selve
funnene, leereres refleksjoner og erfaringer, og disse drgftes mot forskning og teori
innen fagfeltet.

Det er valgt & bruke en konstruktivistisk versjon av grounded theory der
forskerens forforstaelse vektlegges eksplisitt og behovet for a synliggjgre tolkningen, og
det konstruktivistiske kunnskapssynet star sterkt. | de ulike variantene av grounded
theory brukes litt forskjellige analysetilneerminger, men alle benytter flere kodingsfaser,
kategorisering, memo-skriving og konstant sammenlikning mellom de ulike delene
(Charmaz, 2014; Corbin & Strauss, 2008; Glaser & Strauss, 1967). En inngaende
presentasjon og drgfting av forskningstilnaermingen konstruktivistisk grounded theory

beskrives i artikkel I.

3.2.1 Datainnsamling

Lererne ble valgt ut gjennom malrettet utvalg blant skoler som hadde deltatt i Den
naturlige skolesekken aret fgr datainnsamling som ble foretatt i 2014. Leererne hadde
jobbet med undervisning hvor de brukte sin skoles naermiljg i et lokaltilpasset UBU-
opplegg de selv hadde planlagt og gjennomfegrt i sin skoleklasse. Skolene var spredt over
tre fylker i smaby- til rurale strgk, og var middels til store skoler etter norsk malestokk.

De utvalgte atte laererne kom fra fem barneskoler og to ungdomsskoler. Hver laerer
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hadde hatt ansvar for én klasses UBU-prosjekt i ordinzer undervisning pa 6.-9. trinn.
Dette var tverrfaglige prosjekt der ulike fag var involvert. Alle hadde med naturfag og
samfunnsfag, men ogsa norsk, kropps@ving, KRLE og matte var representert i flere av
prosjektene. Naermere presentasjon av klassetrinn og tema, se tabell 1 i artikkel II.
Datainnsamlingsmetode var kvalitative, semi-strukturerte intervju (Postholm,
2010; Silverman, 2011) med varighet pa omtrent en time. Intervjuene ble tatt opp pa
lydopptaker og transkribert ordrett i etterkant. P4 forhand var det utarbeidet en
spgrsmalsguide (vedlegg 1) med fire hovedtema: 1) eget undervisningsprosjekt, 2) bruk
av leeringsarenaernaermiljg rundt skolen, 3) utdanning for baerekraftig utvikling og 4)
leeringsutbytte. Underveis i intervjuene ble det stilt ulike oppfglgingsspgrsmal knyttet til
hvilken retning samtalen tok. Den semi-strukturerte formen ble vurdert som
hensiktsmessig da fokus i samtalen kunne rettes bade mot de forhandsbestemte
temaene, men ogsa mot deltakerens bidrag gjennom oppfalgingsspgrsmal knyttet til
avklaringer og nyanser og for a fange opp interessante refleksjoner som ikke belyses i
den opprinnelige spgrsmalsguiden (Brinkmann & Kvale, 2015; Creswell, 2013).
Intervjuformen er godt tilpasset grounded theory gjennom mulighet for a utforske
deltakernes perspektiv samtidig som intervjuet har en fokusert retning. Den kombinerer
fleksibilitet og kontroll og gir rom for a fa fram nye ideer og tanker bade hos den som
intervjuer og den som blir intervjuet (Charmaz, 2014, s. 56-59). Etter hvert intervju ble
det vurdert om spgrsmalene fungerte etter hensikten, eller om noe burde endres for a
treffe forskningsspgrsmalene pa en bedre mate. Det ble ogsa skrevet ned sma teoretiske
ideer, memoer, knyttet til interessante funn og sammenhenger. | tillegg ble det skrevet
logg for mer praktiske erfaringer. Informantene var bade kvinner og menn, med
varierende alder og lzerererfaring. Dette er ikke analysefaktorer og derfor brukes

han/hun tilfeldig knyttet til sitatene i resultatdelen.

3.2.2 Analyse

Til analyse av intervjuene ble det benyttet konstruktivistisk grounded theory, med
konstant komparativ analysemetode (Charmaz, 2014; Postholm, 2010). Intervjuene ble
analysert gjennom innledende og fokusert koding (Charmaz, 2014), kategorisering,
memo-skriving og konstant sammenlikning mellom de ulike delene (Charmaz, 2014;

Glaser & Strauss, 1967; Silverman, 2011). Den innledende kodingen var tett knyttet til
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radataene, ved at setninger eller avsnitt kodes naert opp til leerernes egne ord. Eksempel
pa innledende koding star i tabell 1 i artikkel I. Under den fokuserte kodingen ble det
foretatt et utvalg pa bakgrunn av de innledende kodenes frekvens eller hvor
betydningsfulle de var for studiens problemstilling. Eksempel pa overgang mellom
innledende og fokuserte koder star i tabell 2 i artikkel I. De fokuserte kodene ble
sammenliknet, modifisert, slatt sammen eller utvidet gjennom den komparative
analyseprosessen (Charmaz, 2014; Glaser & Strauss, 1967). De ulike analysefasene er
utfgrlig beskrevet og dregftet i artikkel I.

De innledende kodene ble skrevet i hgyre marg ved siden av de aktuelle
setningene pa papirutskrifter av intervjuene. Softwareprogrammet NVivo ble forsgkt
benyttet til den innledende kodingen, men jeg erfarte at programmet ikke var godt
egnet i denne fasen hvor kodene skulle prgves ut og stadig endres og hvor kategorier
skulle konstrueres og rekonstrueres underveis. Andre har ogsa gjort disse erfaringene,
og i bokkapitlet «Some Pragmatics of Qualitative Data Analysis», anbefaler Rapley a
starte denne type analyse med penn og papir i stedet for dataprogram (Rapley, 2011, s.
280-281).

Underveis i hele forskningsprosessen har jeg skrevet memoer som et bindeledd
mellom deskriptiv analyse og teoridanning. Spesielt i forbindelse med innledende og
fokusert koding og kategorisering dukket det opp ideer knyttet til hvordan ulike koder
er forbundet med hverandre og hvilke hierarkiske sammenhenger som kan beskrives.
Memo-skriving er en forutsetning for grounded theory, og kan ta form som diskurs eller
mer grafisk framstilling som diagrammer, tabeller eller grafer (Alvesson & Skoldberg,
2008, s. 152). Charmaz (2014, s. 162) mener at skriving av memoer naermest tvinger deg
til @ begynne analyse av data og koder allerede tidlig i forskningsprosessen, og at

sortering og videreutvikling av memoer er grunnlaget for senere konstruksjon av teori.

3.3 Artikkel lll: Case-studie

Artikkel 1l er en case-studie der det undersgkes hvordan en lokal miljputfordring kan
brukes i et undervisningsprosjekt og hvordan dette bidrar til & utvikle elevenes
leeringsutbytte. | forkant av denne studien ble det foretatt en kartlegging av naermiljget
til skolen for a se hvilke muligheter det finnes for gjennomfgring av UBU. Denne

kartleggingen er ikke tatt med i artikkel Ill, men beskrives kort her i kappa (3.3.2) siden
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den har betydning for helheten i avhandlingen og anses som en forberedelse for

giennomfgringen av selve undervisningsopplegget som analyseres i artikkel IlI.

3.3.1 FoU-samarbeid med en skole

Utgangspunktet for forsknings- og utviklingssamarbeidet (FoU) med skolen var at rektor
og to leerere tok kontakt med forskerne og inviterte til samarbeid. De gnsket hjelp til a
gke bruk av naermiljget rundt skolen i sin undervisning. Dette var forankret i skolens
virksomhetsplan hvor det var en malsetting om a lage en uteskoleplan med fokus pa
naturen og uteskolerommet som en aktiv og verdifull leeringsarena. Et samarbeid
mellom skolen og forskerne kom i gang, og hadde som mal a fa til gjensidig utbytte og
relevans.

Samarbeidet med skolen foregikk intensivt i ett ar (2015-2016), hvor det ble
gjiennomfgrt fysiske mgter (inne og ute), telefonsamtaler og e-postkommunikasjon. Her
ble det diskutert gnsker, forutsetninger og avklaringer bade fra skolens og forskernes
side. Blant annet var det drgftinger om hvordan vi skulle samarbeide, hvilke fag og
lerere som kunne involveres og hvilke omrader rundt skolen som var mest aktuelle. |
tillegg var det praktiske avklaringer og konkrete forberedelser. | etterkant av case-
studiet har det funnet sted samtaler mellom forskerne, laererne og skolens ledelse rundt
viderefgring og endringer av det konkrete undervisningsopplegget, og samtaler om
igangsetting av flere UBU-prosjekt pa andre trinn. Det har ogsa vaert samarbeid om en
planleggingsdag for alle ansatte hvor temaet var bruk av naermiljg som lzeringsarena i

flere fag.

3.3.2 Innledende kartlegging av naermiljget for UBU-lzeringsarenaer

Innledningsvis ble naermiljget rundt skolen kartlagt for a finne muligheter for relevante
temaer og laeringsarenaer som kunne knyttes til UBU. Kartleggingen ble giennomfgrt tre
ganger til ulike arstider: sensommer, hgst og vinter. Deltakere i dette feltarbeidet var
forskerne, 2-3 laerere, rektor og en kjentmann (godt kjent i omradet) som jobbet pa SFO
og i den lokale barnehagen. Alle deltok aktivt i feltarbeidet og drgftet hvilke muligheter
som fantes for laeringsarenaer i neermiljget. Det ble reflektert rundt avstand til skolen,
bruk av etablerte gapahuker og hytter, hvilke UBU-tema som kunne veaere aktuelle og

andre didaktiske og pedagogiske vurderinger. Innhold fra samtalene ble skrevet ned
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underveis som feltnotater og knyttet til kartavmerkinger for a koble ideene til konkrete

leeringsarenaer i naermiljget. Da forskerne var blitt kjent i omradet og hadde fatt innspill

fra deltakerne fra skolen, foretok de en del kartlegging og videreutvikling av ideer pa

egenhand. Det ble produsert en oversikt over UBU-temaer (tabell 1) og enkle kart over

omradet med forslag til laeringsarenaer. Disse ble presentert for laererne, og de valgte

forslag nummer 1 «Salamandergaten» som et passende prosjekt for utprgving i 5. klasse

forstkommende varsemester.

Tabell 1. Innledende kartlegging: Forslag til tema som kan gjennomfgres i skolens

naeromrade.

Tittel pa prosjekt

Potensielle UBU tema

1) Salamandergaten:
Salamanderne er borte. Hva har
skjedd? Hva kan vi gjgre?

Liv pa land og i ferskvann, reduksjon av norske
myrer, klimaendringer, arealbruk, utvikling av
naeromradet, interessekonflikter, pavirkning og
deltakelse i lokaldemokratiet.

2) Gruvene f@r og na: En giftig
historie om samfunn, natur og
miljg.

Arbeidsplasser og oppbygging av et
lokalsamfunn, interessekonflikter, forurensing,
liv i ferskvann og pa land.

3) Hva er bra med myra?
Alle vare myrer og vatmarker

Arealbruk, utvikling av lokalsamfunnet,
biodiversitet, interessekonflikter,
klimaendringer.

4) Vi ser ikke skogen for bare
traer: Pa hvilke mater er skogen
var verdifull?

Skogbruk, arbeidsplasser og gkonomi, arealbruk,
naturvern, biodiversitet, interessekonflikter og
klimaendringer.

5) Bgr vi ta vare pa sarbar natur?
Vart eget naturreservat.

Naturvern, arealbruk, biodiversitet,
interessekonflikter og politikk.

6) Friluftsliv pa en baerekraftig

mate

Bruk av naturen pa en bzerekraftig mate og
interessekonflikter.

3.3.3 Case-studie av undervisningsopplegg

For & underspgke

gjennomfgring og

leringsutbyttet av det konkrete

undervisningsopplegget benyttes case-studie (kasusstudie) som forskningstilnaerming.

Case-studier egner seg for dybdeundersgker av utvalgte enheter i sin naturlige kontekst

(Merriam & Tisdell, 2016; Yin, 2014), og beskrives av Yin (2014) pa fglgende mate:
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A case study is an empirical inquiry that investigates a contemporary
phenomenon (the “case”) in depth and within its real-world context, especially
when the boundaries between the phenomenon and context may not be clearly

evident. (Yin, 2014, s. 16)

Undervisningsopplegget er «caset» i artikkel 1ll, og det undersgkes ved hjelp av ulike
type data samlet inn i sin naturlige kontekst. | fglge Yin (2014) er case-studier spesielt
tilpasset situasjoner hvor det er umulig a separere fenomenets variabler fra konteksten,
noe som i hgy grad er gjeldende for denne studien. De kontekstuelle forholdene, med
bruk av naturen, lokalsamfunnet og tidsaktuelle miljgutfordringer, er sentralt i bade
undervisningsopplegget («caset») og i studiens forskningsspgrsmal. Det er derfor
hensiktsmessig @ benytte en tilnaerming hvor den lokale og aktuelle tilknytningen ikke
er et forstyrrende element, men en betydningsfull del av det det forskes pa.

Merriam og Tisdell (2016) peker pa «the case», objektet som studeres, som den
mest definerende egenskapen ved case-studier. De hevder videre at nettopp enheten
for analysen er det som avgjgr om det er en case-studie eller ikke. Det er ikke temaet
for undersgkelsen som karakteriserer denne type studier, det ma vaere et spesifikt,
bundet system som er analyseenheten. Dette er ogsa noe Postholm (2010) peker p3, at
tids- og stedbundethet er karakteristisk for en case-studie. Undervisningsopplegget i
artikkel Il er et spesifikt, bundet system nar det gjelder bade tid og sted. Tidsmessig
pagikk opplegget fra april, da sngen var i ferd med a forsvinne, til det ble avsluttet ved
skoleslutt i juni, etter evaluering av utstillingen. Prosjektet var stedbundet til skolen,
klasserom og naermiljget med natur og lokalsamfunn.

Forskningssp@grsmalene i studien var spesielt rettet mot a undersgke hvordan et
undervisningsopplegg gjennomfgres og hvordan dette bidrar til & utvikle elevenes
kompetanser for baerekraftig utvikling. Studien kan karakteriseres bade som en
beskrivende og en tolkende case-studie (Postholm, 2010). Malsettingene har veert a
presentere informasjon fra et felt som er lite undersgkt (UBU-undervisning i neermiljget
i norsk kontekst), men ogsa a tolke funnene i lys av teori om kompetanser for
barekraftig utvikling, og pa den maten knytte praksisempiri til videreutvikling av UBU-

teori.
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3.3.4 Deltagere og skolens beliggenhet

Case-studien ble gjennomfgrt i samarbeid med en norsk skole, og involverte en
femteklasse og deres laerere. Skolen hadde tidligere deltatt i Den naturlige skolesekken.
Skolen er lokalisert nzer et naturomrade med ulike biotoper som skog, myr,
vatmarksomrader og beitemark for husdyr, og det er ogsa gamle gruveomrader, nye
boligfelt og et naturreservat i naerheten av skolen. Skoleklassene hadde lett tilgang til
alle disse omradene i Igpet av skoledagen. Klassen besto av 20 elever som var omtrent
10 ar gamle, 12 gutter og 8 jenter. Stort sett ble klassen ledet av én laerer som hadde
flere fag i denne klassen og var deres kontaktleerer, men under noen av
utendgrsaktivitetene ble klassen delt i 4-5 grupper og da var det ofte med en ekstra

lerer eller en assistent.

3.3.5 Datainnsamling og analyse

Det ble benyttet flere strategier for a8 undersgke gjennomfgringen og laeringsutbyttet av
undervisningsopplegget. En oversikt over datainnsamling koblet til forskningsspgrsmal
er gjengitt i tabell 2. For a undersgke forskningsspgrsmal 1 ble det samlet inn data fra
deltakende observasjon underveis i laeringsaktivitetene, bade utendgrs og i
klasserommet, og via samtaler med lzrere og elever. | tillegg ble elevarbeider produsert
for skoleutstillingen undersgkt. Forskningsspgrsmal 2 ble undersgkt ved & samle inn

resultater fra kunnskapstester og en refleksjonsrapport fra laererne.

Tabell 2. Oversikt over datainnsamling koblet til forskningsspgrsmalene.

Forskningsspgrsmal (FS) Datainnsamling
FS1: Hvordan utforsket elevene | e Deltakende observasjon i laeringsaktiviteter
en miljgkonflikt i neermiljget? e Samtaler med larere og elever
e Elevprodukter: kart, tekster, tegninger, foto
og rap
FS2: Hva var elevenes e Kunnskapstester: V@L-skjema og Kahoot
leeringsutbytte fra prosjektet? e Refleksjonsrapport fra leererne

Forskerne deltok i klassens undervisningsopplegg tre ganger, i totalt ti timer. Dette var
hovedsakelig i de gktene hvor elevene holdt pa med utendgrsaktiviteter, men ogsa
under forberedelser og videre arbeid og oppsummeringer i klasserommet. | tillegg

hadde forskerne samtaler med lzererne flere ganger underveis, under planleggingen,
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under selve gjennomfgringen og i etterkant ved evalueringen av prosjektet. All annen
informasjon ble samlet inn i form av elevarbeider (produkter) og refleksjonsrapport fra

laererne i etterkant.

3.3.5.1 Datainnsamling FS1: Deltakende observasjon, samtaler og elevprodukter

Forskernes deltakelse i undervisningsopplegget kan karakteriseres som deltakende
observasjon. | fglge Creswell (2012, s. 214), vil en forsker som inntar rollen som en
deltakende observatgr ta del i aktivitetene som de ogsa skal samle informasjon fra.
Dette kan bidra til & fa en unik tilgang fra innsiden av det som skal undersgkes, men ogsa
fore med seg utfordringer som a faktisk fa skrevet ned notater. Ulike elementer ble
observert, blant annet de fysiske forholdene (spesielt ute, men ogsa i klasserommet),
deltakere (elevene og leaererne), aktiviteter og samtaler. Dette er ogsa
observasjonselementer som Merriam og Tisdell (2016) nevner som sentrale i de fleste
settinger. Underveis i undervisningsprosjektet ble det gjennomfgrt en uformell
dialog/konversasjon mellom forskerne og leererne og elevene, hvor interessante funn
ble skrevet ned som feltnotater. Det ble ogsa gjennomfgrt uformelle samtaler mellom
forskerne og leererne f@gr og etter undervisningsprosjektet. Elevproduktene som ble
produsert underveis ble underspkt, og disse var i ulike former: skriftlige, visuelle og lyd

(en rap).

3.3.5.2 Datainnsamling FS2: Kunnskapstester og refleksjonsrapport fra laererne

| begynnelsen og pa slutten av prosjektet ble det gjennomfegrt to skriftlige
kunnskapsvurderinger i form av V@L-skjema og en fgr-etter test i form av en Kahoot-
quiz. Et V@L-skjema (Ogle, 1986) er en laeringsstrategi som star for «Vet - @nsker 3 vite
- har Laert» og ble bruk av elevene for a kartlegge hva de allerede visste om temaet, hva
de gnsket a finne ut og hva de hadde laert nar prosjektet var over. Fgr-etter testen var
en elektronisk quiz, Kahoot (Kahoot!), som ble utarbeidet for dette prosjektet av
laereren. For-testen og forste utfylling av V@L-skjema ble gjennomfgrt tidlig i prosjektet,
men etter at klassen hadde gjennomgatt en introduksjon hvor de blant annet sa en film
om salamandere. Etter-testen og utfylling av kolonnen «har leert» i V@L-skjemaet ble

giennomfgrt pa slutten av prosjektet.
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Lererne skrev en refleksjonsrapport etter at undervisningen i prosjektet var
avsluttet. Der ble det gitt en oppsummering av deres erfaringer fra planlegging,
giennomfgring og evaluering. Den inneholdt ogsa en oversikt over hva de mente var
elevenes laeringsutbytte delt inn i kunnskap, ferdigheter, holdninger og
handlingskompetanse, i samsvar med en modell for gjennomfgring av UBU i Den
naturlige skolesekken (Scheie & Korsager, 2017). Laerernes erfaringer var basert pa flere
vurderinger i lgpet av prosjektet: elevprodukter, gruppeevalueringen av utstillingen,
V@L-skjemaene og fgr-etter testene. | tillegg ble det gjennomfgrt underveisvurdering
hvor lzererne snakket med elever i grupper eller individuelt flere ganger i Igpet av
undervisningen. Disse erfaringene ble delt med forskerne gjennom uformell samtale,

mgter og i refleksjonsrapporten.

3.3.5.3 Analyse og drgfting

Under analyse og drgfting av funnene ble det brukt eksisterende teori knyttet til
kompetanser for baerekraftig utvikling. Som nevnt i bakgrunnsteorien er det ikke
konsensusii litteraturen innen UBU knyttet til hvilke ngkkel-kompetanser som er viktigst
for elevene for @ kunne bidra til baerekraftighet. Selv i to sentrale UNESCO dokumenter
for ngkkel-kompetanser for baerekraftighet, utgitt i 2017, oppgis det ulike lister over
UBU-kompetanser (UNESCO, 2017a, 2017b). Utvalget av kompetanser som brukes for a
drgfte undervisningsopplegget i artikkel Il er primaert basert pa Rieckmann’s oversikt
(2012), og UNESCQ's tentative lister over kompetanser (UNESCO, 2017a, 2017b). | tillegg
er handlingskompetanse (Breiting & Wickenberg, 2010; Jensen, 2002) vektlagt, siden
denne er sentral i nordisk UBU- og miljgundervisnings-tradisjon. Med utgangspunkt i
hva som var spesielt relevant for gjeldende undervisningsopplegg, og med behov for a
gjore et utvalg for a forenkle drgftingen, ble fglgende kompetanser valgt: evne til a
samle og bearbeide relevant kunnskap, systemforstaelse, framtidstenkning, kritisk
tenking og handlingskompetanse. Det er flere kompetanser det kunne veaert interessant
a analysere ut fra, blant annet kommunikasjon og samarbeid og kompetanser innen

kreativitet og problemlgsing, de er likevel valgt bort av plasshensyn i artikkelen.
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3.3.6 Avklaringer om forskningstilneermingen i artikkel Ill

Samarbeidet med skolen startet med en henvendelse fra skolens ledelse og noen lzerere
med en invitasjon til samarbeid og et gnske om hjelp til & gke bruk av nsermiljget rundt
skolen i sin undervisning. Den innledende kartleggingen har preg av aksjonsforskning
med mye samarbeid, felles drgftinger for utvikling og endring (Bradbury, 2015;
Hammond, 2013; Levin, 2017). Kartleggingen, som presenteres kort i 3.3.2, er imidlertid
holdt utenfor artikkel Ill, som omhandler selve undervisningopplegget, «caset». Det som
ble case-studien foregikk kun en varsesong, og med relativt lite innvirkning fra forskerne.
Undervisningopplegget ble stort sett planlagt, styrt og giennomfgrt av en hovedlzrer.
Samtidig ble det, etter gnske fra laereren, diskutert og luftet ideer med forskerne i
forkant, underveis og i etterkant av undervisningen. Dette gikk blant annet pa
avklaringer om tema for undervisning, tidspunkt for gjennomfgring, bruk av omradet
rundt skolen, hvilke fag som skulle involveres og hvordan vi skulle samarbeide. Dette
samarbeidet gjorde at det har vart wvurdert om case-studien har en
aksjonsforskningstilnaerming, spesielt hvis den ses i sammenheng med den innledende
kartleggingen av naermiljget.

En utfordring med denne case-studien, som ble tydelig under analyse og
drgfting, var at den kunne vaert noe mer teori-dreven. Selv om det var et opprinnelig
gnske a vaere delvis induktiv, a8 finne ut hvordan elevene utforsket og hva slags
leeringsutbytte de fikk, kunne analysen veert lettere @ gjennomfgre hvis det ble tatt
utgangspunkt i teori om kompetanser for baerekraftig utvikling tidligere i undersgkelsen

og ikke fgrst i drgftingen i artikkelen.

3.4 Troverdighet, begrensninger og etiske refleksjoner

Studiene i avhandlingen er gjennomfgrt innenfor en kvalitativ forskningstradisjon, og
har hatt til hensikt & undersgke komplekse, kontekstavhengige, sosiale fenomener. En
del forskere som benytter kvalitative metoder unngar a bruke begreper som stammer
fra kvantitativ forskning, slik som validitet, reliabilitet og generaliserbarhet. Dette
begrunnes med behov for mer fleksible og kontekstuelle kriterier, og en skepsis til
premissene for disse begrepene som i utgangspunktet er knyttet til en positivistisk
forstaelse av kunnskap og analyse av talldata som lar seg teste statistisk (Creswell, 2013;

Merriam & Tisdell, 2016; Tracy, 2010). Flere velger & bruke andre betegnelser som
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credibility, dependability, transferability og confirmability (Lincoln & Guba, 1985). Dette
kan imidlertid medfgre nye utfordringer ved at det oppstar mange forskjellige
kvalitetskriterier og ulike praksiser. Utfordringer knyttet til 3 enes om kriterier papekes
av Tracy (2010) i artikkelen «Qualitative Quality: Eight “Big-Tent” Criteria for Excellent
Qualitative Research». Her foreslas kriterier for vurdering av kvalitet med utgangspunkt
i kvalitative studiers egenart, ment a gjelde pa tvers av paradigmer og praksiser. Noen
som er spesielt interessante for min studie er spgrsmal om forskningen omhandler tema
det er verdt a forske pa [worthy topic], om det gis betydningsfullt bidrag [significant
contribution] og om forskningen er etisk. Pa tross av forslag om generelt gjeldende
kriterier, poengterer Tracy at forstaelse av kvalitet stadig endrer seg, og er situert i lokale
og tidsmessige kontekster (Tracy 2010, s 837).

Jeg har valgt @ gd naermere inn pa vurderinger om reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet, tilpasset kvalitativ forskning, i tillegg til noen av Tracys (2010)

kriterier. Til slutt kommer en beskrivelse av etiske aspekter.

3.4.1 Reliabilitet

Resultatenes reliabilitet, er i kvantitativ forskning knyttet til i hvilken grad en gjentatt
undersgkelse vil gi samme resultat. Denne forstaelsen av reliabilitet er problematisk a
bruke i analyse av kvalitative data, spesielt hvis kriteriet er at resultatene kan
reproduseres, noe som ikke samsvarer med logikken i kvalitativ forskning (Postholm,
2010; Silverman, 2011). Reliabilitet kan tilpasses et kvalitativt design og forstas som
apen og ngyaktig beskrivelse av metoder, sa det kan vaere mulig a gjgre en tilsvarende,
men ikke lik, undersgkelse (Merriam & Tisdell, 2016; Yin, 2014). Denne forstaelsen er
relativt lik begrepet dependability (palitelighet) som brukes av flere kvalitative forskere
(Merriam & Tisdell, 2016; Postholm, 2010). Den kvalitative forskningens reliabilitet kan
gkes ved a synliggjgre valg og vurderinger tilknyttet metode og analyse, ved a gjgre dem
mer transparente (Silverman, 2011). Resultatenes troverdighet kan ogsa gkes ved at
flere forskere involveres i kodingsprosessen og sammenlikner sine tolkninger (Creswell,
2013; Silverman, 2011).

Synliggjgring av datainnsamling og analyse er vektlagt i stor grad i
intervjustudien, og spesielt i artikkel | hvor analysen beskrives grundig bade i tekst og

tabellform, hvor det vektlegges & vise overganger mellom ulik koding og forelgpige
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kategorier. Vurderinger og dilemmaer som oppsto underveis fremkommer ogsa av
teksten. Synliggjgringen av valgene som er foretatt kan bidra til at leseren selv kan
vurdere analysens palitelighet. Analysen av intervjudataene har kun blitt giennomfgrt
av én forsker, noe som skyldes at det pa dette tidspunktet ikke var flere forskere
involvert, som igjen skyldes tilgjengelighet, tid og ressurser. Hvis flere forskere hadde
kodet radataene i bade innledende og fokuserte koder ville det oppstatt flere
tolkningsvarianter og i neste instans: andre varianter av forelgpige kategorier. Flere blikk
og perspektiv pa radataene kunne gitt muligheter for a drgfte hvorfor vi sa pa dette ulikt
og ogsa muligheter for a innhente nye og utfyllende data innen omrader vi var uenige
eller hvor det var stort sprik i tolkningen. Dette kunne vaert gjort som theoretical
sampling, noe som er i overenstemmelse med grounded theory (Charmaz, 2014). Selv
om ikke dataene har blitt kodet av flere forskere har den omfattende og tykke
beskrivelsen av de forelgpige resultatene blitt grundig gjennomgatt og drgftet av to
forskere under arbeid med artikkel Il og gjennom presentasjoner pa konferanser. Det
kan for gvrig stilles spgrsmalstegn ved hvorvidt flere forskeres blikk pa dataene gker
reliabiliteten. Forskerne vil ha forskjellig erfaring og bakgrunnskunnskap, og
sannsynligvis ha deltatt i datainnsamlingen i ulik grad og dermed ha ulik kjennskap til
betydningsfull kontekst. Alt dette vil pavirke deres tolkninger og valg. Selv om flere
forskere hadde kodet radataene i intervjuundersgkelsen, eller analysert de ulike
dataene fra case-studien, ville dette ikke ngdvendigvis bety at resultatet hadde veert
narmere «sannheten».

| studie lll er ogsa transparensen vektlagt gjennom beskrivelser av utvalgte skole
og av datainnsamlingen hvor flere strategier ble benyttet. Det er ogsa synliggjort utvalg
av bakgrunnsteori som er anvendt i analyse og drgfting av resultatene. Dette er en
ngdvendig presisering da det er mange ulike syn pa hva som anses som sentrale
kompetanser for bezerekraftig utvikling. En utfordring som ble tydelig underveis i
analysen var bruk av litteratur med noe ulik forstaelse av ferdigheter og kompetanse.
Dette er beskrevet naeermere i kappas kapittel 1.5: Avklaringer.

Selv om transparens er vektlagt i alle artiklene, ved relativt tykke beskrivelser av
kontekst, analyse og valg som er foretatt, har artikkelformatet begrensninger nar det
gjelder antall ord, noe som betyr hard prioritering av hva som kan tas med av tekst.

Dette er problematisk for mange kvalitative studier, ogsa disse, hvor denne omfattende
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forklaringen og beskrivelsen er ngdvendig for & synligijgre kvaliteten i
metodebeskrivelser, i analyse og i resultat.

Denne studiens neerhet til forskningsfeltet og informanter kan pavirke bade
studiens reliabilitet og validitet, og drgftes derfor begge steder. | case-studien ble
informantene og forskerne kjent med hverandre, noe som vil pavirke hva som ble sagt
og gjort underveis i gjennomfgringen av undervisningen. Dette vil pavirke hva som
kommer ut av observasjon, uformell samtale og leerernes refleksjoner over hva som var
leeringsutbyttet. Det vil derimot ikke i like stor grad pavirke resultatene som kom fra
elevprodukter og kunnskapstestene. | intervjustudien var det flere avinformantene som
kjente litt til forskerne fra tidligere mgter. Dette vil ogsa pavirke hva som blir sagt.
Postholm (2010, s. 170) peker pa disse utfordringene hvor informantene i spesielt
intervjusituasjonen kan ha behov for positiv selvrepresentasjon, de kan ha en tendens
til @ huske positive saker og undertrykke de negative, eller de kan veaere uvillige til a
snakke om sensitive emner. Samtidig er denne naerheten ikke bare et problem, men
ogsa en mulighet til & fa relevant informasjon, relevante data, som ikke ville
fremkommet hvis det var en forsker som var helt ukjent og kanskje heller ikke hadde
kjennskap til sammenhenger og kontekst. Postholm (2010, s. 161) mener at denne
naerheten er viktig, men at den ma balanseres med distanse for & kunne vurdere

situasjonen utenfra.

3.4.2 Validitet

| kvalitativ forskning er det ulike forstaelser av hva validitet er (Creswell, 2013; Merriam
& Tisdell, 2016; Nyeng, 2012). | Brinkmann og Kvale (2015, s. 282) star det at validitet i
samfunnsvitenskapene dreier seg om hvorvidt en metode undersgker det den skal
undersgke, og ifglge Merriam og Tisdell (2016, s. 242) kan intern validitet si noe om
hvordan funnene samsvarer med virkeligheten og om forskerne observerer eller maler
det de tror de maler. De skriver ogsa at validitet samsvarer med credibility (Merriam &
Tisdell, 2016), som kan oversettes til det norske ordet troverdighet. En av de vanligste
matene a forspke & gke validiteten er a benytte triangulering, i form av flere metoder,
flere datakilder, flere forskere eller flere teorier som kan bidra til & belyse fenomenet

det forskes pa fra ulike perspektiv (Merriam & Tisdell, 2016; Yin, 2014).
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Denne studien undersgker problemstillinger knyttet til bruk av naermiljg som
leeringsarena i UBU ved hjelp av flere forskningsmetoder, flere typer data og det er flere
forskere involvert. Denne trianguleringen kan bidra til gkt indre validitet, siden ulike
data kan gi utfyllende informasjon og bidra til et mer fullstendig bilde av komplekse
sammenhenger. | case-studien ble det samlet inn og analysert flere slags data, det ble
benyttet ulike datainnsamlingsmetoder og det var to forskere som samarbeidet, noe
som kan ha bidratt til 3 gke den indre validiteten. | arbeidet med analyse av resultatene
fra intervjustudien (artikkel 1l) var det to forskere som samarbeidet og drgftet ulike
forstaelser, selv. om det innledningsvis kun var jeg som sto for kodingen og
kategoriseringen av radataene (mer om dette under reliabilitet). | forbindelse med
arbeidet med alle artiklene har det veert flere veiledere, fagfellevurderinger og andre
kritiske lesere som har bidratt med tilbakemeldinger pa analyse, drgfting og
konklusjoner, noe som ogsa kan sies a vaere en validitetssjekk i form av a fa prgvd ut
tolkningene.

Kjennskap til sammenhenger og kontekst som har pavirket dataene vil pavirke
tolkningen. Derfor kan det ha betydning at forskeren selv er aktivt deltakende i alle
prosesser knyttet til datainnsamling og analyse. | forbindelse med studie | og Il sto jeg
for bade gjennomfgring av intervjuene, transkripsjon av lydfilene og analyse. Naerheten
til datamaterialet er med pa a ivareta betydningsfull kunnskap om konteksten bak de
forenklede kodene, noe som gir den mer abstrakte kategoriseringen og modelleringen
korrektiv i retning av informantenes utsagn. Dermed vil funnene i stgrre grad
sammenfalle med det som var hensikten med studien: a fa fram laerernes perspektiv.
Forstaelsen av konteksten og naerheten til forskningsdeltakerne og dataene er enda mer
gjeldende i case-studien hvor det var utstrakt samarbeid og jeg var aktivt med i alle
fasene med datainnsamling, analyse og tolkning.

Den nare forbindelsen til forskningsdeltakerne og konteksten kan ogsa veere en
trussel mot validiteten. Det er ikke til 3 unnga at jeg som forsker pavirkes av mine
forventninger og forforstaelse, og at noen funn og noen informanter pavirker
resultatene i stgrre grad enn andre. Pa grunn av mer eller mindre naer interaksjon
mellom forskeren og det som forskes pa i kvalitative studier, er det ngdvendig a veere
reflekterende og bevisst egen pavirkning og egne tolkninger underveis i hele

forskningsprosessen (Alvesson & Skoldberg, 2008; Charmaz, 2014; Tracy, 2010). | denne
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studien er alle delstudienes datagrunnlag og analyser kritisk vurdert og gjennomgatt av
flere forskere som beskrevet i delkapitlet om reliabilitet. Som et bidrag til egen
refleksivitet har jeg under hele ph.d.-prosessen skrevet logg over vurderinger, avveielser
og valg som er foretatt i innledende faser, under de enkelte studiene og i sluttfasen.
Denne er skrevet med dato og med overskrifter som knytter seg til den spesifikke
utfordringen jeg har statt overfor, der det for eksempel har blitt foretatt tolkninger eller
valg som kan trenge begrunnelse. Selv om dette dokumentet bestar av kun korte
bemerkninger knyttet til de ulike avveielsene, har det blitt relativt omfattende, ca. 40
sider. Jeg har forgvrig i liten grad gatt tilbake til dokumentet og sett pa egne
begrunnelser for tolkninger og valg. S& denne loggen har fungert mest som
bevisstgjgring underveis, men ogsa som en sikkerhet for at valg som er foretatt er

begrunnet.

3.4.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet i kvalitative studier er et problematisk tema, spesielt hvis
generalisering tolkes i retning av at forskningsfunn skal vaere representative (Flyvbjerg,
2011; Silverman, 2011). Brinkmann og Kvale (2015) beskriver tre ulike former av
generaliserbarhet, hvor den fgrste er naturalistisk generalisering som baseres pa
personlige erfaringer, statistisk generalisering som tar utgangspunkt i representative
utvalg og statistisk signifikans, og analytisk generalisering som involverer begrunnede
vurderinger om i hvilken grad funnene fra en studie kan brukes som veiledning for hva
som kommer til 3 skje i en annen situasjon.

| fglge Yin (2014) bgr forskere som gjennomfgrer case-studier bestrebe seg pa
analytisk generalisering ved a sette det spesifikke resultatet i sammenheng med
eksisterende teori. Nar det gjelder denne studien er det mest hensiktsmessig a vurdere
den analytiske generaliserbarheten og hvordan overfgringsverdien er til andre liknende
situasjoner. | bade intervju- og case-studien gis det utfgrlige beskrivelser av konteksten,
metodene og funnene, og resultatene settes i sammenheng med annen forskning og
teori, bade i artiklenes drgftinger og i den generelle diskusjonen i kappa. Dette kan bidra
til at studiens resultater har overfgringsverdi til andre situasjoner, noe som ogsa kan

beskrives som transferability (Merriam & Tisdell, 2016).
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En faktor for i hvilken grad de konkrete resultatene i studien har
overfgringsverdi, er utvalget av informanter og forskningsdeltakere. Konteksten med
skolesystem og styringsdokumenter, norske tradisjoner med friluftsliv, uteundervisning
og miljgundervisning/UBU vil pavirke bade laerernes svar i intervjustudien,
giennomfg@gringen av undervisningen i casestudien og forskernes forforstaelse og
tolkninger. | denne studien har det blitt giennomfgrt hensiktsmessig utvalg, hvor lzerere
som er intervjuet og skolen som deltok i case-studien er valgt ut blant skoler og lerere
som har deltatt i Den naturlige skolesekken. Dette vil sannsynligvis pavirke deres
erfaringer og kanskje ogsa motivasjon bade for UBU og bruk av nzermiljg som
leeringsarena. Og i den sammenheng dukker flere spgrsmal opp: Er det laerere som er
spesielt interessert i UBU og/eller uteundervisning som blir med i Den naturlige
skolesekken? Eller blir de mer interessert i UBU og/eller uteundervisning etter at de har
deltatt? Eller er det en kombinasjon? Dette har ikke blitt undersgkt i denne studien, og
heller ikke i evalueringen av Den naturlige skolesekken som ble gjennomfgrt av NIFU
(Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning) i 2014. Noe av det
som derimot kom fram i evalueringen var at skoleprosjektene hadde fgrt til styrkede
kunnskaper, holdninger og ferdigheter blant elevene knyttet til baerekraftig utvikling, og
at flertallet av leererne opplevde gkt kompetanse innenfor bruk av mer praktisk, variert
og utforskende undervisning pa nye laeringsarenaer, og kompetanseheving i det a
utdanne miljgbevisste elever (Sjaastad et al., 2014).

Bakgrunnsinformasjon om de enkelte informantene i intervju- og
casestudien er ikke beskrevet i artiklene. For @ gke transparensen kunne for
eksempel leerernes alder, antall ar i skolen, hvilke fag de har formell utdanning i og
kjsnn vaert beskrevet. Kjsnn og omtrentlig alder er kjent av forskerne, med det er
ikke innhentet opplysninger om hvor lenge de har jobbet som lzrere eller deres
fagfordypning i utdanningen. Dette har ikke blitt vurdert som analysefaktorer, og
har derfor ikke hatt fokus i artiklene.

Da studien ble planlagt var det et mal & undersgke problemstillingen: Hvordan
kan bruk av naermiljget som laeringsarena bidra til utdanning for baerekraftig utvikling?
Derfor var det gnskelig 8 komme i kontakt med skoler som hadde gjennomfgrt denne
type undervisning og snakke med lzerere som hadde denne erfaringen fra egen praksis.

Forskningsdeltakerne i intervjustudien ble derfor valgt ut blant leerere som hadde

47



Gabrielsen: Kontekst for leering

deltatt i Den naturlige skolesekken, som er den store satsingen pa UBU i norsk skole. Det
har ikke vaert en malsetting a8 undersgke hvordan det generelt star til i norsk skole med
UBU eller uteundervisning. Nar det gjelder utvalg av teori til bruk i drgfting av resultater,
som bidrag til analytisk generalisering, er begge forskningsfeltene, UBU og
uteundervisning, komplekse, kontekstavhengige og beskjedent empirisk utforsket, noe
som vanskeliggjgr valg av klare, konseptuelle rammeverk for analyse av de empiriske
dataene. Studiene beveger seg derfor i eksplorativ retning (Yin, 2014), noe som drgftes
innledningsvis i kapittel om metodologi, i beskrivelsen av forskningsprosessen som

abduktiv tilnaerming.

3.4.4 Relevant tema og betydningsfullt bidrag

Tracys (2010) fgrste kriterium for kvalitativ forskning er knyttet til en studies tematikk,
og at god kvalitativ forskning bgr vaere relevant, betimelig, betydningsfull og interessant.
Tema knyttet til UBU kan sies a veaere relevant i en tid med store baerekraftsutfordringer,
og en skole som i sterkere grad skal i gang med @ implementere undervisning i disse
komplekse temaene. | studiens resultater fremkommer bade analyser av laereres
erfaringer og perspektiv og av et konkret gjennomfgrt undervisningopplegg. Dette kan
bidra til & belyse praksis i UBU i norsk kontekst, til produksjon av teori som er relevant
for utvikling av undervisning, og veere et bidrag til 8 forme utdanningsmalsettingene
tilknyttet UBU-diskursen. Studien kan vaere et betydningsfullt bidrag innen det Tracys
(2010) kaller practically significant research, ved a synliggjgre taus praksiskunnskap
(artikkel Il og Ill) og methodological significance, gjennom utfgrlig beskrivelser og
drgftinger av metodologiske dilemmaer (artikkel 1). Produksjon av kunnskap som er
relevant for utdanningsfeltet kan ogsa veere i trad med utfordringen som Igftes fram av
Gibbons (1999), nar han peker pa et behov for mer felles kunnskapsproduksjon mellom
samfunn og akademia: «A new contract must now ensure that scientific knowledge is
‘socially robust’, and that its production is seen by society to be both transparent and

participative» (Gibbons, 1999, s. C81).

3.4.5 Etiske aspekter

Det er mange etiske dilemmaer innen utdanningsvitenskapelig og pedagogisk forskning,

og Cohen, Manion, og Morrison (2007) papeker at disse dilemmaene kan bli
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overraskende store nar forskere gar fra det generelle til det spesielle, og fra det
abstrakte til det konkrete. Dette forskingsprosjektet har i hgy grad veert pa det konkrete
og spesielle plan, med mye direkte kontakt med informanter og forskningsdeltakere,
med de utfordringene det fgrer med seg.

Det foreligger etiske retningslinjer for forskning innen samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH, 2016). Disse retningslinjene er forankret i forskningsetiske normer
som kan karakteriseres som interne, knyttet til forskersamfunnet, og eksterne, knyttet
til forholdet mellom forskning og samfunn. De interne normene omhandler blant annet
god vitenskapelig praksis, redelighet og etterrettelighet. Dette er tema som ble
adressert i de foregaende delkapitlene om reliabilitet, validitet og generaliserbarhet. De
eksterne normene omhandler forpliktelser overfor deltakerne i forskningen og
forskningens relasjon til resten av samfunnet.

Informert samtykke og konfidensialitet er sentrale forpliktelser forskeren har
overfor dem som deltar i forskningen. Informert samtykke bygger pa frivillig deltakelse,
og at det er gitt tilstrekkelig informasjon om hva det innebaerer a delta i
forskningsprosjektet. Konfidensialitet innebaerer & avidentifisere personlige
opplysninger og anonymisere publisering og formidling av forskningsmaterialet (NESH,
2016, s. 14-17).

Denne studien har blitt gjennomfgrt i samsvar med gjeldende etiske
retningslinjer, og alle opplysninger og data har blitt anonymisert og behandlet
konfidensielt. Siden det skulle samles inn persondata i form av lydopptak ble
intervjuundersgkelsen vurdert meldepliktig i henhold til NSDs retningslinjer (Norsk
senter for forskningsdata). Det ble derfor innhentet tillatelse fra NSD, og gitt
informasjon til deltakerne hvor det ble opplyst om informert samtykke, anonymitet og
konfidensialitet, og at de nar som helst kunne trekke seg fra studien.

| forbindelse med case-studien ble det ogsa foretatt en vurdering av om
prosjektet skulle meldes til NSD. Siden ingen personopplysninger skulle samles inn ble
det vurdert som ikke-meldepliktig. Det ble ikke tatt video eller gjenkjennbare bilder av
elever eller lzerere, det ble ikke gjort taleopptak eller innsamlet personopplysninger, kun
anonyme opplysninger. | tillegg ble temaet for prosjektet: gjennomfgring av UBU-

undervisning i naermiljget, vurdert som en tematikk med lite sensitivt innhold. Det ble
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likevel gitt informasjon til elever og foreldre om at forskerne skulle delta noen dager i
undervisningen den aktuelle varen, og hvilke tema vi skulle forske pa.

Innenfor de eksterne normene i etiske retningslinjer for forskning innen
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2016) nevnes samfunnsansvar. Dette er ogsa
noe Silverman (2011, s. 87) vektlegger nar han stiller sentrale spgrsmal vedrgrende
forskningsetikk: «Why are we researching this topic? Will our findings contribute in
some way to what we value as the common good?». Dette er tema som ble drgftet i
delkapittel 3.4.4 om relevant tema og betydningsfullt bidrag, og kommer inn under
Tracys (2010) kriterium for kvalitativ forskning. Denne studien har problemstillinger og
forskningstilneerminger som fokuserer pa praksisperspektiv, og det har veert en
malsetting at forskningsprosessen og kunnskapen som fremskaffes i studien bgr veere
relevant for lerere, skoler og utdanningsfeltet. At forskningen «treffer», at den kan
veere et bidrag til utvikling, i tillegg til forskningsartikler, kan vaere med a begrunne det
etiske i @ bruke andres tid og historier i et forskningsprosjekt. Det har ogsa veert en
malsetting @ bidra med empirisk forskning i et relativt nytt felt under utvikling (UBU),
som ogsa skal fa stgrre plass i norsk laereplan og skolesystem. | case-studien og den
innledende kartleggingen var det i forkant samtaler om at samarbeidet skulle ha
nytteverdi for alle involverte parter og at det skulle veere dapenhet om valg og
beslutninger som pavirket forsknings- og utviklingssamarbeidet. Tilsvarende samtaler
om nytteverdi var ikke del av forespgrselen eller gjennomfgringen av intervjustudiene.
Derimot var et av formalene med undersgkelsen at leerernes erfaringer og perspektiv
skulle Igftes fram, noe som kan bidra til praksisperspektivinnen UBU-diskursen. Behovet
for dette perspektivet beskrives naermere i kappas diskusjon, delkapittel 5.6: Utvikling
av UBU-diskursen og undervisningspraksis gjennom FoU.

| tillegg til intervjuer med atte leerere, ble det gjiennomfgrt intervjuer av elever i
to barneskoleklasser ved en skole hvor en av lzererne arbeidet. Dette ble gjennomfgrt
som gruppeintervjuer, fire grupper i den ene klassen og tre grupper i den andre. Disse
intervjuene har blitt transkribert, men ikke grundig analysert eller benyttet videre i
arbeid med artikler og avhandlingen. Derfor kan det sp@rres om det var etisk riktig a
gjiennomfgre disse intervjuene? lIkke s mye med hensyn til tiden det tok for elevene
(ca. 20-30 min hver), men for leererne som organiserte dagen slik at det passet a fa til

gruppeintervjuene, og som ogsa videreformidlet informasjon til foreldrene angaende
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samtykke. Selv om resultatene fra disse elev-intervjuene ikke har blitt aktivt benyttet
eller publisert, bidrar de med erfaringer som ble brukt til planlegging av case-studien
(ved en annen barneskole), og med kunnskap som pavirker tolkning og vurdering under
analyse og drgfting av de tre delstudiene. Gjennomfgringen var ogsa nyttig for min
utvikling som forsker, jeg fikk bade erfaringer med datainnsamlingsmetoden: intervju av
barn i grupper, og erfaring med barns forstaelse innenfor en tematikk som bade er
abstrakt og vanskelig, men ogsa konkret og forstaelig. Det er ogsa sannsynlig at
resultatene og erfaringene kan benyttes som en pilotundersgkelse som kan
videreutvikles ved en senere anledning, da det er interessant a gjennomfgre flere

studier av elevers erfaringer med UBU.
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4 Oppsummering av artiklene

| dette kapitlet gis en kort oppsummering av artiklene som et grunnlag for den generelle
diskusjonen i kapittel 5. Spesielt vektlegges formalet med de ulike artiklene og
hovedfunn. Metodebeskrivelser og metodologiske utfordringer er beskrevet mer
omfattende i kapittel 3.

Artikkel I og Il utforsker to ulike momenter ved samme empiriske undersgkelse.
Artikkel | undersgker hvordan forskningstilnaermingen konstruktivistisk grounded
theory kan brukes som analysemetode for a studere laerernes perspektiv som et bidrag
inn i UBU-diskursen, mens artikkel Il undersgker lzerernes erfaringer og refleksjoner fra
UBU-praksis ved bruk av naermiljget som laeringsarena. Artikkel Il tar for seg hvordan
narmiljget kan brukes som laeringsarena for UBU i et undervisningsprosjekt pa en
barneskole.

Artikkel I er skrevet pa egenhand, med veiledning av spesielt biveileder Marianne
@degaard. Artikkel Il ble skrevet i samarbeid med biveileder Majken Korsager.
Samarbeidet om artikkelen begynte etter at dataene var samlet inn og deler av analysen
og kategoriseringen var gjiennomfgrt. Vi samarbeidet om artikkelskrivingen og spesielt
teoridelen, innledningen og drgftingen. Artikkel Il er skrevet sammen med
hovedveileder Ingunn Fjgrtoft. Vi gjennomfgrte datainnsamling sammen og Ingunn
bidro spesielt med bakgrunn for uteundervisning og med kritisk blikk pa helheten i

artikkelen.

4.1 Artikkel |

Gabrielsen, A. (2018). «Hvordan kan en forskningstilnaerming bidra til a vektlegge
leererens stemme ved studie av utdanning for baerekraftig utvikling?» Acta Didactica

Norge.

Formalet med studien er & undersgke hvordan en forskningstilnaerming kan bidra til a fa
fram nye, praksisnaere perspektiv som kan brukes i utvikling av undervisning og videre

teoridanning og forskning. Studien har fglgende problemstilling:
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e Hvordan kan bruk av konstruktivistisk grounded theory bidra til praksisneser

forskning i UBU?

Konkrete forskningssp@rsmal er: Hvordan bidrar forskningstilnaermingen til (i) naerhet til

laerernes utsagn, (ii) a skaffe oversikt og systematisere og (iii) praksisnaer teoridanning?

Artikkelen problematiserer og diskuterer konkret bruk av forskningsmetoder, og kan
karakteriseres som en drgfting av metodologi (Silverman, 2011). Studien undersgker
hvordan forskningstilnaermingen konstruktivistisk grounded theory (Charmaz, 2014) kan
anvendes for & analysere intervjuer av laerere der de reflekterer over erfaringer med
UBU. | artikkelen gis en grundig beskrivelse av den konkrete analysen og en synliggjgring
av dilemmaer som oppstar i prosessen. | studiens resultater kom det fram at bade
datainnsamling med semi-strukturerte intervju og den innledende kodingen bidro til a
Ipfte fram lzaerernes perspektiv, mens den fokuserte kodingen tydeligere preges av
forskerens valg, og i sterkere grad gjenspeiler forskerens stemme. Samtidig bidrar den
konstant komparative analysen mellom radata, koder og kategorier til & holde
tolkningene naer opp til det som kom fram i intervjuene. Det omfattende kvalitative
datamaterialet reduseres og kategoriseres gjennom analyseprosessene, og sentrale
kategorier ses i sammenheng som et begynnende rammeverk for videre praksisnaer
forskning og utvikling.

Siden flere studier peker pa et gap mellom malsettingene for UBU og hva som
foregar i skolene (Breiting & Wickenberg, 2010; Stevenson, 2007), kan en tilnaerming
hvor laerernes stemmer vektlegges gi et viktig bidrag inn i forskningsfeltet. | melding til
Stortinget 28, om fornyelse av Kunnskapslgftet, vektlegges bade opplaeringssystemets
ansvar for a gi elevene kompetanse for en baerekraftig utvikling og et utviklingsorientert
leererkollegium som reflekterer over forskningsbasert kunnskap kombinert med
erfaringer fra egen praksis (Kunnskapsdepartementet, 2016). Artikkel | viser hvordan en
forskningstilnaerming kan bidra til & fremskaffe kunnskap med utgangspunkt i praksis,

innenfor et nytt satsingsomrade i skolen.
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4.2 Artikkel Il

Gabrielsen, A. & Korsager, M. (2018). “Neermiljg som laeringsarena i undervisning for

baerekraftig utvikling. En analyse av lzereres erfaringer og refleksjoner.” NorDiNa.

Denne artikkelen beskriver en underspkelse av lzereres refleksjoner rundt bruk av
naermiljget som leeringsarena i UBU. Formalet med studien var a bidra med praksisnaer

empiri til diskursen innen gjennomfgring av UBU. Fglgende spgrsmal utforskes:

e Hvilke utfordringer opplever lzerere i undervisning for baerekraftig utvikling?

e Hvilken betydning har naermiljget som lzeeringsarena i UBU?

For a undersgke forskningsspgrsmalene ble det gjennomfgrt semi-strukturerte intervju
med atte leerere i grunnskolen. Disse ble analysert ved bruk av konstant komparativ
analyse innenfor konstruktivistisk grounded theory (Charmaz, 2014). Resultatene viste
at leererne opplevde utfordringer knyttet til bade UBU og bruk av lokalmiljget som
leeringsarena. Spesielt dreide dette seg om forhold knyttet til kompetanse og
prioritering. | studien kom det fram at kompleksiteten i selve begrepet og tematikken
baerekraftig utvikling oppleves som en av de stgrste utfordringene, og flere av laererne
feler at de ikke har nok kompetanse i a skulle se aktuelle problemstillinger fra de ulike
perspektivene innen baerekraftig utvikling. Leererne i studien etterspgr en mer
praksisvennlig tolkning av UBU. Det kom ogsa fram at lzererne i liten grad hadde hatt om
disse temaene i sin utdanning. En annen utfordring var nedprioritering av den generelle
delen av lzreplanen, noe de mente fgrte til mindre vektlegging av UBU og bruk av
lokalmiljget som leeringsarena. Laererne trekker ogsa fram at UBU oppleves som utydelig
i de faglige kompetansemalene i leereplanen, og at tematikken faller mellom de ulike
stolene fagmessig.

Resultatene viser ogsa at leererne har mange refleksjoner knyttet til egen
giennomfgring av UBU. Spesielt fremkommer det argumenter for bruk av naermiljg som
leeringsarena ut fra egne positive erfaringer og fglgende fire kategorier ble konstruert ut

fra analyse av deres svar:
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1) Eksemplifisere ulike perspektiv ved baerekraftig utvikling: Mulighetene for a
belyse ulike deler av baerekraftig utvikling er viktig nar laererne begrunner hvorfor de
mener bruk av neermiljget som lzeringsarena er sentralt for undervisningen. De tre
perspektivene som kommer tydeligst fram er: stedsperspektivet (lokal og global),
tidsperspektivet (fortid, natid og framtid) og det tverrfaglige (miljg, sosiale forhold og
gkonomi).

2) Autentisk og konkret lzering: Leererne vektla i stor grad behovet for a gjgre
undervisningen konkret og autentisk gjennom a la elevene jobbe med lokale
problemstillinger. Dette ble begrunnet i ¢gnske om a forenkle og tilpasse
problematikken. Laeringsarenaer som gir muligheter for @ kombinere lokal historie med
lokale miljgutfordringer ble trukket fram som spesielt egnede for undervisning i UBU.

3) Mulighet for handling: A gi elevene opplevelse av og erfaring med at det nytter
a gjere noe for 3 lgse baerekraftsutfordringer, er sentralt for laererne nar de knytter
undervisningen til naermiljget. Det a ikke bare fokusere pa utvikling som har gatt i
miljgfiendtlig retning, men ogsa trekke fram lokale eksempler pa utvikling som er positiv
og baerekraftig, og det a bruke problemstillinger som gir elevene fglelse av
pavirkningskraft.

4) Affektiv pavirkning: Alle leererne i studien vektlegger nytten av at elevene blir
kjent med sitt neermiljg bade gjennom faglige kompetansemal og mer affektive mal med
opplevelser og fglelser. Spesielt framtredende er forstaelsen av at kontakt med natur er
viktig for at elevene senere skal utvikle baerekraftige holdninger. Ogsa det a bli kjent
med og stolt av lokalstedets historie og kultur trekkes fram som sentralt for elevenes

utvikling av kompetanse i baerekraftig utvikling.

4.3 Artikkel Il

Gabrielsen, A. & Fjgrtoft, I. (sendt til Journal of Environmental Education Research)
«‘The riddle of the newts’: Outdoor learning in the perspective of ESD. A pilot project in

a Norwegian primary school.»

Formalet med denne studien var & undersgke hvordan elever i et konkret

undervisningsopplegg utforsket en miljgkonflikt og hvordan laeringsutbyttet bidro til
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utvikling av kompetanser for baerekraftig utvikling. Studien bidrar med kunnskap om
implementering og gjennomfgring av UBU i barneskolen, med fokus pa bruk av

naermiljget. Problemstillingen som ble undersgkt:

e How can outdoor learning projects contribute to students’ competences for

sustainable development?

Konkrete forskningsspgrsmal:
1) How did the students explore an environmental conflict in their local environment?

2) What were the students’ learning outcomes of the project?

For @ undersgke forskningsspgrsmalene ble det gjennomfgrt en case-studie av et
undervisningsprosjekt ved en barneskole. Det ble samlet inn data gjennom deltakende
observasjon, samtaler, elevprodukter, kunnskapstester og en refleksjonsrapport fra
leererne. Undervisningen som ble undersgkt brukte nzermiljget til & utforske en
miljgkonflikt med fokus pa sarbare arters habitater, biologisk mangfold, arealbruk og
klimaendringer. Ved oppstart fikk elevene presentert et problem: Salamanderne i
naermiljget har forsvunnet!

Resultatet fra elevenes utforskende feltarbeid viste at de opprinnelige
salamanderhabitatene i naerheten av skolen var borte, pa grunn av igjenfylling av
dammer og vatmark og bygging av ny vei og parkering. Litt lenger unna skolen fant
elevene likevel salamandere i flere sma og litt stgrre dammer, mest smasalamander
(Lissotriton vulgaris), men ogsa et par lokaliteter med storsalamander (Triturus
cristatus). | tillegg til produksjon av habitatkart og feltskjema, skrev elevene
faktatekster, historier og dikt, de tok bilder og lagde tegninger og tesseleringskunst. De
spilte ogsa inn sin egen rap med tekst om miljgutfordringen, satt sammen med egne
bilder til en film. Elevarbeidene ble presentert pa en utstilling ved skolens avslutning i
juni, hvor hele skolen, foreldrene og andre fra lokalsamfunnet var invitert. Utstillingen
appellerte til 3 bidra for a ta vare pa sarbare arter og deres habitater. Elevenes resultater
ble ogsa presentert i en rapport til rektor og kommuneadministrasjonen, med nye
opplysninger som kan brukes i arealplanlegging for omradet, der det skal bygges flere

hus, veier, parkeringsplasser og sportsarenaer.
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Det er ulike forstaelser av hvilke kompetanser som er viktige for a bidra til en
baerekraftig framtid. | analyse og drgfting av resultatene i denne studien fokuseres det
primaert pa elevenes tilegnelse av relevant kunnskap, systemforstaelse,
framtidstenking, kritisk tenking og handlingskompetanse. Utvalget av sentrale
kompetanser er basert pa Rieckmann’s oversikt (2012) og UNESCO's tentative lister
(UNESCO, 201743, 2017b). | tillegg er handlingskompetanse vektlagt, siden den er sentral
i den nordiske miljgundervisning og UBU-konteksten (Breiting & Wickenberg, 2010;
Jensen, 2002).

Laeringsutbyttet ble vurdert gjennom kunnskapstester som V@L-skjema og
Kahoot, og en refleksjonsrapport fra leererne. Elevene hadde betydelig mer kunnskap
om salamandere, gkologi og aktuelle miljgutfordringer etter gjennomfgrt undervisning.
| tillegg rapporterte lzererne at elevene var blitt mer bevisste sitt ansvar for a engasjere
seg og iverksette tiltak i lokalsamfunnet. Det mest sldende resultatet i studien, totalt
sett, var elevenes involvering og engasjement. De viste eierskap til tematikken gjennom
hele prosjektet, fra de innledende hypotesene om hva som hadde skjedd med
salamanderne, under feltarbeidet, og gjennom forberedelser til utstillingen. Der la de
ned stor innsats for a lage forskjellige produkter for @ kommunisere sine funn og
refleksjoner. Elevene brukte sin kontekstbaserte kunnskap og begynnende forstaelse av
systemer nar de gvde pa og praktiserte kritisk tenking med utgangspunkt i ulike
perspektiv og interessekonflikter i den aktuelle miljputfordringen.

Erfaringene fra dette prosjektet viste at elevene i stor grad engasjerte seg i lokale
miljgutfordringer nar det ble tilrettelagt med en tilpasset didaktikk og hensiktsmessige
leeringsarenaer. Studien har fremskaffet kunnskap om didaktikk (hvordan) og
leeringsutbytte (hva), og resultatene kan bidra til 8 minske utfordringer med baerekraftig
utvikling: den hgye kompleksiteten og den veldokumenterte barrieren for handling;

felelsen av fjerne utfordringer og konsekvenser, i tid og sted.
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5 Diskusjon og implikasjoner

| dette kapitlet drgftes funnene fra de tre artiklene, med vekt pa deres samlede bidrag
til avhandlingens hovedproblemstilling om hvordan bruk av nzermiljget som
leeringsarena kan bidra til utdanning for baerekraftig utvikling. | tillegg drgftes studiens
funn knyttet til undersgkelser av praksisnaere perspektiver som kan brukes i utvikling av
undervisning, videre teoridanning og forskning. Disse hovedfunnene ses i lys av tidligere
forskning, teori og utdanningspolitikk.

Med bakgrunn i artiklenes resultater og drgftinger er fglgende tema vektlagt i
den generelle diskusjonen: 5.1: Utfordringer med UBU, 5.2: Aktiv bruk av naermiljget for
a konkretisere og tilpasse UBU, 5.3: Affektiv pavirkning ved bruk av naermiljg og natur,
5.4: Handlingskompetanse, 5.5: Miljgutfordring som innfallsport til UBU og 5.6: Utvikling
av UBU-diskursen og undervisningspraksis gjennom FoU. | siste delkapittel (5.7)
konkluderes det og Igftes fram implikasjoner av avhandlingen knyttet til bade utvikling

av forskning og undervisning.

5.1 Utfordringer med UBU

Utdanning blir trukket fram som et avgjgrende virkemiddel for a bidra til gkt baerekraftig
utvikling. Samtidig viser resultatene i denne avhandlingen at laererne opplever selve
begrepet og tematikken rundt bezerekraftig utvikling som uklart og en av de stgrste
utfordringene ved a skulle undervise innen UBU. Nar det gjelder deres oppfatning av
mangel pa kompetanse og forstdelse, er utsagnet fra en av lererne i
intervjuundersgkelsen ganske betegnende for situasjonen: «Bezerekraftig utvikling var
for meg et ganske smadiffust begrep. Na skjgnner jeg jo at det er egentlig alt». Selv om
dette, i den konteksten det ble sagt, var uttrykk for en erkjennelse av at baerekraftig
utvikling er viktig, er det ogsa et utrykk for hvor komplekst det oppfattes.
Kompleksiteten og ulike forstaelser av baerekraftig utvikling ble ogsa pavist i Dobsons
undersgkelse (1996), og fortsatt er dette et omdiskutert begrep som tolkes pa mange
ulike mater (Robinson, 2004; Sinnes, 2015; Soini & Birkeland, 2014; Wals, 2009).
Intervjuundersgkelsen viste at laererne oppfattet det som utfordrende & omsette det
komplekse og abstrakte beerekraftig utvikling til undervisning. De etterspgr mer

praksisvennlig tolkning av UBU og peker pa den didaktiske utfordringen som er knyttet
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til 3 beholde noe av kompleksiteten i baerekraftig utvikling, samtidig som undervisningen
tilpasses elever i grunnskolen. Ogsa andre undersgkelser trekker fram at mange lzerere
er usikre pa hvordan undervisningen knyttet til baerekraftig utvikling bgr gjennomfgres
(Breiting & Wickenberg, 2010; Laurie et al., 2016) og at det mangler inspirerende
eksempler pa hvordan UBU kan inkluderes i undervisningen (Borg et al., 2012).

En annen utfordring som trekkes fram i litteraturen, er knyttet til utydelige krav
om UBU fra styringsdokumenter som laereplanen (Schreiner, 2007a; Sinnes & Eriksen,
2016; Sinnes & Jegstad, 2011). Dette var ogsa et funn i artikkel I, der lzererne opplevde
UBU som utydelig i de faglige kompetansemalene i lezereplanen og at tematikken faller
mellom de ulike stolene fagmessig. | tillegg hadde leererne erfaring med at den generelle
delen av lzereplanen ble nedprioritert av kolleger og skolens ledelse, noe som pavirket
bade utdanning for baerekraftig utvikling og bruk av lokalmiljget som laeringsarena.
Begge deler samsvarer med funn fra en intervjuundersgkelse med lzerere fra
videregaende skole, der det ogsa pekes pa at lereplanen er for lite konkret og
forpliktende innenfor UBU og bruk av uteomrader som undervisningsarena og at den
generelle delen brukes i liten grad (Sinnes & Jegstad, 2011). Et utsagn fra en laerer pa
mellomtrinnet, fra artikkel 1l, gir fglgende beskrivelse av skolens prioritering av temaet
baerekraftig utvikling: «Hvis jeg pa et fellesmgte her pa skolen spurte kolleger om hva
de mener ligger i uttrykket baerekraftig utvikling, tror jeg de fleste ville sett litt rart pa
meg og tenkt; hva er det na du surrer med?». En utfordring med a fa til UBU som ikke
har kommet fram i denne studiens resultater, men som likevel kan vare relevant a ta
med i vurderingen, er hvorvidt laererne gnsker & gjiennomfgre denne verdiladede og
komplekse undervisningen som har tema som er kontroversielle og emosjonelle. Dette

er utfordringer som flere studier har rapportert om (Borg, 2011; Winter & Firth, 2007).

5.2 Aktiv bruk av naermiljget for a konkretisere og tilpasse UBU

Behovet for a konkretisere barekraftsproblematikken, for a tilpasse den til elever i
barne- og ungdomsskolen, kom tydelig fram i begge de empiriske undersgkelsene.
Resultater fra artikkel Il viser at laererne opplever at det er enklere for elevene a forsta
at dette handler om dem og deres framtid nar det gjgres noe lokalt, siden de globale

utfordringene oppleves som fjerne og at de handler om andre. Dette kan knyttes til det
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Stoknes (2014) beskriver som distanse til problemene, hvor nettopp avstand i tid, sted
og pavirkningsmulighet kan medfgre at vi ikke gjgr noe selv om vi har kunnskap. Det a
ta utgangspunkt i lokale problemstillinger og leeringsarenaer er noe alle leererne i
intervjuunderspkelsen vektlegger i stor grad. En av lzererne fra mellomtrinnet sier: «Hvis
fokuset pa det abstrakte blir for voldsomt, da gir folk opp, de gidder ikke», og han
foreslar at det under baerekraftig utvikling bgr sta en punktliste over hva dette kan bety
i lokalmiljget.

Case-studien viser at den lokale konteksten ble brukt aktivt i
undervisningsopplegget, gjennom elevenes undersgkelser i nseromradet og gjennom
samarbeid med kommunen og andre folk i lokalsamfunnet. De brukte problemlgsende,
utforskende, praktiske og kreative tilnzerminger og leerte om fagspesifikke og
tverrfaglige beerekraftproblemer ved hjelp av natur og lokalsamfunn som
kunnskapskilder. Tilsvarende aktiv bruk av naermiljget beskrives og argumenteres for av
lererne i intervjuundersgkelsen. Denne type uteundervisning kan forstas innenfor
begrepet «uteskole» (Fagerstam, 2012; Jordet, 2010; Waite et al., 2016), hvor det
fokuseres pa a bruke skolens omgivelser, samarbeide med aktgrer i lokalsamfunnet og
bruke varierte og tilpassede elevaktive arbeidsmater. Den har mange likehetstrekk med
stedsbasert laering, som er et relativt nytt begrep i norsk sammenheng (Birkeland, 2014).
Mye av innholdet er derimot ikke nytt, med forankring av leering og pedagogiske
aktiviteter i sted og neermiljg for @ skape en forbindelse mellom skole og samfunn
(Birkeland, 2014; Fagerstam, 2012; Gruenewald, 2003a, 2003b; Lgvlie, 2007; Mclnerney
et al., 2011). Dette lokale perspektivet i utdanningen adresserer en av Deweys sentrale
ideer hvor skolen ikke matte isoleres fra samfunnet, men heller ta det i bruk i
undervisningen som et fysisk og sosialt laeringsmiljg hvor elevene deltar aktivt (Dewey,
1916/1966; Smith, 2013). Nettopp i forbindelse med laering for en baerekraftig framtid,
framheves bruk av naermiljg og lokalsamfunn som svaert egnede laeringsarenaer hvor
elevene kan fa mulighet til 3 engasjere seg i lokale og relevante utfordringer (Birkeland,
2014; Greenwood, 2013; Higgins, 2009; Jordet, 2010). Et bevisst valg av
problemstillinger og sammenhenger som legger til rette for meningsfylt laering fglger
opp en lang pedagogisk tradisjon fra miljpundervisning, med bruk av uteundervisning,
natur og lokalsamfunn (Breiting et al., 2009; Rickinson et al., 2004; Sandell & Ohman,

2010; Sandas & Isnes, 2015). Ogsa nyere studier i UBU viser at laerere i stor grad
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vektlegger sammenhengen mellom uteundervisning og leering for baerekraftig utvikling
(Norddahl & Jéhannesson, 2014). Samtidig er denne koblingen ikke like tydelig i mye av
litteraturen knyttet til det komplekse UBU. Kan utviklingen av den teoretiske UBU-
diskursen fgre til at bruk av lokale og naere laeringsarenaer blir nedprioritert?

For at skolene og leererne skal kunne prioritere a bruke tid pa bade UBU og det
a ta elevene ut av klasserommene, er det avgjgrende at dette er verdier som ogsa
fremkommer tydelig i styringsdokumentene for skolen. | det norske leereplanverket er
det vektlagt prinsipper om at opplaeringen skal legge til rette for a gi elever
ferstehandserfaring gjennom egne opplevelser og bruk av lokalsamfunnet som ressurs
og leeringsmiljg (Jordet, 2010, 2011; Utdanningsdirektoratet, 2006b, 2015). Dette blir
knyttet til pnske om a gj@gre opplaeringen mer konkret og virkelighetsnzer og gjennom
det gke elevenes evne og lyst til @ leere (Utdanningsdirektoratet, 2015). Funnene i
intervjustudien (artikkel 1) viste at leererne opplevde at den generelle delen av
leereplanen var nedprioritert nar undervisning skulle planlegges, og at lareplanene
tilknyttet fagene opplevdes som uklare nar det gjelder bruk av laeringsarenaer utenfor
klasserommet. Dette kan forklare hvorfor lzererne fglte de selv matte ta valget om de
gnsket & prioritere bruk av uteundervisning eller ikke. Selv om det fremgar av
lereplanen at lokalsamfunn og natur skal inkluderes i undervisningen, overlates
avgjorelser knyttet til arbeidsmetoder, organisering og valg av leringsarenaer i stor grad
til den enkelte lzerer eller skole. Vurdering av egnede metoder og laeringsarenaer stiller
krav til didaktisk kompetanse knyttet til bruk av lokalsamfunn, natur og andre arenaer
utenfor klasserommet. Det kan stilles spgrsmal om denne kompetansen er tilstede i
tilstrekkelig grad til 8 kunne gjgre kvalifiserte vurderinger og valg.

Leererne i intervjuundersgkelsen begrunnet bruk av andre lzeringsarenaer i egen
undervisningspraksis med positive erfaringer knyttet til elevenes motivasjon, laering og
det a kunne gi dem noen andre opplevelser enn de far i klasserommet. Andre studier
viser ogsa at forskjellige former av uteundervisning kan ha positive effekter pa spesielt
affektive dimensjoner som sosiale relasjoner, motivasjon og glede (Beames & Ross,
2010; Fagerstam & Blom, 2013; Hartmeyer & Mygind, 2016; Jordet, 2010; Malone, 2008;
Malone & Waite, 2016; Rickinson et al., 2004; Szczepanski et al., 2007; Waite, 2011).
Waite et al. (2016) argumenterer med at uteundervisning kan ses pa som en respons til

et smalt syn pa laering: «that focuses on the classroom as the only space for learning;
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text as the principal medium for transferring knowledge; and the teacher as the one
who knows best, discounting other places, people and activities» (Waite et al., 2016, s.
875). Det a gi elevene opplevelser de ikke kan fa i et klasserom, gjennom bruk av flere
sanser og varierte utendgrs arenaer, er argumenter som gar igjen blant lzererne, bade i
intervjustudien og i case-studien. Sitatet fra laereren pa mellomtrinnet, som fortalte om
elevenes sterke motivasjon for deres undervisningsprosjekt og hvordan de i etterkant
viste betydelig forstdelse bade for den lokale problemstillingen og for globale
utfordringer innen samme tematikk sier noe om dette: «Jeg tror det er om 3 gjgre a
konkretisere det sa mye som mulig, gjgre det sa visuelt som mulig, og gjerne noe
praktisk. Jeg tror det er det som ma til. For a sitte og ha en diskusjon om dette - det tror

jeg blaser rett igjiennomy.

5.3 Affektiv pavirkning ved bruk av naermiljg og natur

Et tydelig resultat i intervjustudien er leerernes sterke argumenterer for nytten av at
elevene blir kjent med sitt naermiljg bade gjennom faglige kompetansemal og mer
affektive mal med opplevelser og fglelser. Ikke bare gode naturopplevelser trekkes fram
av leererne, ogsa ubehagelige. Det er fglelsen av at dette er reelt og ekte som ifglge
leererne bidrar til gkt motivasjon for handling og gnske om & medvirke til 3 Igse konkrete
utfordringer. Spesielt fremtredende er forstaelsen av at kontakt med natur er viktig for
at elevene senere skal utvikle beerekraftige holdninger. Flere av lzererne i
intervjuunderspkelsen trekker fram gode naturopplevelser og det a bli glad i et
naturomrade som avgjgrende for a ga i gang med UBU. Ogsa det a bli kjent med og stolt
av lokalstedets historie og kultur trekkes fram som sentralt, men ikke i like stor grad som
det a bli kjent med og glad i naturen. Pa en tilsvarende mate ble behovet for a bli kjent
med naturen (outdoors), og hvordan bruke den pa en fornuftig mate, koblet til utvikling
av barnas forstaelse av baerekraftig utvikling i en islandsk undersgkelse (Norddahl &
Jéhannesson, 2014).

Det er ikke funnet en direkte arsakssammenheng mellom det a fa gkte
kunnskaper om naturen og det a bli mer miljgbevisst eller handle mer miljgvennlig
(Kollmuss & Agyeman, 2002; Rickinson et al., 2004; Sandell & Ohman, 2013). Flere

studier skiller derimot mellom det a fa gkte kunnskaper og det a fa fglelsesmessige
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erfaringer fra naturen, og at naturopplevelser og erfaringer i barne- og ungdomsarene
kan stimulere til miljgbevisste holdninger og handlinger (Chawla & Cushing, 2007;
Fagerstam, 2012; Ojala, 2018; Waite, 2011). Sandell og Ohman (2010) er kritiske til at
betydningen av naturopplevelser blir neglisjert i dagens UBU-diskurs og at mgter med
naturen kan tenkes a bety sa mye at det bgr innfgres som et fjerde perspektiv i UBU.
Dette er imidlertid noe Wals (2010) er kritisk til. For selv om han ser positive sider ved
friluftsliv og uteundervisning, stiller han spgrsmal ved tilgjengeligheten til det han
beskriver som “the radical Scandinavian outdoor life” (Wals, 2010, s. 148). Han peker pa
flere barrierer mot a overfgre denne friluftslivpraksisen til a gjelde mer generelt: mangel
pa egnede uteomrader i urbane strgk, mangel pa transport, restriksjoner knyttet til
sikkerhet og overfylt leereplan.

| en review over forsking pa uteundervisning trekker Rickinson et al. (2004) fram
at erfaring med feltarbeid kan fgre til bade gkt kunnskap og utvikling av empatiske
holdninger og ferdigheter ved a sgrge for kobling mellom kognitive og affektive
domener og dermed bidra til mer dybdeforstaelse. Spesielt fremheves den potensielle
betydningen av det affektive domenet, ved at mange av de undersgkte studiene
rapporterte at bade feltarbeid og utendgrs opplevelser kan fgre til mer positiv
selvoppfattelse og gkte mellommenneskelige ferdigheter. Et resultat som utmerker seg
bade i artikkel Il og Il er hvor sentralt den affektive dimensjonen, med fglelser og
engasjement, framstar for elevenes utbytte av UBU. | undervisningsopplegget i
casestudien er elevenes engasjement og motivasjon tydelig giennom hele prosjektet, og
det fglelsesmessige aspektet var ogsa noe laererne i intervjuundersgkelsen trakk fram
som avgjgrende for elevenes motivasjon og utbytte. Nar dette framstar som sa sentrale
funn er det betimelig a lure pa hvordan fglelser og den affektive dimensjonen vektlegges
i UBU i forhold til det relativt store fokuset som er pa mer kognitive ferdigheter som
kritisk tenking og systemforstdelse. | Rieckmanns (2012) oversikt over
ngkkelkompetanser for baerekraftig utvikling er det flere som tydelig er knyttet til
affektive elementer som empati, ansvarlig handling, deltakelse og samarbeid, selv om
kompetansene som kommer gverst pa lista er systemtenking, framtidstenking og kritisk
tenking. Det affektive kommer derimot tydeligere fram nar det ikke er kompetansene
som rangeres, men hvilke malsettinger for UBU ekspertene anser som viktigst. Da er det

utvikling av verdier, holdninger og bevissthet som tar fgrsteplassen over utvikling av
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kompetanser. Ifglge Littledyke (2008) bgr kognitive og affektive domener kombineres i
undervisningen for a gke elevenes engasjement og laering innen miljgproblematikk. Den
folelsesmessige pavirkningen pa forstaelse av og villighet til & gjgre noe for en
baerekraftig utvikling er koblinger som er papekt av flere (Ojala, 2012; Stoknes, 2014),
hvor Ojala (2012) spesielt framhevet elevenes behov for hap for a innta en aktiv holdning

og veere motivert til 3 bruke kunnskapen sin pa en konstruktiv mate.

5.4 Handlingskompetanse

Det 3 gi elevene opplevelse og erfaring av at det nytter 3 gjgre noe for a Igse
barekraftsutfordringer, er sentralt for leererne i artikkel Il nar de argumenterer for a
bruke naermiljget i UBU. De mener det er avgjgrende a bruke lokale eksempler og
leeringsarenaer hvor elevene kan se at det nytter a8 engasjere seg og hvor de kan se
positiv utvikling. Leererne i studien setter dette i sammenheng med elevenes
engasjement for noe konkret de kan forholde seg til, og deres fglelse av pavirkningskraft
giennom handling. Elevinvolvering, hvor de tilegner seg kunnskap om ulike
handlingsmuligheter, vilje til 3 handle og tro pa at det spiller en rolle, kan knyttes til gkt
handlingskompetanse (Breiting & Mogensen, 1999; Jensen & Schnack, 1997; Mogensen
& Schnack, 2010). Motivasjon for handling gjennom ferdigheter og gnske om a bidra,
ses pa som en ngkkel til en mer baerekraftig utvikling (UNESCO, 2014a). | resultatene fra
case-studien viser elevene vilje og evne til & handle, og gkt handlingskompetanse
framheves ogsa av leererne i deres oppsummering av prosjektet. Mens det & primaert
tilby mer teoretisk kunnskap om en forverret miljgsituasjon kan fgre til avmaktsfglelse
og handlingslammelse (Jensen, 2002; Stoknes, 2014), kan muligheter for a involvere seg
og bidra til & Igse ekte baerekraftsproblemer vaere en mate a8 overkomme de
psykologiske barrierene som gjgr at vi ikke bidrar selv om vi har kunnskap. Det kan ogsa
gi elevene fglelse at det er mulig a gjgre noe med utfordringene, og det at det er hdp er
et avgjgrende aspekt ifglge Ojala (2012), og noe som kan medvirke til at elevene innta
en aktiv holdning og motivere dem til & bruke kunnskapen sin pa en konstruktiv mate.
Resultatene fra case-studien viser at undervisningsprosjektet bidro med
muligheter for utvikling av flere ngkkelkompetanser for baerekraftig utvikling, inkludert

handlingskompetanse. Disse fagovergripende kompetansene er viktige for at elevene
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skal veere rustet til 3 mgte varierende framtidige utfordringer. Men for & gve pa disse
ber de knyttes til konkrete, meningsfylte undervisningsopplegg. Derfor erstatter ikke de
mer generelle ngkkelkompetansene de kontekstbundne kompetansene som er
ngdvendige for handling i bestemte situasjoner. | undervisningsopplegget beskrevet i
artikkel Il er det funn som viser at elevene utvikler forstaelse og kompetanse som er
bade kontekstbunden og mer generell.

Selv om det er vanskelig & male motivasjon og faktiske bidrag til en baerekraftig
framtid, er det studier som viser at undervisning utenfor klasserommet kan bidra til a
oppna leringsmal i UBU, blant annet knyttet til deltakelse, problemlgsing og etisk
refleksjon (Manni et al., 2013). Ogsa bedre tilknytning til lokalmiljget, gkt interesse for
naturen og mer miljgbevisst atferd er utbytter som trekkes fram (Cheng & Monroe,
2010; Lugg, 2007; Malone, 2008; Rickinson et al., 2004). Undervisning som utvikler
elevenes handlingskompetanse kan dessuten hjelpe elevene til selv @ produsere
kunnskap (Breiting et al., 2009; Mclnerney et al.,, 2011). Det gjorde elevene i case-
studien ved a utforske og analysere forholdene i sitt eget naromrade, hvor de
produserte kart, tekster, bilder og tegninger med ny kunnskap om utbredelse av
salamanderne og tilstanden til deres habitater.

Handlingskompetanse knyttes til affektive aspekter som «vilje til 3 handle og tro
pa at det spiller en rolle». En handling krever motivasjon i tillegg til kunnskaper og
ferdigheter. Holdninger, verdier og handlinger er sentralt innen UBU, men er vanligvis
ikke en fremtredende del av lzereplaners kompetansemal (UNESCO, 2017b, s. 22). Mer
fundamentale etiske prinsipp og holdninger er oftere plassertiinnledninger og generelle
deler av lzereplaner, noe som ogsa gjelder den norske lzereplanen, bade den generelle
delen knyttet til LKO6 (Utdanningsdirektoratet, 2006b), og den nye overordna delen
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Selv om ikke holdninger er en del av selve definisjonen
av «kompetanse» som presenteres i melding til Stortinget om endringer i norsk skole
(Kunnskapsdepartementet, 2016), vektlegges ogsa dette aspektet nar det er en integrert
del av det faglige innholdet, for eksempel nar elevene laerer om menneskerettigheter,
demokrati og baerekraftig utvikling. Likevel poengteres det at «opplaeringen har ikke mal
for hvilke personlige holdninger og meninger elevene skal utvikle»
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 27). Denne forstaelsen stemmer overens med

handlingskompetansebegrepet som refererer til evne til 8 handle for en baerekraftig
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utvikling, na og i framtiden, og ta ansvar for egne handlinger (Breiting & Mogensen,
1999; FN-sambandet, 2018b; Jensen & Schnack, 1997). Med inkludering av de affektive
aspektene, referer handlingskompetanse til kompetansen som bade gj@r en i stand til

og villig til 3 bidra til en baerekraftig Igsning pa et spesifikt problem.

5.5 Miljgutfordring som innfallsport til UBU

| case-studien beskrives og analyseres et undervisningsopplegg som tar utgangspunkt i
en lokal miljgutfordring med en interessekonflikt mellom omradets utvikling giennom
bygging av parkeringsplasser, veier og boligfelt og vern av natur og biologisk mangfold.
Selv om de sosiale og gkonomiske dimensjonene var noe inkludert i undervisningen, var
det primzere fokuset pa miljgperspektivet. Innad i UBU-diskursen er flere kritiske til
miljgperspektivets dominans i tidligere og navaerende praksis, og det er relativt stor
enighet om at UBU bgr gjennomfgres med en tverrfaglig, helhetlig og pluralistisk
tilneerming (Borg et al., 2013; Sinnes & Straume, 2017; Stevenson et al., 2013; UNESCO,
2017a). Samtidig viser studier at bade baerekraftig utvikling og UBU oppfattes som
komplekst, vanskelig og vagt (Blum et al., 2013; Breiting & Wickenberg, 2010; Laurie et
al., 2016). Derfor kan det vaere hensiktsmessig a vurdere en enklere innfallsport for a fa
flere leerere og skoler i gang med UBU. Selv om undervisningen som beskrives i artikkel
[l hovedsakelig fokuserer pa miljgdimensjonen, oppfyller den flere av kriteriene for
UBU-emner, for eksempel at det ma vaere meningsfylt og viktig for eleven, at det bgr
vaere problembasert, knyttet til ett eller flere baerekraftsmal, og at det bidrar til 3 styrke
ngkkelkompetanser for baerekraftig utvikling (UNESCO, 2017b, s. 26). Malet for lererne
og ledelsen ved denne barneskolen var a prgve ut et opplegg innen UBU som var
tilpasset elevgruppa og deres hverdagsmiljg. Omfanget og innholdet skulle vaere

handterbart, og ambisjonen var «a komme i gang med UBU».

5.6 Utvikling av UBU-diskursen og undervisningspraksis

gjennom FoU

Litteraturen peker pa et gap mellom intensjoner i de internasjonale avtalene, de
nasjonale malsettingene og hva som blir realitetene i gjennomfgrt undervisning

(Breiting & Wickenberg, 2010; Sandas & Isnes, 2015; Stevenson, 2007). Det kommer
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ogsa fram at mange laerere er usikre pa hvordan undervisningen knyttet til baerekraftig
utvikling bgr giennomfgres (Borg et al., 2012; Breiting & Wickenberg, 2010; Laurie et al.,
2016). | hvilken grad bidrar forskningen pa feltet til at det blir lettere a ga i gang med
UBU? Bidrar den til 3 tette gapet mellom politisk retorikk, teori og praksis? Hvis det er
et mal @ bidra til 3 minske dette gapet bgr det ses kritisk pa valg av
forskningstilnaerminger og hva slags kunnskap som kommer ut av undersgkelsene.
Denne studien har hatt fokus pa praksisnaerhet gjiennom empiriske undersgkelser av
lereres erfaringer og konkret gjennomfgrt undervisning. | tillegg drgftet
metodologistudien hvordan bruk av en forskningstilnaerming, konstruktivistisk
grounded theory, kan bidra til praksisnaer forskning. Et dilemma som kom opp der var
hvorvidt det er mulig 38 beholde «lzererens stemme» samtidig som datamaterialet
abstraheres og preges av forskerens tolkninger og valg. Analysetilnsermingens bidrag var
blant annet at kategoriene ikke fastsettes tidlig i analyseprosessen, for eksempel pa
bakgrunn av intervjuguiden, de konstrueres etter omfattende koding og komparativ
analyse (Charmaz, 2014; Silverman, 2011). Selv om det var utfordringer knyttet til
analyseprosessen, tyder resultatene pa at valgte forskningstilnaerming bidro til & gke
studiens validitet ved at sentrale aspekter faktisk fanges opp, selv om materialet
reduseres og abstraheres. Silverman (2011, s. 393) peker pa nettopp konstant
komparativ analyse som et effektivt verktgy for a gke validiteten til en analyse og for a
unnga anekdotisk kvalitativ forskning.

UBU er et utfordrende emne, hvor vektlegging av ferdigheter og kunnskap ikke
er tilstrekkelig, hvor ogsa holdninger, fglelser og handlinger ma inkluderes i
undervisningen (Rieckmann, 2012; Sinnes, 2015; Stevenson et al., 2013; UNESCO,
2015a). Leererne har i liten grad veaert med pa a forme beerekraftbegrepet og
utdanningsmalsettingene, men er de som leder laeringsprosessene i skolen (Reid &
Scott, 2013; Stevenson, 2006). De bgr derfor i sterkere grad involveres i UBU-diskursen
og produksjon av teori som er relevant for utvikling av undervisning. Nar det samtidig
trengs mer forskning pa UBU-praksis og pa leereres erfaringer (Blum et al.,, 2013;
McNaughton, 2012; Reid & Scott, 2013; Stevenson, 2006), kan forskningstilnaerminger
som tar utgangspunkt i konkrete erfaringer med undervisning gi viktige bidrag inn i
fagfeltet, bade i teoridiskursen og i utvikling av undervisningspraksis. Dette er ngdvendig

i et fagfelt hvor det er behov for a styrke bindeleddet mellom teori, politiske

68



Gabrielsen: Kontekst for lzering

retningslinjer og implementering. Den sterke tilknytningen UBU har til tidsaktuelle
forhold, bade lokalt og globalt, gjgr at det dessuten er nyttig a bruke forskningsmetoder
hvor konteksten, som tid og sted, har betydning for tolkning av resultatene. | tillegg til
et fokus pa utdanningspolitikk og abstrakt teori om hva UBU bgr veere, er det ngdvendig
a ogsa forske pa og skrive om kontekstualiserte praksiser. Kunnskapen som
fremkommer i denne studien kan bidra med nye, praksisnaere perspektiv som kan
brukes i utvikling av undervisning, i videre teoridanning og forskning, og i den
ngdvendige diskusjonen av hva vi kan gjgre med gapet mellom malsettinger for UBU og

hva som foregar ute i skolene.

5.7 Konklusjon og implikasjoner

Denne avhandlingen har tatt utgangspunkt i norsk skolekontekst og har hatt den
overordnede problemstillingen: Hvordan kan bruk av naermiljget som leringsarena
bidra til utdanning for beerekraftig utvikling? Avhandlingen har flere malsettinger som
gjenspeiles i de tre artiklenes forskningsspgrsmal, og oppsummert kan det trekkes fram
tre hovedfokus: Det fgrste har vaert 3 gi et metodologisk bidrag til vurdering av
praksisnaer forskning i et felt hvor det er behov for mer kontakt mellom praksis, teori og
politiske retningslinjer. Det andre har veert & undersgke og drgfte leereres erfaringer
med UBU og deres argumenter for & bruke neermiljp og autentiske
baerekraftsutfordringer i undervisningen. Det tredje har vaert knyttet til hvordan et UBU-
opplegg med bruk av naermiljg som laeringsarena kan gjennomfgres i skolen og hvilket
leeringsutbytte det kan gi elevene i form av kompetanser for baerekraftig utvikling.
Temaer knyttet til UBU er relevant i var tid med store baerekraftsutfordringer, og
en skole som i sterkere grad skal i gang med a implementere undervisning i disse
komplekse temaene. Studiens resultater kan bidra til utvikling av bade forskning og
undervisningspraksis. UBU-diskursen og forskningen trenger kontekst, eksempler og
praksisnaerhet, og undervisningspraksis trenger oppfglging av forskning med
kunnskapsbasert utvikling og refleksjon. Begge deler er i samsvar med melding til
Stortinget 28, om fornyelse av Kunnskapslgftet, der det star: «Et utviklingsorientert
leererkollegium reflekterer over forskningsbasert kunnskap kombinert med erfaringer

fra egen praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 24). Studien kan vere et
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betydningsfullt bidrag innen det Tracys (2010) kaller practically significant research, ved
a synliggjgre praksiskunnskap, og methodological significance, gjennom utfgrlig

beskrivelser og drgftinger av metodologiske dilemmaer.

5.7.1 Implikasjoner for forskning

Bade UBU og uteundervisning er felt hvor det er gjennomfgrt relativt lite forskning pa
praksis, spesielt i norsk kontekst. Det er ogsa felt hvor litteraturen peker pa avstand
mellom intensjoner i de internasjonale avtalene, de nasjonale malsettingene og hva som
blir realitetene i gjennomfgrt undervisning (Breiting & Wickenberg, 2010; Sandas &
Isnes, 2015; Stevenson, 2007). Denne studien har framskaffet forskingsbasert kunnskap
om praksis innen UBU og bruk av naermiljgé som laeringsarena i norsk grunnskole. Den
bidrar ogsa med en metodologisk vurdering av praksisnaer forskning.

Resultatene i metodologistudien viste hvordan bruk av en forskningstilnaerming,
konstruktivistisk grounded theory, pa en intervjustudie av leerere, kan bidra til
praksisnaer forskning. Selv om det er et dilemma hvorvidt det er mulig a3 beholde
«leererens stemme» samtidig som datamaterialet abstraheres og preges av forskerens
valg. Det trengs mer forskning pa praktisering av UBU og pa laereres erfaringer (Blum et
al.,, 2013; McNaughton, 2012; Reid & Scott, 2013; Stevenson, 2006), og
forskningstilneerminger som tar utgangspunkt i konkrete erfaringer med undervisning
kan gi viktige bidrag inn i fagfeltet, bade i forsknings- og teoridiskursen og i utvikling av
undervisningspraksis.

Forskning pa praksis innen UBU og uteundervisning bgr prioriteres hgyere enn i
dag for a fremskaffe mer kunnskap som kan brukes i utvikling av norsk skole. Dette kan

blant annet skje gjennom mer FoU samarbeid med lzerere og praksisfeltet.

5.7.2 Implikasjoner for undervisning og utdanning

Denne studiens samlede resultater og drgftinger kan konkluderes med klare
anbefalinger om a knytte undervisning innen baerekraftig utvikling til autentiske, lokale
baerekraftsutfordringer. Det kan styrke elevenes eierskap og engasjement og ogsa deres
evne og vilje til 3 selv kunne bidra. Det konkrete og nzere kan veere med pa a minske
elevenes opplevelse av distanse til problemene og motvirke likegyldighet og

handlingslammelse. Studiens funn viste at aktiv bruk av naermiljget i forbindelse med
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UBU i stor grad ble vektlagt av de involverte lzererne, og ble begrunnet med at elevene
fikk autentiske f@rstehandsopplevelser som ikke kan erstattes av aktiviteter i
klasserommet. Nettopp i forbindelse med lzering for en barekraftig framtid, framheves
nytten av @ bruke naermiljg, natur og lokalsamfunn som lzaeringsarenaer hvor elevene
kan fa mulighet til 8 engasjere seg i lokale og relevante utfordringer. Opplevelsene og
den kontekstbaserte kunnskapen eleven tilegner seg kan brukes som grunnlag for
praktisering av komplekse kompetanser som forstaelse av systemer, framtidstenking og
kritisk tenking.

For at skolene og laererne skal kunne prioritere a bruke tid pa UBU og a ta
elevene ut av klasserommene, er det avgjgrende at dette er verdier som ogsa kommer
fram tydelig i styringsdokumentene for skolen. Denne studiens resultater viser at dette
ikke er tilfelle med gjeldende norsk laereplan. UBU oppleves som utydelig og at det
«faller mellom stolene» fagmessig, blant annet siden den generelle delen av lzereplanen,
der miljgperspektivet er tydeligst, i liten grad brukes under planlegging av undervisning.
Bruk av andre laeringsarenaer enn klasserommet bgr ogsa tydeliggjgres i
styringsdokumentene i sterkere grad. Selv om lzererne som ble intervjuet benyttet
naromradene som laeringsarenaer og argumenterte sterkt for dette, var det noe de
valgte selv, ut fra egen overbevisning, men ikke fglte seg forpliktet til ut fra leereplanen.
| det pagaende arbeidet med endring av styringsdokumentene for norsk skole er det
bestemt at baerekraftig utvikling skal vaere et av de tre tverrfaglige temaene som skal
prioriteres i fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2016). | den nye overordnede
delen (Utdanningsdirektoratet, 2017) er baerekraftig utvikling allerede beskrevet som et
viktig omrade som skal vektlegges i skolens undervisning. Likevel er det mye som tyder
pa at det ogsa ma sta eksplisitt i leereplanenes kompetansemal dersom det skal bli
prioritert. Derfor bgr bade baerekraftig utvikling og bruk av andre leeringsarenaer ogsa
tydeliggjsres og vektlegges i fagenes konkrete kompetansemal.

Siden mange laerere ikke har hatt om UBU i sin utdanning bgr det gis tilbud om
kompetanseheving, bade knyttet til kunnskap om baerekraftig utvikling generelt, og
spesielt hvordan det er hensiktsmessig 8 legge opp undervisning i disse temaene. Der
kan bruk av naermilje og uteundervisning bidra, ssmmen med andre tilnarminger som
utforskende undervisning og tverrfaglighet. Samtidig ma endring av praksis og UBU-

diskursen tilpasses skolen og derfor inkludere leererne ogsa i utvikling av hva som trengs.
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Vedlegg

Vedlegg 1: intervjuguide (varen 2014)

Intervjuguide

Tema for semi-strukturerte intervju.
Sparsmdl og oppfalgingssparsmal vil variere avhengig av hvilken retning samtalen tar.

Innledning om eget undervisningsprosjekt
- Fortell kort om prosjektet

- Tema? Noe som har vaert spesielt bra/vellykket? Noe som kunne veert gjort
annerledes?

Bruk av naermiljget rundt skolen
- Hvilke lzeringsarenaer har dere brukt i dette prosjektet?

- Hvorfor akkurat disse/denne? Er det andre leeringsarenaer/miljg du pleier a
bruke ellers?

- Har skolens naermiljg blitt kartlagt med tanke pa bruk som leeringsarena? | sa
fall: Hva har blitt kartlagt? Av hvem? Hva skal kartleggingen brukes til?

- Har du noe inntrykk av i hvilken grad norske skoler bruker naermiljget som
leeringsarena i undervisningen? Stgrre eller mindre grad enn fgr? Hva kan i sa
fall vaere grunner for dette?

Utdanning for beerekraftig utvikling
- I norsk skole har vi gatt fra «miljglaere» til «xutdanning for baerekraftig

utvikling», tror du det har innvirkning pa hvordan det undervises i disse
temaene? P3 hvilken mate? Hvordan har det pavirket din undervisning?

- Har duidin undervisning fokusert pa alle de tre perspektivene i «utdanning for
baerekraftig utvikling»; miljg, samfunn og gkonomi? Hvordan kommer dette
eventuelt fram i det konkrete prosjektet? Hvis ikke; hvorfor er bare enkelte av
perspektivene vektlagt?

- Hvordan tror du det star til med utdanning for beerekraftig utvikling i norsk
skole i dag? Prioriteres det? Hvorfor/hvorfor ikke? Prioriteres det pa din skole?

- Hva ser du pa som de stgrste utfordringene med tanke pa a undervise i
baerekraftig utvikling?

Leeringsutbytte
- Hvordan vurderer du lzeringsutbyttet av elevenes arbeid med disse temaene?

Har du andre ideer til hvordan man kan vurdere lzeringsutbyttet?
- «Elevers handlingskompetanse» - er dette noe dere har lagt vekt pa i
prosjektet? | sa fall hvordan?
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- Ved a bruke nzermiljget som lzeringsarena — hvordan tror du det kan ha bidratt
til utdanning for baerekraftig utvikling og elevenes handlingskompetanse?

- Hvordan kan man jobbe med a overfgre elevenes lokale erfaringer knyttet til
milje og baerekraftig utvikling til forstaelse for globale utfordringer?

Annet — og avslutning

- Huvilke rad vil du gi til andre lzerere som gnsker a bruke nzermiljget som
leeringsarena i utdanning for baerekraftig utvikling?

- Tror du det er behov for etter-/videreutdanning innen utdanning for
baerekraftig utvikling? Noen spesielle tema/metoder?

- Er det noe mer du vil tilfgye?
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Hvordan kan en forskningstilnaerming bidra til a vektlegge
lzererens stemme ved studie av utdanning for baerekraftig
utvikling?

Sammendrag

| denne metodologistudien drgftes anvendelse av konstruktivistisk grounded
theory pa et datamateriale med intervjuer av laerere med erfaring i utdanning
for baerekraftig utvikling (UBU). Siden flere studier peker pa et gap mellom
malene for UBU og hva som foregar i skolene, kan en tilnaerming hvor larernes
stemmer vektlegges gi et viktig bidrag inn i forskningsfeltet. Bade datainnsam-
ling med semi-strukturerte intervju og den innledende kodingen bidro til & lgfte
fram leerernes perspektiv, mens den fokuserte kodingen ble tydeligere preget av
forskerens valg, og i sterkere grad gjenspeiler forskerens stemme. Samtidig bi-
drar den konstant komparative analysen mellom radata, koder og kategorier til
a holde tolkningene nar opp til det som kom fram i intervjuene. Det omfattende
kvalitative datamaterialet reduseres og kategoriseres gjennom analyseprosess-
ene, og sentrale kategorier ses i sammenheng som et begynnende rammeverk for
videre praksisnar forskning og utvikling. | Stortingsmelding 28 om fornyelse av
Kunnskapsleftet vektlegges bade oppleeringssystemets ansvar for a gi elevene
kompetanse for en barekraftig utvikling og et utviklingsorientert leererkollegium
som reflekterer over forskningsbasert kunnskap kombinert med erfaringer fra
egen praksis (Meld. St. 28, 2015-2016). Denne artikkelen viser hvordan en
forskningstilnerming kan bidra til a framskaffe kunnskap med utgangspunkt i
praksis, innenfor et nytt satsingsomrade i skolen.

Ngkkelord: forskning pa praksis, konstruktivistisk grounded theory, utdanning
for beerekraftig utvikling

Emphasizing the teacher’s voice through a research approach
In education for sustainable development

Abstract

This study of methodology discusses an application of constructivist grounded
theory on data from interviews with teachers experienced in education for
sustainable development (ESD). Since several studies indicate a gap between
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the objectives of ESD and its implementation in schools, an approach where the
teachers’ voice is emphasized could make an important contribution to this field
of research. The data collection with semi-structured interviews and the initial
coding both helped maintaining a focus on the teachers’ perspective, while the
focused coding was a process clearly marked by the researcher’s choices. At the
same time, the constant comparative analysis of the raw data, codes and cate-
gories keeps the interpretations close to the information in the interviews. The
comprehensive qualitative data is reduced and systematized through the
processes of analysis, in which key categories are seen in context as an initial
framework for further research and development of practice. In White Paper no
28 concerning the renewal of the national curriculum, the government empha-
sizes the educational system’s responsibility to provide students with competen-
ces for a sustainable development, together with a development-oriented teacher
staff able to reflect on research-based knowledge in combination with experien-
ces from their own practice (Meld. St. 28, 2015-2016). This article indicates
ways in which a research approach can contribute to knowledge production
based on practice, within a new focus area in school.

Keywords: research on practice, constructivist grounded theory, education for
sustainable development

Innledning

Utdanning for bearekraftig utvikling (UBU) har de siste arene blitt trukket fram
som et viktig tema som skal styrkes i leereplanen og jobbes med bade i de ulike
fagene og gjennom en tverrfaglig tilneerming (Meld. St. 28, 2015-2016; NOU
2015:8, 2015). Denne vektleggingen er et resultat av flere nasjonale og inter-
nasjonale initiativ, blant annet FNs tiar for satsing pa UBU (UNESCO, 2005).
Selve begrepet barekraftig utvikling kan tolkes ulikt og er omdiskutert (Dobson,
1996; Sinnes, 2015), og det er store forskjeller i hvordan det implementeres i
ulike lands utdanningssystem (Blum, Nazir, Breiting, Goh & Pedretti, 2013).
Undervisning knyttet til miljgutfordringer og beerekraftig utvikling er krevende
siden den involverer flere fag, har normative problemstillinger med handlings-
aspekt og utfordrer bade leerernes kompetanse og maten vi organiserer undervis-
ningen pa i skolen (Sinnes, 2015; Stevenson, Brody, Dillon & Wals, 2013).
Denne kompleksiteten farer til at mange larere er usikre pa hva UBU innebarer
og hvordan denne undervisningen bar gjennomfares (Borg, Gericke, Hoglund &
Bergman, 2012; Laurie, Nonoyama-Tarumi, Mckeown & Hopkins, 2016). Flere
studier peker ogsa pa et gap mellom politiske mal for UBU og hva som foregar
ute i skolene (Breiting & Wickenberg, 2010; Stevenson, 2007). Det trengs mer
forskning pa UBU-praksis og pa lareres erfaringer (Blum et al., 2013;
McNaughton, 2012; Reid & Scott, 2013; Stevenson, 2006). Siden fagfeltet ikke
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er tydelig definert, kan det veere godt egnet for en studie som er lydhgr overfor
leerernes oppfatninger og erfaringer. Dette kan plasseres i en kvalitativ forsk-
ningstradisjon hvor sosiale eller menneskelige prosesser undersgkes, hvor det
forsgkes a fa fram deltakernes perspektiv og gi bidrag til mer helhetlige bilder
av virkeligheten (Creswell, 2013; Denzin & Lincoln, 2011; Postholm, 2004).

Denne artikkelen undersgker hvordan forskningstilneermingen konstruktivis-
tisk grounded theory (Charmaz, 2014) kan anvendes for a analysere intervjuer
av lerere der de reflekterer over erfaringer med UBU. Det gis en grundig
beskrivelse av den konkrete analysen og en synliggjering av dilemmaer som
oppstar i prosessen. Artikkelen problematiserer og diskuterer konkret bruk av
forskningsmetoder, og kan karakteriseres som en drgfting av metodologi
(Silverman, 2011). Malet med studien er & vise hvordan forskningstilnermingen
kan bidra til & fa fram nye, praksisnaere perspektiv som kan brukes i utvikling av
undervisning og videre teoridanning og forskning. | Stortingsmelding 28 om
fornyelse av Kunnskapslgftet star det: «Et utviklingsorientert laererkollegium
reflekterer over forskningsbasert kunnskap kombinert med erfaringer fra egen
praksis» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 24).

Studien har fglgende problemstilling: Hvordan kan bruk av konstruktivistisk
grounded theory bidra til praksisnar forskning i UBU? Konkrete forsknings-
spgrsmal er: Hvordan bidrar forskningstilneermingen til (i) naerhet til lerernes
utsagn, (ii) a skaffe oversikt og systematisere, og (iii) praksisnar teoridanning?
Forst presenteres en kort beskrivelse av konstruktivistisk grounded theory,
deretter beskrives og forklares analyse av eget datamateriale. Til sist drafter jeg
resultatene og vurderer tilnermingens bidrag til praksisner forskning i UBU.

Konstruktivistisk grounded theory som forskningstilngerming

Grounded Theory av Barney Glaser og Anselm Strauss (Glaser & Strauss, 1967)
kom som en reaksjon pa den tids diskusjon innen samfunnsvitenskapelig (sosio-
logisk) forskning hvor spenningene mellom kvantitativ og kvalitativ forskning
var store, og hvor kvalitativ forskning ble kritisert for ikke a vaere vitenskapelig
nok. Glaser og Strauss var kritiske til den deduktive tilneermingen, der teoretiske
perspektiv ble brukt som utgangspunkt for forskning pa praksis, og til den
induktive sosiologiske forskningen som var lite teoretisert (Charmaz, 2014).
Grounded theory representerer et systematisk alternativ til kvantitativ forskning
og til en enten teoridrevet eller induktiv kvalitativ forskning. Glaser og Strauss
skriver: «We seek in this book to further the systematization of the collection,
coding, and analysis of qualitative data for the generation of theory» (1967, s.
18). Glaser og Strauss vektla en prosess med observasjon, refleksjon og konstant
komparativ analyse med gnske om a generere teori. Fokuset for denne formen
av kvalitativ forskning ble flytta fra deskriptive studier til forklarende teoretiske
rammeverk som kan bidra til mer abstrakt konseptuell forstaelse av fenomenet
som undersgkes (Charmaz, 2014). Glaser og Strauss kom fra ulike tradisjoner,
med statistisk positivisme, symbolsk interaksjonisme og pragmatisme (Alvesson
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& Skoldberg, 2008; Charmaz, 2014), noe som kan ha bidratt til at metodologien
gar pa tvers av skiller bade mellom deduktiv og induktiv forskning og mellom
kvantitativ og kvalitativ forskning. Glaser og Strauss har videreutviklet teorien i
hver sin retning. Glaser kritiserte Strauss og den nye samarbeidspartneren
Corbin for & veere for opptatt av prosedyrer og strukturer. Han selv forsvarte en
klassisk grounded theory, med apen utforsking hvor teori ikke tvinges fram, men
framkommer ved hjelp av konstant komparativ metode (Creswell, 2013). Strauss
og Corbin har pa sin side utviklet en versjon som kjennetegnes ved en formell
analysestruktur, og som i stadig starre grad inkluderer forskerens forforstaelse —
noe den tidlige, mer Kklassiske teorien ikke vektlegger (Charmaz, 2014; Corbin &
Strauss, 2008).

| Charmaz’ konstruktivistiske versjon av grounded theory vektlegges mer
eksplisitt forskerens forforstaelse og behovet for a synliggjere tolkingen. Hun
anbefaler forskeren a se pa sin tolking og sitt perspektiv som ett av flere:

What you see in your data relies in part upon your prior perspectives. Rather than
seeing your perspectives as truth, try to see them as representing one view among
many. That way, you may gain more awareness of the concepts that you employ and
might impose on your data (Charmaz, 2014, s. 132).

Det konstruktivistiske kunnskapssynet, hvor kunnskap ikke er gitt og kan over-
fgres men er noe som konstrueres i mgte mellom mennesker (Postholm, 2010),
er sentralt i Charmaz’ versjon av metodologien, og hun skriver: «Data do not
provide a window on reality. Rather, the “discovered” reality arises from the
interactive process and its temporal, cultural, and structural contexts» (Charmaz,
2000, s. 524). Ogsa Strauss og Corbin, og spesielt Corbin, har i sine senere
utgaver av metodebgker i grounded theory beveget seg over i en tolkende tanke-
gang som tar mer hensyn til forforstaelse (Charmaz, 2014; Corbin & Strauss,
2008). Den andre opphavsmannen, Glaser, har derimot beholdt perspektivet om
at dataene representerer objektive fakta som forskeren kan bruke for a «opp-
dage» teori (Charmaz, 2014).

| de ulike variantene av grounded theory brukes litt forskjellige analyse-
tilneerminger, men alle benytter flere kodingsfaser, kategorisering, memo-
skriving og gjentakende sammenlikning mellom de ulike delene (Charmaz,
2014; Corbin & Strauss, 2008; Glaser & Strauss, 1967). Flere av disse
grunnleggende analysetilneermingene har hatt stor innvirkning pa kvalitativ
forskning, og det er mange forskere som benytter disse uten at de knytter sin
forskning til grounded theory (Postholm, 2010).
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Anvendelse av konstruktivistisk grounded theory

Utvalg og datainnsamling
Forskningsdeltakerne er valgt ut blant lserere som har gjennomfgrt undervisning
innen miljg og barekraftig utvikling og deltatt i Den naturlige skolesekken, et
landsdekkende, statlig initiativ for a gke fokuset pa utdanning for barekraftig
utvikling (Sandas & Isnes, 2015; Scheie, 2014). Atte larere fra fem barneskoler
og to ungdomsskoler var med i undersgkelsen, og de hadde gjennomfart under-
visningen i 6.-9. klasse. Skolene ligger i smabyer og rurale strgk, ingen er
plassert i en starre by. Skolene er middels til store skoler etter norsk malestokk.
Semi-strukturert intervju ble valgt som datainnsamlingsmetode for & under-
soke leerernes erfaringer og refleksjoner knyttet til gjennomfert undervisning og
utdanning innen berekraftig utvikling generelt. Det ble utarbeidet en sparsmals-
guide som ble brukt som utgangspunkt for intervjuene. Etter fgrste intervju ble
det gjort noen sma endringer i spgrsmalsguiden, men ogsa etter de pafelgende
intervjuene ble det vurdert om sparsmalene var hensiktsmessige eller om noe
burde endres for a treffe forskningsspgrsmalene pa en bedre mate. Underveis i
intervjuene ble det stilt ulike oppfalgingssparsmal knyttet til hvilken retning
samtalen tok. Intervjuene hadde en varighet pa cirka en time, og det ble gjort
lydopptak av dem. Det ble underveis og etterpa skrevet ned sma teoretiske ideer,
memoer, knyttet til interessante funn og sammenhenger. | tillegg ble det skrevet
logg for mer praktiske erfaringer.

Analyse

For a synliggjere hvordan jeg har kommet fram til resultatene i denne studien,
beskrives analyseprosessen fra transkribering, gjennom koding og kategorisering
og fram til begynnende modellering og teoridanning.

Transkribering

Intervjulydfilene ble transkribert ordrett, og underveis ble det skrevet memoer
over tanker rundt kategorier og sammenhenger. Det ble ogsa notert ned mer
personlige erfaringer med intervjusituasjonen, min rolle og deltakernes reak-
sjoner. Etter avsluttet transkribering skrev jeg en kort oppsummering til hvert
intervju.

Innledende koding

Intervjuene ble kodet gjennom innledende koding (Charmaz, 2014) eller apen
koding som er en mer tradisjonell benevning av denne aktiviteten (Corbin &
Strauss, 2008). Jeg leste grundig gjennom intervjuene og kodet setning for
setning der meningsinnholdet var stort, eller avsnitt der det var mindre relevant
innhold knyttet til mitt forskningsfokus. Gjennom innledende koding studerte
jeg datafragmenter som ord, setninger og utsagn for a finne ut hva de handlet om
0og om de var viktige for analysen.
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Kodene som er benyttet i analysen er basert pa lerernes egne ord (in-vivo
koding), enten enkeltord, noen fa ord eller korte sitater. For & holde kodene
enkle er innholdsrike, lengre setninger eller avsnitt komprimert ned ved a lage
en kode som betegner innholdet selv om den ikke er ordrett. Kodingen skal bade
fange opp interessant mening, men ogsa fungere som en systematisering og
reduksjon av det store kvalitative datamaterialet, for & gjere det mulig a se
sammenhenger i hele materialet. Underveis i kodingen sammenliknet jeg de
ulike kodene med hverandre for a se om de beskrev samme fenomen og dermed
kunne fa samme navn. Tidlig i kodingsfasen begynte jeg ogsa a konstruere
forslag til kategorier for systematisering av kodene. Disse ble notert ned pa
memos.

| tabell 1 er det presentert eksempler pa avsnitt fra intervjuene (radata)
sammen med innledende koder. Radata fra de transkriberte intervjuene tolkes og
ender opp i en innledende kode. For eksempel kan radataene fra intervju med
leerer nr. 2: «Jeg tror det er viktig & begynne der de er kjent. (...) skal en ha mye
utbytte av det tror jeg faktisk det er best & begynne her» kodes som: «Begynne
der de er kjent». De innledende kodene ble skrevet i hgyre marg ved siden av de

aktuelle setningene pa papirutskrifter av intervjuene.

Tabell 1. Eksempler pa radata og innledende koder

Ré&data

Innledende koder

(Intervju nr. 2)

Jeg tror det er viktig & begynne der de er kjent. (...) skal en
ha mye utbytte av det tror jeg faktisk det er best & begynne
her. Og etter hvert utvide omradet i starre og starre sirkler.
Men vi ma bare gjere sirklene starre og sterre, ga lenger og
lenger ut. Og da mener jeg det blir lettere og lettere & forsta
og elevene skjgnner mer av sammenhengene. Hvis de hgrer
om endringer her i omradet vil de lettere skjgnne at det
skjer mange endringer i andre omrader ogsa.

Begynne der de er kjent
Mer utbytte
Utvide omradet

Lettere & forstd

Lokalt
Andre omrader ogsa

(Intervju nr. 3)

Det er vagt. At det kan vere litt samfunnsfag, og litt
naturfag og litt... at man skal dele godene for ikke &
overforbruke, og sa er det; hvem skal ta ansvar for den
undervisninga? Og sa blir det bare mellom alle stolene. Det
er litt i naturfag, og det er litt i samfunnsfag, men det er sa
liten del av de faga.

Er vagt

Forskjellige fag
Overforbruk

Ansvar for undervisning
Faller mellom stolene
Liten del av fagene

(Intervju nr. 6)

Den starste utfordringen er at elevene ofte uttaler; ja, men
da lever ikke vi! De klarer ikke & se veldig langt frem i tid.
(...) Det er det med forstaelsen, og det er veldig vanskelig a
konkretisere det pd noe vis. Du kan lage noen fine
statistikker og bilder, men jeg tror ikke de klarer helt &
forholde seg til det. Det blir litt science fiction for de. Sa
jeg tenker den stgrste utfordringa er a klare & gjere det reelt,
eller konkret nok for de, og fa de til & kunne klare & se fram
der.

Framtid

Forstaelse

Vanskelig & konkretisere
Klarer ikke forholde seg til det
Blir science fiction

Gjare det reelt og konkret
Framtid
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Fokusert koding

Etter at datamaterialet var kodet gjennom innledende koding, gjennomgikk jeg
det pa nytt for a finne fram til de mest brukte eller sentrale kodene. Denne andre
kodingsfasen kaller Charmaz (2014) fokusert koding, og den skal paskynde
analysen gjennom utvalg og fokusering. Hvert intervju har fatt mellom 50 og
100 forskijellige innledende koder. Noen koder gar igjen i liknende former i alle
intervjuene, mens andre nevnes kun én gang i ett intervju. Utvalget av hvilke
koder som vurderes som sentrale tas pa bakgrunn av at de gjentas mange ganger,
eller at de vurderes som viktige selv om de ikke har hgy frekvens. Denne
vurderingen baseres pa en forforstaelse fra UBU-teori og kjennskap til radataene
og konteksten i intervjuene. Eksempler pa koder som ble valgt ut pa grunn av
hay frekvens, er naturglede, nzrt, oppleve at det nytter og ledelse. Eksempler pa
koder som ble valgt ut pa grunn av sin sentrale betydning, er gkonomi og
handlingskompetanse. Det er ikke et skarpt skille mellom koder med hgy
frekvens og koder som er spesielt viktige; mange koder er begge deler. Noen av
kodene som har hgy frekvens, men som ikke er viktige for forskningsarbeidet,
blir ikke valgt ut som fokusert kode. | denne fasen bruker jeg kodeutvalget til a
sile, sortere og analysere store mengder data for a finne hvilke koder og
forelgpige kategorier som er av starst analytisk betydning.

| tabell 2 er det presentert eksempler pa innledende og fokuserte koder.

Tabell 2. Eksempler pa innledende koder og fokuserte koder

Innledende koder Fokuserte koder

(Intervju nr. 2)

Begynne der de er kjent Gjare neert

Mer utbytte Leeringsutbytte

Utvide omradet Lokal — regional — global
Lettere a forsta Sammenhenger

Lokalt Lokal — regional — global
Andre omrader ogsa Sammenhenger

(Intervju nr. 3)

Er vagt Leereplan

Forskjellige fag Flere fag

Overforbruk UBU tema / perspektiv
Ansvar for undervisning Leereplan

Faller mellom stolene Laereplan

Liten del av fagene Laereplan

(Intervju nr. 6)
Framtid
Forstéelse

Fortid — natid — framtid
Sammenhenger

Vanskelig & konkretisere
Klarer ikke forholde seg til det
Blir science fiction

Gjare det reelt og konkret

Sammenhenger / Konkretisere
Konkretisere / Gjgre nart
Konkretisere / Gjare neert
Konkretisere / Gjgre naert

Framtid Fortid — natid — framtid

De innledende kodene tolkes og sammenliknes og ender opp i feerre og fokuserte
koder. Som eksempel pa denne tolknings- og vurderingsprosessen kan den inn-
ledende koden «begynne der de er kjent» fra intervju nr. 2, plasseres sammen
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med andre liknende innledende koder i den fokuserte koden «gjere nart». Pa
samme mate vurderes og plasseres de innledende kodene «lettere a forsta» fra
intervju nr. 2 og «forstaelse» fra intervju nr. 6 i den fokuserte koden «sammen-
henger».

Den fokuserte kodingen endte opp med 17-25 sentrale koder for hvert av de
atte intervjuene. Disse ble sammenliknet, modifisert, slatt sammen eller utvidet
gjennom den komparative analyseprosessen (Charmaz, 2014; Glaser & Strauss,
1967). Resultatet av den fokuserte kodingen endte opp i noen forelgpige kate-
gorier som er sentrale for innholdet i intervjuene og viktige for videre analyse
(tabell 3). Under arbeidet med konstruering av kategoriene oppstod det en slags
metning etter gjennomgang av fokuserte koder fra seks intervju. Sa de to siste
intervjuene tilfarte ikke noe spesielt nytt inn i konstruksjonen av kategorier, bare
en Vviss justering.

Tabell 3 viser sammenhengen mellom fokuserte koder og forelgpige
kategorier. Fokuserte koder som for eksempel konkretisere, visualisere, gjare
nert; utforsking, praktiske aktiviteter; samarbeid med lokale personer er alle
lagt inn i en forelgpig kategori som kalles «konkret og autentisk». Flere av kate-
goriene utmerket seg som sentrale allerede under gjennomfaring og transkri-
bering av intervjuene, og er nevnt pa memoer tidligere i forskningsprosessen.

Tabell 3. Oversikt over fokuserte koder og forelgpige kategorier konstruert etter koding og videre-
utvikling av memoer

Fokuserte koder Forelgpige kategorier
Utdanning for baerekraftig utvikling

Lokal leeringsarena, neermiljg Kompetanse
Leererutdanning

Generell lereplan, leringsutbytte Prioritering

Laereplan for fag, leeringsutbytte

Historie, samfunn

Natur

Miljg

@konomi

Flere fag Belyse ulike beerekraftsperspektiv
Fortid — natid — framtid

Lokal — regional — global

Ga i dybden

Sammenhenger

Konkretisere, visualisere, gjere nert

Utforsking, praktiske aktiviteter Konkret og autentisk

Samarbeid med lokale personer

Elevpavirkning

Se/oppleve at det nytter Mulighet for handling

Handlingskompetanse, leringsutbytte

Falelser, bry seg om, ansvar Affektiv

Naturglede
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Memo

Underveis i forskningsprosessen har jeg skrevet memoer som kan fungere som
bindeledd mellom deskriptiv kodingsanalyse, kategorisering og teoridanning.
Spesielt under arbeidet med fokusert koding dukket det opp ideer knyttet til
hvordan ulike koder er forbundet med hverandre og hvilke hierarkiske sammen-
henger som kan konstrueres. Et eksempel pa en memo skrevet ned under den
fokuserte kodingen: «Det er to betydninger av samme fokuserte kode: Elever
kan pavirke: 1) Elever kan pavirke undervisningen — elevinitiert undervisning,
og 2) Elever fgler de kan pavirke og bidra til en barekraftig utvikling, og
oppleve at det nytter. Koden ma deles og settes i riktig sammenheng.» Memo-
skrivingen gjorde at jeg begynte analyse av data og koder allerede tidlig i
forskningsprosessen, og har bidratt til & fange opp tanker om sammenhenger og
dermed pavirket kategoriseringen.

Sammenhenger mellom kategorier og begynnende teoridanning

Under analyse av sammenhenger mellom innledende koder, fokuserte koder og
forelgpige kategorier var det to hovedretninger som utmerket seg. Den ene (A)
var lerernes argumentasjon for hvorfor de mener bruk av nermilje er viktig i
utdanning for beerekraftig utvikling. Falgende fire kategorier danner grunnlag
for denne retningen: 1. belyse ulike UBU-perspektiv, 2. konkret og autentisk
lering, 3. mulighet for handling, og 4. affektiv pavirkning. Den andre hoved-
retningen (B) var lerernes oppfatninger av utfordringer og barrierer knyttet bade
til UBU og til bruk av naermiljget som leringsarena. De to kategoriene som
danner grunnlag for denne retningen er: 1. prioritering og 2. kompetanse. En
hovedkategori som binder retningene A og B sammen, er bruk av nermiljg som
leeringsarena i UBU. Dette kan settes opp i en modell som vist i figur 1.
Leerernes argumentasjon for bruk (A) og deres oppfatninger av utfordringer og
barrierer (B) danner et praksisbasert rammeverk som kan bidra til & forsta og
utvikle praksis. Modellen og funnene den er basert pa, videreutvikles og drgftes
med bakgrunn i utdanningspolitikk og fagdidaktisk teori i en studie av neer-
miljget som laeringsarena i UBU (Gabrielsen & Korsager, under utgivelse).

Bruk av naermiljg som laeringsarena i
utdanning for baerekraftig utvikling

A) Leerernes argumenter B) Laerernes oppfatninger
av utfordringer og barrierer

Belyse ulike Konkret og Mulighet Affektiv Prioritering Kompetanse
perspektiv autentisk for handling pavirkning

Figur 1. Modell som viser de to hovedretningene A og B, konstruert ved hjelp av sammenhenger
mellom innledende koder, fokuserte koder og forelgpige kategorier.
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Drafting

Pa bakgrunn av den beskrevne analysen drgftes forskningstilneermingens bidrag
til & fa fram nye perspektiv som kan brukes til utvikling av undervisningspraksis
og til videre teoridanning og forskning. Det fokuseres spesielt pa naerhet til
leerernes utsagn, konstruktivistisk kunnskapsdanning, systematisering av ordrikt
datamateriale og praksisner teoridanning.

Neerhet til leerernes utsagn

Innsamling av data via semi-strukturerte intervju ga lererne anledning til & veere
med & styre samtalen og vektlegge sider ved praksis de mente var sentrale. Dette
er et godt utgangspunkt for en forskningstilneerming hvor malet er a fa fram nye
perspektiv med rotter i praksis. Dataene blir i denne sammenheng mer interes-
sante nar de i sterkere grad representerer lerernes stemmer enn det som ville
kommet fram i et mer styrt og strukturert intervju eller i forhandsdefinerte svar-
kategorier i en spgrreundersgkelse (Brinkmann & Kvale, 2015; Charmaz, 2014;
Creswell, 2013).

| analysen var forbindelsen til dataene spesielt tydelig i den innledende
kodingen som i stor grad var preget av deltakernes egne ord. En fordel med
denne maten a kode pa har vaert muligheten for a fange opp synspunkt og ideer
som kunne unnsluppet hvis data hadde blitt bearbeidet ved hjelp av en analyse
hvor analysekategoriene enten ville veert definert ut fra intervjuguiden eller blitt
konstruert i et tidlig stadium av analysen. Charmaz (2014) sammenlikner koding
med a skape knokler og skjelett som kan brukes til analyse, og at koding er mer
enn «en begynnelse», den former en analytisk ramme som du bygger din analyse
pa (Charmaz, 2014, s. 113). Under den innledende kodingen er malet a veere
apen for de mulige retningene dataene kan lede oss i. Hva jeg ser i dataene og
hvordan jeg tolker dem, vil likevel avhenge av eget perspektiv og tidligere
erfaringer. Jeg hadde med meg antakelser for hva jeg kunne forvente av sentrale
tema bade under utforming av intervjuguiden og ved gjennomgang av inter-
vjuene. For eksempel at leererne syns undervisning for baerekraftig utvikling er
utfordrende, noe som er basert pa egen erfaring fra undervisning og veiledning
innen tematikken.

Under den fokuserte kodingen ble det foretatt et utvalg pa bakgrunn av de
innledende kodenes frekvens eller hvor betydningsfulle de var for studiens
problemstilling. Selv om ogsa denne fasen ble forsgkt holdt neert opp til leerernes
egne utsagn, er den en prosess som tydelig preges av forskerens valg, og er
derfor i sterre grad forskerens stemme. For eksempel blir den innledende koden
«utvide omradet» plassert i den fokuserte koden «lokal — regional — global».
Dette valget er basert bade pa en forforstaelse av UBU-teori knyttet til lokal-
global-perspektivet, men ogsa i stor grad pa radataene og sammenhengen i hele
intervjuet. Nar denne laereren sier «vi ma bare gjare sirklene sterre og sterre, ga
lenger og lenger ut», sa kan dette settes i sammenheng med deres under-
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visningsprosjekt som startet med veldig lokale aktiviteter og problemstillinger
for sa a ta inn mer regionale, nasjonale og globale utfordringer innen samme
tematikk.

Overgangen mellom innledende og fokuserte koder har vart bade enkel og
utfordrende. Noen fokuserte koder falt relativt raskt pa plass, mens andre matte
gjennom mange runder med utprgving av bade fokuserte koder og begynnende
kategorier for de ga mening. | denne fasen ble de fokuserte kodene og kate-
goriene flyttet rundt i store Excel-ark, samtidig som de ble sammenliknet med
innledende koder og radata. | memoer fra den tidlige fasen av fokusert koding
star det blant annet: «Hva er sentralt? Sliter med & nedprioritere, alt foles
viktig.» Sparsmalet er da i hvilken grad det er mulig & beholde «larerens
stemme» samtidig som det fokuseres og systematiseres? Vil studiens malsetting,
med forskerens erfaringer og gnsket retning, uansett styre tolkningen av ra-
dataene inn i en nermest forhandsbhestemt retning? Selv om intensjonen har veert
a mgte datamaterialet med et apent sinn for a fange opp mest mulig av lerernes
perspektiv, blir analysen og tolkingen preget av tidligere erfaringer og for-
forstaelse (Charmaz, 2014; Postholm, 2010). Samtidig er det nettopp denne
bakgrunnen som gir ngdvendig grunnlag for a kunne se og konstruere abstrakte
sammenhenger ut fra de konkrete dataene.

| en memo skrevet i fasen med kategorisering av fokuserte koder, er det
tydelige utfordringer knyttet til innholdet i kategorien «Leringsutbytte og
vurdering»: «Kategorien kan forstés pa flere mater. A bruke de fokuserte kodene
holder ikke. Ma tilbake til sammenhengen de er hentet fra og kanskje lage ny
kategori?» Dette kan illustrere hvordan den gjentakende sammenlikningen
mellom radata, koder og kategorier i stor grad bidrar til & holde tolkningene nar
opp til det som ble sagt i intervjuene. Selv om kodene abstraheres og settes i
system, kontrolleres sammenhengen de er tatt ut fra i flere omganger.

Konstruktivistisk syn pa kunnskapsdanning
Grounded theory har blitt kritisert for sine positivistiske trekk hvor forskeren gar
inn i analysen med et apent sinn, for & veere empirinar, og hvor det sgkes
objektiv kunnskap gjennom empirisk datainnsamling. | analysen av larernes
undervisningserfaringer vektlegges derimot deres subjektive opplevelse, som
avhenger av laereren, elevene og i tillegg den lokalt tilpassede undervisningen
med bruk av autentiske og aktuelle problemstillinger. Ikke bare opplevelsen av
undervisningen, men ogsa forstaelsen av fagtemaet beerekraftig utvikling, vil
med de ulike dimensjonene knyttet til samfunn, gkonomi, natur, lokalt, globalt,
natid og framtid vanskelig kunne analyseres ut fra en forstaelse av objektiv
kunnskap, da de ulike perspektivene vil avhenge av bade larerens og forskerens
eget perspektiv.

Kritikerne av en rendyrket, klassisk grounded theory har pekt pa det umulige
ved & gjennomfare en induktiv analyse, hvor datamaterialet «taler for seg» og
forskerens egen forforstaelse i liten grad pavirker resultatet (Charmaz, 2014;
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Postholm, 2010; Thornberg, 2012). Grounded theorys rykte som positivistisk og
naiv empiristisk, kan vaere mer eller mindre fortjent, selv om heller ikke Glaser
og Strauss mente at forskeren skulle ga inn i analysen med «et tomt hode», noe
som kommer fram i deres senere tekster, men ogsa i deres opprinnelige bok fra
1967: «Of course, the researcher does not approach reality as a tabula rasa. He
must have a perspective that will help him see relevant data and abstract
significant categories from his scrutiny of the data» (Glaser & Strauss, 1967, s.
3).

De kategoriene og fokuserte kodene som til slutt ble resultatet og brukes som
grunnlag for modellen i figur 1, er ikke den eneste rette lgsningen. Det er foretatt
mange valg underveis i forskningsprosessen med bakgrunn i vurdering av ra,
kontekst og forelgpige koder og kategorier. Dette er i overensstemmelse med
den konstruktivistiske retningen av grounded theory hvor det ikke sgkes etter
objektive fakta som kan oppdages, men forstaelse som skapes av forskeren i
samspill med praksisfeltet, hvor forskerens tolking og perspektiv ses pa som ett
av flere, og ikke den eneste sannhet (Charmaz, 2014; Silverman, 2011).

Systematisering av datamaterialet

Det innsamlede datamaterialet fra intervjuene var omfattende og ordrikt, og det
var derfor et mal a finne ut hvordan analysemetoden bidrar til & skaffe oversikt
og systematisere. Innledende koding resulterte i et stort antall koder, mens
fokusert koding bidro til & trekke fram de mest frekvente og/eller sentrale
kodene, noe som paskyndet analysen gjennom utvalg og fokusering. Og nettopp
det & komme i gang og fa fart pa analysen er en god grunn for & benytte
grounded theory. Charmaz (2014) mener metoden bidrar til analytisk kontroll og
framdrift og rett og slett avmystifiserer gjennomfgringen av kvalitative under-
sgkelser, og hun sier: «Grounded theory strategies will help you get started, stay
involved, and finish your project» (Charmaz, 2014, s. 3).

Anvendelse av koding og den konstant komparative analysen har veert
tidkrevende ved at dataene ble gransket ngye i flere omganger, og det ble hele
tida gjort avveininger om sammenhenger og relevans. Samtidig kan denne til-
narmingen ha bidratt til a gke analysens validitet ved at sentrale aspekter faktisk
fanges opp, selv om materialet reduseres og systematiseres. Silverman (2011, s.
393) peker pa konstant komparativ analyse og aktivt sgk etter avvikende tilfeller
som effektive verktay for a gke analysens validitet og for & unnga anekdotisk
kvalitativ forskning.

Kategoriseringen gir en oversikt over resultatene; samtidig blir helheten i
intervjuene oppdelt, og konteksten knyttet til hvem, hvor og nar er ikke lenger
synlig. En utfordring med dette er at mange av de opprinnelige kodene kan
forstas ulikt avhengig av sammenhengen de star i, noe som har betydning for
UBU-tematikken som er neert knyttet til sted og tid. Helhetsforstaelsen som
ligger i de opprinnelige dataene kan likevel ivaretas ogsa under kategoriseringen
ved at ikke bare de mer abstrakte, fokuserte kodene benyttes, men ogsa
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radataene og de innledende kodene som i stor grad er lerernes egne ord. For
eksempel kan den fokuserte koden «sammenhenger» tolkes i flere retninger hvis
den star alene. Hvis den derimot ses i forbindelse med den innledende koden
«lettere a forstd» og radataene «og da mener jeg det blir lettere og lettere a
forstd og elevene skjgnner mer av sammenhengene» (tabell 1 og 2) gir den
mening som er nart opp til det leereren snakket om. Nar kategorien «belyse ulike
baerekraftsperspektiv» konstrueres og tar opp i seg den fokuserte koden
«sammenhenger» (tabell 3), gjeres dette etter vurderinger ogsa av innholdet i
radataene og innledende kode og en sammenlikning av andre koder med
liknende innhold. | denne prosessen har det vert nyttig a jevnlig skrive ned
tanker om forbindelser mellom koder og kategorier, i form av memoer.

Analysen har blitt gjennomfart av samme forsker som intervjuet lererne pa
deres arbeidsplass og som transkriberte lydfilene i etterkant. Denne narheten til
datamaterialet er ogsa med pa a ivareta betydningsfull kunnskap om konteksten
bak de forenklede kodene, noe som gir den mer abstrakte kategoriseringen og
modelleringen korrektiv i retning av leerernes utsagn.

Samtidig som det er nyttig & fa oversikt over resultatene gjennom a sette
sammen kategoriene til en forelgpig modell (figur 1), gir ogsa den grundige
undersgkelsen av de enkelte delene, de enkelte kategoriene, en dypere helhets-
forstaelse. Dette er et poeng som vektlegges av Postholm i hennes beskrivelse av
analyse 1 kvalitativ forskning: «Hensikten med en slik oppdeling er ikke for-
trinnsvis a forsta de ulike delene bedre. Men en bedre forstaelse av de enkelte
delene kan bidra til en dypere, helhetlig forstaelse av fenomenet eller settingen
som er studert» (Postholm, 2010, s. 105). Det gjelder ogsa i denne studien, hvor
det er mange faktorer som pavirker en kompleks undervisningspraksis. Det er
derfor et mal & fa til en helhetlig drgfting hvor sentrale funn innenfor kategorier
settes sammen for & fa fram sammenhenger.

Begynnende teoridanning

Et mal med selve intervjustudien har veert at det som forskes pa skal ha ratter i
praksis og bety noe for praksis, men likevel lgftes opp pa et mer abstrakt niva.
Det er derfor ogsa et mal & finne ut hvordan forskningstilneermingen kan bringe
fram nye perspektiv og medvirke til begynnende teoridanning. Selv om det i
flere tiar har vert gjennomfert undervisning innen miljgtema i norsk skole
(Sandas & Isnes, 2015), har denne praksistradisjonen i liten grad blitt forsket pa,
og det foreligger derfor begrenset teori med kopling til praksis som er relevant
for norske forhold. Ogsa internasjonalt er det fa empiriske studier knyttet til
lereres erfaring og perspektiv pa egen undervisningspraksis innen UBU (Blum
et al., 2013; McNaughton, 2012; Reid & Scott, 2013).

Kategoriene (se figur 1 og tabell 3) som er blitt konstruert gjennom gjen-
takende sammenlikning av fokuserte koder, innledende koder og radata, er et
abstrahert, men likevel praksisnert rammeverk. Det kan ses pa som del av kon-
tekstbundet substantiv teoridanning (Charmaz, 2014; Postholm, 2010), og kan
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brukes som grunnlag for videre forskning og som utgangspunkt for utvikling av
praksis. Det konkrete rammeverket med kategorier og fokuserte koder videre-
utvikles gjennom drgfting av utdanningspolitikk og teori innen UBU og bruk av
nermiljg som leringsarena (Gabrielsen & Korsager, under utgivelse).

Leererperspektivet, som ivaretas gjennom den valgte analysetilnermingen,
kan bidra til et skifte i fokus fra abstrakt utdanningspolitikk og teori om hva
UBU bar vere, til et fokus pa kontekstualiserte praksiser. Gudmundsdottir
(1992) peker pa det a beskrive lerernes praksisteori som en av de sterste opp-
gavene for kvalitative forskere innen pedagogikk. Denne praksiskunnskapen,
som stort sett er ubevisst og automatisk, blir gjennom forskerens systematikk og
tolkning belyst og bevisstgjort ved «a gjere det ubevisste bevisst» (Gudmunds-
dottir, 1992). Larernes erfaringer med UBU er gjennom analysetilngrmingen
blitt lgftet fram og kan bidra inn i kunnskapsproduksjonen i et forskningsfelt
hvor det er behov for a styrke bindeleddet mellom teori, politiske retningslinjer
0g implementering.

Konklusjon

Grounded theory har operert i forskningssamfunnet i over 50 ar, og blir fortsatt
mye benyttet innen kvalitativ forskning. | denne metodologistudien drgftes
anvendelse av konstruktivistisk grounded theory (Charmaz, 2014) pa et data-
materiale med intervjuer av lerere med erfaring i UBU. | analysen var
forbindelsen til radataene spesielt tydelig i den innledende kodingen som i stor
grad var preget av deltakernes egne ord. Under den fokuserte kodingen ble det
foretatt utvalg pa bakgrunn av de innledende kodenes frekvens eller hvor betyd-
ningsfulle de var for studiens problemstilling. Selv om ogsa denne fasen ble
forsgkt holdt nezert opp til lerernes egne utsagn, preges den tydeligere av
forskerens valg, og er derfor i sterre grad forskerens stemme. Et dilemma er
derfor hvorvidt det er mulig a beholde «leererens stemme» samtidig som data-
materialet abstraheres. De fokuserte kodene ble videreutviklet til kategorier og
en begynnende modell, blant annet ved hjelp av memoer med tolkning av
kodene. | denne analysetilneermingen er det et poeng at kategoriene ikke fast-
settes tidlig i prosessen, for eksempel pa bakgrunn av intervjuguiden, men heller
bestemmes etter omfattende koding og komparativ analyse. Analyseprosessen
har vert tidkrevende, og det har veert utfordrende a prioritere og trekke ut hva
som er mest sentralt. Samtidig kan denne tilnermingen bidra til & gke analysens
validitet ved at sentrale aspekter faktisk fanges opp, selv om materialet reduseres
og abstraheres. De intervjuede lerernes erfaringer med UBU er gjennom ana-
lysetilneermingen i stor grad blitt lgftet fram og kan bidra inn i kunnskaps-
produksjonen i et forskningsfelt hvor det er behov for & styrke bindeleddet
mellom teori, politiske retningslinjer og implementering. | Stortingsmelding 28
om fornyelse av Kunnskapslaftet vektlegges bade opplearingssystemets ansvar
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for & gi elevene kompetanse for en beerekraftig utvikling og et utviklings-
orientert leererkollegium som reflekterer over forskningsbasert kunnskap kombi-
nert med erfaringer fra egen praksis (Meld. St. 28, 2015-2016). UBU er et
utfordrende emne, hvor holdninger, falelser og handlinger ma inkluderes i
undervisningen, i tillegg til kunnskap og ferdigheter. Leererne har i liten grad
vaert med pa a forme berekraftbegrepet og utdanningsmalene, men er de som
leder lzeringsprosessene i skolen. De bgr derfor i sterkere grad involveres i
UBU-diskursen og produksjon av teori som er relevant for utvikling av deres
undervisning. Malet med denne studien har veert a vise hvordan en forsknings-
tilneerming kan bidra til & framskaffe relevant kunnskap med utgangspunkt i
praksis innenfor et nytt satsingsomrade i skolen.
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En analyse av leereres erfaringer og refleksjoner

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 baerekraftig utvikling (UBU) er et voksende felt med retter i miljgundervisning og
internasjonale politiske diskurser knyttet til FN (A. Gough, 2013; UNESCO, 2005; WCED, 1987).
I norsk utdanningspolitikk blir beerekraftig utvikling trukket fram som et viktig temaomréade som
bor styrkes i leereplanen og jobbes med i ulike fag (Kunnskapsdepartementet, 2012; Meld. St. 28
(2015-2016), 2016; NOU 2015:8, 2015). Et mél med UBU er a utdanne samfunnsborgere som kan og
vil bidra til en beerekraftig utvikling (FN-sambandet, 2016, delmél 4.7), og i melding til storting om
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fagfornyelse i norsk skole vektlegges ansvarliggjoring av elevene overfor klima- og miljeutfordrin-
gene: «Opplaeringen skal bidra til at de far tro pa og anerkjenner alles ansvar for aktiv og bevisst
handling for en baerekraftig utvikling» (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016, s. 22).

Pa tross av gkt fokus pad UBU béde globalt og nasjonalt, rapporterer mange leerere fortsatt at de er usi-
kre p& hvordan undervisningen for beerekraftig utvikling ber gjennomferes (Borg, Gericke, Hoglund,
& Bergman, 2012; Breiting & Wickenberg, 2010; Laurie, Nonoyama-Tarumi, Mckeown, & Hopkins,
2016). Det kan vere flere arsaker til dette. For det forste handler ikke baerekraftig utvikling om et
bestemt tema, men i storre grad om & gi elever bevissthet og handlingskompetanse for & kunne bidra
til en baerekraftig utvikling (Sinnes, 2015; Stevenson et al., 2013; UNESCO, 2015). For det andre er
det mange forskjellige beskrivelser av hva UBU bgr inneholde og hvordan det ber implementeres
(Blum, Nazir, Breiting, Goh, & Pedretti, 2013). I tillegg er det fa empiriske studier av leereres erfaring
og perspektiv innen UBU, spesielt fra norske forhold, men ogsé internasjonalt (Blum et al., 2013;
McNaughton, 2012; Reid & Scott, 2013; Stevenson, 2006).

Innen miljoundervisning har det veert en tradisjon for & bruke narmiljoet som leringsarena (Brei-
ting, Hedegaard, Mogensen, Nielsen, & Schnack, 2009; Sandell & Ohman, 2010; Sandés & Isnes,
2015). Samtidig viser studier at bruk av naermilje og uteundervisning er lite praktisert ogsé i tema
som er knyttet til natur og miljo, der det er serlig aktuelt & bruke leeringsarenaer utenfor klasserom-
met (Almendingen, Klepaker, & Tveita, 2003; Rickinson et al., 2004; Waite, 2010). Selv om det har
vaert en dreining fra miljoundervisning til undervisning for baerekraftig utvikling (Borg et al., 2012;
Dale & Newman, 2005; Sandas & Isnes, 2015; Ohman, 2003) kan det fortsatt argumenteres for bruk
av naermiljoet, men pa grunn av fa relevante studier av leereres praksis innen UBU-feltet er argumen-
tene lite empirisk forankret.

Kompetanser for baerekraftig utvikling

Innen den faktabaserte miljgundervisningstradisjonen som dominerte pa 70- og 80-tallet (Ohman,
2003) ble det tatt utgangspunkt i at gkt kunnskap om aktuelle miljgproblemer ville fore til endringer
i holdninger og adferd. Denne direkte arsakssammenhengen stottes ikke av forskning (Hungerford
& Volk, 1990; Kollmuss & Agyeman, 2002; Ohman, 2003), og i det sikalte «psykologiske klimapara-
dokset» peker Stoknes (2014) pé at det til og med kan veere en negativ korrelasjon mellom gkt kunn-
skap og handling. Selv om faglig oppdatert kunnskap fortsatt anses som sentralt i UBU-litteratur,
vektlegges varierte kompetanser i mye storre 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 & bruke en bred forstaelse: Kompetanse er d tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til
a mestre utfordringer og lose oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompe-
tanse innebeerer forstdelse 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 ogsa dette aspektet nér det
er en integrert del av det faglige innholdet, for eksempel nér elevene laerer om menneskerettigheter,
demokrati og baerekraftig utvikling. Likevel poengteres det at «opplaeringen har ikke mal for hvilke
personlige holdninger og meninger elevene skal utvikle» (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016, s. 27).
En slik forstielse av kompetansebegrepet stemmer overens med handlingskompetansebegrepet som
brukes innen UBU, som refererer til evne til @ handle for en baerekraftig utvikling, nd og i framti-
den, og ta ansvar for egne handlinger (Breiting & Mogensen, 1999; FN-sambandet, 2016; Jensen &
Schnack, 1997). Narmiljeet har i denne sammenhengen vert nevnt som en metode som kan gi elev-
ene relevant og autentisk forstehdndsinformasjon og opplevelser som inkluderer affektive aspekter.

Bruk av naermilje som lzeringsarena i UBU
I mange land er det tradisjoner for & ta elevene ut av klasserommet i undervisning, men det er store
forskjeller i utforming og omfang av denne praksisen, avhengig av bade skolekultur og kultur for &
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veaere ute i naturen (Fagerstam, 2012; Jordet, 2010; Waite, Bolling, & Bentsen, 2016). I engelskspraklig
litteratur benyttes ulike betegnelser som for eksempel outdoor education, outdoor learning, school-
based outdoor learning og forest schools hvor form, formal, innhold og laeringsutbytte varierer (Fa-
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 forsties som en samlebetegnelse for laeringsprosesser som
forgér utenfor klasserommet (Andersen & Fiskum, 2014; Jordet, 2010). En mer presis definisjon er:

Uteskole er en mate G arbeide med skolens innhold pa hvor elever og laerere bruker naermiljo og
lokalsamfunn som ressurs i opplaeringen — for G supplere og utfylle klasseromsundervisningen.
Uteskole innebaerer regelmessig og mdlrettet aktivitet utenfor klasserommet (Jordet, 2010, s. 34).

I en studie blant grunnskole- og barnehagelarere pé Island ble uteundervisning undersgkt. 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 naermest synonymt (Norddahl &
Johannesson, 2014). Nar lererne ble spurt direkte hadde de problemer med & begrunne og forklare
hvorfor. I videre analyser finner forskerne likevel folgende begrunnelser: Larerne uttrykker at natur-
opplevelse bidrar til & skape positive holdninger til natur, og at utendersundervisning er godt egnet til
& leere om menneskets plass i naturen og til & delta og pavirke i lokalsamfunnet.

Studier har vist at undervisning utenfor klasserommet kan ha positive effekter pa kognitivt leeringsut-
bytte, sosiale relasjoner, motivasjon, motorisk utvikling og helse (Fjortoft, 2004; Fégerstam & Blom,
2013; Hartmeyer & Mygind, 2016; Jordet, 2010; Malone, 2008; Rickinson et al., 2004; Waite, 2011).
Samtidig har andre studier vist at det & ta elevene ut av klasserommet ikke automatisk bidrar til mer
kognitiv leering og forstielse (Brody, 2005; Frayland, Remmen, & Sgrvik, 2016), men at leeringsutbyt-
tet kan gkes hvis erfaringene settes i en sammenheng gjennom dialog og tilpasset forarbeid og etter-
arbeid (Jordet, 2010; Munkebye, 2012; Remmen & Frgyland, 2015; Rickinson et al., 2004).

I beskrivelser av miljgundervisning har det ofte veert en kobling til metoder der det tas utgangspunkt i
elevenes naermiljo og lokale miljgutfordringer (Breiting et al., 2009; Sandell & Ohman, 2010; Sandés
& Isnes, 2015). Likevel har tidligere undersokelser av praksis i norsk skole avdekket utstrakt bruk
av tradisjonelle arbeidsmetoder, lite samarbeid med personer utenfor skolen og undervisningen har
ikke vert spesielt innrettet mot & gi elevene handlingskompetanse (Christensen & Kristensen, 1999;
Engesater, Flygind, & Nyhus, 2002).

Forskere har stilt spersmalstegn ved enkle drsakssammenhenger knyttet til hvorvidt elevers erfaring
med & veere ute i naturen forer til mer miljobevisste holdninger og handlinger (Kollmuss & Agyeman,
2002). Selv om det er vanskelig & méle elevers motivasjon og faktiske bidrag til en baerekraftig fram-
tid, er det studier som viser at undervisning utenfor klasserommet kan bidra til & oppné leeringsmal
i UBU (Manni, Ottander, Sporre, & Parchmann, 2013), bedre tilknytning til lokalmiljg, gkt interesse
for natur og mer miljgbevisst adferd (Cheng & Monroe, 2010; Malone, 2008; Rickinson et al., 2004).

P4 tross av gode argumenter for uteundervisning kan det likevel se ut til & veere en nedgang i denne
undervisningsformen i flere land der det er undersgkt (Rickinson et al., 2004; Waite, 2010). Det har
ikke blitt foretatt storre undersokelser om omfang av uteundervisning i norsk skole de siste arene, og
heller ikke av didaktiske forhold rundt denne formen for undervisning (Jordet, 2011). I en evaluering
av undervisningen i natur- og miljafag etter forrige leereplan i norsk skole, Reform 97, ble det funnet
at over 80% av elevene mener de laerer mye nér 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 vaere at det er utfordrende og tidkrevende (Almendingen et al.,
2003; Rickinson et al., 2004; Waite, 2010) eller vanskelig & prioritere undervisningsmetoder som
bidrar til a styrke kompetanser som ikke er like enkle & teste som mer standardiserte kunnskaper og
ferdigheter (Sinnes & Eriksen, 2016).
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For & bidra til gkt fokus pa utvikling av elevenes nysgjerrighet og kunnskap om naturen og bevissthet
om miljo og baerekraftig utvikling, ble det i 2009 satt i gang et samarbeidsprosjekt mellom Kunn-
skapsdepartementet og Miljoverndepartementet: Den naturlige skolesekken (DNS) (Sandas & Isnes,
2015). Gjennom DNS stimuleres skoler til & etablere prosjekter som fremmer UBU, hvor det vektleg-
ges tverrfaglig, utforskende undervisning, bruk av andre leeringsarenaer og samarbeid med eksterne
aktgrer (Sandés & Isnes, 2015; Scheie, 2014). I en evaluering av DNS i 2014 kom det fram at skole-
prosjektene hadde fort til styrkede kunnskaper, holdninger og ferdigheter blant elevene knyttet til
berekraftig utvikling (Sjaastad, Carlsten, Opheim, & Jensen, 2014).

Formdl og forskningssporsmdl
Mélet med denne studien er & bidra med empiri til diskursen innen UBU gjennom & undersgke laere-
res refleksjoner rundt bruk av neermiljo som leringsarena i undervisning for baerekraftig utvikling.
Folgende sporsmal utforskes:

« Hvilke utfordringer opplever lerere i undervisning for beerekraftig utvikling?

+ Hvilken betydning har nermiljeet som laeringsarena i UBU?

METODE

For & fi fram praksisnere leererperspektiv ble det valgt en forskningstilneerming der laerernes re-
fleksjoner rundt egen erfaring fremheves og at analysen innledningsvis ikke styres for mye av teori
og forhandsdefinerte kategorier. Charmaz konstruktivistiske versjon av grounded theory (2014) ble
foretrukket, da den i sterkere grad enn den klassiske grounded theory vektlegger forskerens forforsté-
else og behovet for & synliggjore tolkningen (Silverman, 2011). Forskningsfeltet innen UBU-praksis
er komplekst, kontekstavhengig og relativt lite utforsket (Blum et al., 2013), noe som kan gjore denne
kvalitative tilneerming spesielt relevant (Creswell, 2013; Postholm, 2004).

Utvalg

Atte lzerere fra fem barneskoler og to ungdomsskoler ble valgt ut giennom malrettet utvalg (Creswell,
2013) blant skoler som hadde deltatt i DNS, og gjennomfert UBU med nermilje som laeringsarena
i sin klasse. De utvalgte skolene var spredt over tre fylker i sméby- til rurale strok, og var middels til
store skoler etter norsk malestokk. Hver leerer hadde hatt ansvar for en klasses UBU-prosjekt i ordi-
neer undervisning pé 6.-9. trinn. Naermere presentasjon av klassetrinn og tema er lagt inn i tabell 1.

Datainnsamling

Innsamlingsmetode var kvalitative, semi-strukturerte intervju (Postholm, 2010; Silverman, 2011)
med varighet pa ca en time. P& forhand var det utarbeidet en spersmélsguide med fire hovedtema:
1) Eget undervisningsprosjekt, 2) bruk av naermilje rundt skolen, 3) utdanning for beerekraftig ut-
vikling og 4) leeringsutbytte. Underveis i intervjuene ble det stilt ulike oppfolgingsspersmaél knyttet
til hvilken retning samtalen tok. Informantene var bade kvinner og menn, med varierende alder og
leerererfaring. 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 radataene, ved at
setninger eller avsnitt kodes nert opp til leerernes egne ord. Under den fokuserte kodingen ble det
foretatt et utvalg pa bakgrunn av de innledende kodenes frekvens eller hvor betydningsfulle de var
for studiens problemstilling. De fokuserte kodene ble sammenliknet, modifisert, slatt sammen eller
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Tabell 1. Oversikt over klasser, trinn og tema for undervisningen. Tematikken danner grunnlaget
for laerernes refleksjoner over egen UBU-praksis.

Klasse | Trinn | Tema for undervisning og hvordan elevene jobbet

A 6. Baerekraftig utnytting av lokale matressurser: Elevene undersgkte naermiljpet for
uutnyttede ressurser for a finne sunne og baerekraftige ingredienser til matlaging.

B 6. Nye arter som truer eksisterende arter i var fauna: Elevene undersgkte spredning
av en innfgrt art og jobbet med hvordan de kunne motvirke videre spredning og
ta vare pa artsmangfoldet i norsk natur.

C 7. ®nske om a ta vare pa naermiljpet for kommende generasjoner: Elevene utforsket
sitt nzermiljp og videreformidlet erfaringene til yngre elever ved skolen, familie
og venner.

D 7. Avfallshandtering med baerekraftsperspektiv: Elevene jobbet med avfall og res-

surser gjennom utforsking av kildesortering og kompostering.

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

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

G 9. Hvordan pavirker menneskers aktivitet den lokale naturen og samfunnet?
Elevene jobbet med spor etter menneskelig aktivitet for og nd, og om disse er
forenelige med en baerekraftig framtid.

H 6.-7. | Baerekraftig bruk av areal: Elevene jobbet med utvikling av et lokalt naturomra-
det gjennom pavirkning av reguleringsplanen. (6. trinn; 2. semester og 7. trinn; 1.
semester).

utvidet gjennom den komparative analyseprosessen (Charmaz, 2014; Glaser & Strauss, 1967). I tabell
2 er det presentert et eksempel pa hvordan et intervjuavsnitt med radata er kodet med innledende og
fokuserte koder.

Tabell 2. Eksempel pa radata fra intervju med leerer 1 klasse B, og innledende og fokuserte koder
fra analysen.

Radata Innledende koder Fokuserte koder

Jeg tror det er viktig 3 begynne der de er | Begynne der de er kjent Gjgre naert

kjent. (...) skal en ha mye utbytte av det

tror jeg faktisk det er best 3 begynne her. | Mer utbytte Leringsutbytte

Og etter hvert utvide omradet i stgrre Utvide omradet Lokal-regional-global

og stgrre sirkler. Men vi ma bare gjgre
sirklene stgrre og stgrre, ga lenger og

lenger ut. Og da mener jeg det blir lettere | Lettere a forsta Sammenhenger

og lettere & forsta og elevene skjgnner

mer av sammenhengene. Hvis de hgrer Lokalt Lokal-regional-global
om endringer her i omradet vil de lettere

skjgnne at det skjer mange endringer i Andre omrader ogsa Sammenhenger

andre omrader ogsa.
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Resultatet av den fokuserte kodingen endte opp i konstruksjon av kategorier som fremstar som sen-
trale for meningen i intervjuene og viktige for videre analyse av forskningsspersmal og drefting med
teori (tabell 3). Den gjentakende sammenlikningen mellom radata, koder og kategorier bidro i stor
grad til & holde tolkningene neer opp til det som kom fram i intervjuene. Til & kontrollere dette benyt-
tes ogsé memoer (Charmaz, 2014).

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

Fokuserte koder Kategorier

Utdanning for baerekraftig utvikling

Lokal lzeringsarena, nermiljg

Kompetanse
Lererutdanning
Generell lereplan, leringsutbytte
Leereplan for fag, lzeringsutbytte Prioritering
Historie, samfunn
Natur
Miljo
@konomi Belyse ulike baerekrafts- per-
Flere fag spektiv

Fortid-natid-framtid
Lokal-regional-global
Ga i dybden

Sammenhenger

Konkretisere, visualisere, gjgre naert

Utforsking, praktiske aktiviteter

- Konkret og autentisk
Samarbeid med lokale personer

Elevpavirkning

Se/oppleve at det nytter

Mulighet for handling
Handlingskompetanse, laeringsutbytte

Fplelser, bry seg om, ansvar

Affektiv

Naturglede

RESULTATER

Utfordringer i undervisningspraksis i UBU
Analysene viser at leererne opplever noen utfordringer knyttet til bAde UBU og bruk av lokalmiljoet
som leeringsarena. Spesielt dreier dette seg om forhold knyttet til kompetanse og prioritering.

Kompetanse

Kompleksiteten i selve begrepet og tematikken baerekraftig utvikling trekkes fram som en av de stor-
ste utfordringene. En av leererne sier: « Berekraftig utvikling var for meg et ganske smadiffust begrep.
Na skjonner jeg jo at det er egentlig alt». Flere av laererne foler at de ikke har nok kompetanse i &
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skulle se aktuelle problemstillinger fra de ulike perspektivene innen baerekraftig utvikling, og de etter-
sper mer praksisvennlig tolkning av UBU. Den didaktiske utfordringen beskrives av leerer i klasse A:
«det @ bruke ord og uttrykk som de [elevene] er komfortable med, men samtidig bruke baerekraftig
utvikling ... at det er omfattende». Det kom ogsa fram i intervjuene at laererne i liten grad hadde hatt
om disse temaene i sin utdanning, en lerer sier: «hvis det er mange dar siden du utdanna deg, og du
ikke har brukt det begrepet noe szerlig sjol, da er det vanskelig G undervise i det, vanskelig a forsta
det, og vanskelig G gjore det til sitt (...). S videreutdanning for laerere, det ma@ vaere medisinen».

Leererne trekker fram lokalkjennskap som avgjerende for & finne fram til de konkrete, lokalt tilpas-
sede problemstillingene. De fleste av leererne var godt kjent i skolens narmiljg, og hadde pa egen
hénd tilegnet seg denne kunnskapen. Kun en av de undersgkte skolene hadde kartlagt neeromrade
som leringsarena, og leereren fra denne skolen mente det var et verdifullt utgangspunkt for & plan-
legge undervisning, spesielt for nyansatte eller ikke-lokalkjente laerere. P4 en annen av skolene i un-
dersgkelsen var det mange innflyttede leerere og elever, og leereren fra denne skolen forteller om deres
utfordringer: «Vi brukte ganske mye tid pa a finne ut hvordan vi skulle finne lokalkunnskapen. Det
kan veere en boyg, 1 hvert fall ndr du egentlig ikke er kjent og ikke vet hva er det @ finne der».

Prioritering

1 folge leererne nedprioriteres den generelle delen av laereplanen, LKo6. Dette pavirker vektlegging av
utdanning for baerekraftig utvikling og bruk av lokalmiljoet som laeringsarena. Spesielt er utdanning
for baerekraftig utvikling en tematikk leererne syns er nedprioritert bide blant skoleledere og laerere.
En leerer sier «Jeg tror at hvis jeg pd et fellesmate her pd skolen spurte kolleger om hva de mener
ligger i uttrykket baerekraftig utvikling, tror jeg de fleste ville sett litt rart pd meg og tenkt; hva er
det nd du surrer med? Jeg tror ikke det er et uttrykk som sitter sa veldig i bevisstheten til folk». Lee-
rerne trekker ogsa fram at UBU oppleves som utydelig i de faglige kompetansemaélene i leereplanen,
og at tematikken faller mellom de ulike stolene fagmessig. Et lerersitat peker pa dette: «Hvem skal
ta ansvar for den undervisninga? Og sa blir det bare mellom alle stolene ... Det er litt i naturfag, og
det er litt i samfunnsfag, men det er sd liten del av de faga».

Laereplanen oppleves ogsa som uklar nar det gjelder bruk av leeringsarenaer utenfor klasserommet.
Leerer i klasse C sier: «Det star nedfelt at (...) lokal leereplan skal vises 1 fagplanene, og du skal vise
hvordan du bruker det lokale. Sa det stdr, men kanskje med mye mindre bokstaver? Og dermed sd
kan det kuttes, i og med at det er sa veldig stort rom for tolkning». Likevel kom det fram at leererne
stort sett folte det var opp til dem & velge om de onsket & prioritere slik bruk eller ikke. Resultatene
viser ingen klar tendens til hvorvidt skolene brukte neermiljoet som laeringsarena mer eller mindre
na enn for. En endring i bruken var likevel tydelig: De siste arene har det vaert mer bevisst bruk,
med sterkere leeringstrykk og mindre «tur». Laererne var positive til det gkte fokuset pa leeringstrykk
og mer bevisst bruk av andre laeringsarenaer, og de var opptatt av & ha klare faglige leeringsmal for
all undervisning. Prioritering av tidsbruk til & forflytte seg til egnede laeringsarenaer var likevel noe
leererne reflekterte mye rundt. Flere opplevde det som et dilemma & skulle velge mellom & bruke en
leeringsarena som gir gkt mulighet for motivasjon og leering og det & bruke tid til forflytting hvis denne
ligger et stykke unna skolen.

Nzermiljp som lzeringsarena i UBU

Pa tross av utfordringene knyttet til bdde UBU og det a ta elevene ut av klasserommet, viser resulta-
tene at leererne har mange argumenter for bruk av neermilje som leeringsarena i UBU, og folgende fire
kategorier er konstruert ut fra deres svar: eksemplifisere ulike perspektiv ved beerekraftig utvikling,
autentisk og konkret leering, mulighet for handling, og affektiv pavirkning.
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Eksemplifisere ulike perspektiv ved baerekraftig utvikling

Mulighetene for a belyse ulike deler av beerekraftig utvikling er viktig nér laererne begrunner hvorfor
de mener bruk av nermiljeet som leeringsarena er sentralt for undervisningen. De tre perspektivene
som kommer tydeligst fram er: stedsperspektivet (lokal og global), tidsperspektivet (fortid, natid og
framtid) og det tverrfaglige (miljo, sosiale forhold og gkonomi).

I forbindelse med stedsperspektivet opplevde leererne at det er enklere for elevene & forsta at dette
handler om dem og deres framtid nér det gjores noe lokalt, siden de globale utfordringene oppleves
som fjerne og at de handler om andre. Det a ta utgangspunkt i lokale problemstillinger og leeringsa-
renaer er noe alle lererne 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 bade et
nasjonalt og globalt perspektiv ved & trekke inn andre marine ressurser som stér i fare for overbeskat-
ning. Leereren deres beskriver progresjonen: «De forstar veldig godt at hvis det blir fiska tunfisk
fra tusenvis av trdlere og de blir overfiska, da vil de i verste fall forsvinne etterhvert, ikke sant. Sd
kjenner de veldig godt til den problemstillinga fra den lokale utfordringen». Han mener ogsa at det
fint lar seg gjore & trekke inn globale spersmal helt ned i de forste rene pé barneskolen, men at det
bor kobles til lokale erfaringer: «Jeg tror du kan prate globalt ogsd med de smd, absolutt. Prove G
finne det globale i det lokale, men de bor starte s naert som mulig. Et omrdde som er deres, 0og sd
gar de lenger og lenger ut». Lerer i klasse C beskriver elevenes refleksjoner nér de diskuterer globale
miljoutfordringer knyttet til klima og utslipp av karbondioksid: «De sier; det er ikke noe jeg kan
bidra med — jeg kan jo ikke gjore noe med det. Men ndr vi planter traer her sa gjor jeg noe med CO,
opplaget her. Men pa verdensbasis s@ ma de voksne ordne opp i det».

Nér det gjelder tidsperspektivet i baerekraftig utvikling, trekkes det fram at elevene har mangelfull
kjennskap til naermiljeets historie med naturressurser og landskap som grunnlag for industri og ar-
beidsplasser. Leerer i klasse E forteller om diskusjoner i leererkollegiet: «Vi er overrasket over hvor
lite kjent elevene er og hvor lite de vet om lokalmiljoet. Det G bli kjent med stedets historie og mu-
ligheter, det er bra. A jobbe med det skaper en identitet, tror jeg, til lokalsamfunnet». Flere av sko-
leprosjektene tar utgangspunkt i forvaltning av naturressurser pa stedet og dets gamle arbeids- og
kulturtradisjoner. «Det @ bli kjent med omrddets historie og det G se p& hvordan det er nd og hvor-
dan det kan bli i framtida, der ligger det en bevissthet om baerekraftighet» sier leerer i klasse E. Flere
av leererne fortalte at mange elever, og spesielt de yngste, syns barekraftstankegangen om ansvar for
framtidas generasjoner var vanskelig & ta inn over seg. Lerer i klasse F horer ofte fra sine elever pa
barneskolen: «Ja, men da lever ikke vi!», videre sier hun:

«Det er det med forstdelsen. Du kan lage noen fine statistikker og bilder, men jeg tror ikke de
klarer helt a forholde seg til det. Det blir litt science fiction for de. Sa jeg tenker den storste
utfordringa er G klare d gjore det reelt, eller konkret nok. For jeg tror ikke de har utvikla den
ansvarsfolelsen ennd. At det ligger litt sann at — det har ikke noe med oss @ gjore. S jo oftere
du klarer @ trekke det naermere inn i deres levealder, eller at du kan vise til eksempler der du
gar tilbake i tid, vise til ting som har skjedd og vise hvordan det ser ut nd. Sann var det faktisk
for, og sdnn er det i dag».

A bruke nzermiljget i undervisningen blir ogsa trukket fram som en god mulighet for 4 f4 til tverrfag-
lig undervisning i UBU, med fokus pa bade milje- og samfunnsperspektivet, og i en viss grad ogsa
gkonomiske perspektiv. Mange av leererne forteller om stort press knyttet til hvor mye som skal inn i
fagene og at det kan veaere vanskelig & forsvare & bruke mye tid pa et storre prosjekt i UBU. Et unntak
fra dette er laerer i klasse A som prioriterer & jobbe mye tverrfaglig. Han opplevde ikke tidspresset i
samme grad som enkelte av de andre leererne: «Jeg syns det er lettere G 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 nd
er vi sd heldige at jeg har mange fag i min klasse, sd jeg kan styre det sjol».
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Autentisk og konkret lzering

Leererne vektla i stor grad behovet for & gjore undervisningen konkret og autentisk gjennom & la
elevene jobbe med lokale problemstillinger. Dette ble begrunnet i onske om & forenkle og tilpasse
problematikken. Leerer i klasse H sier: «Hvis fokuset pd det abstrakte blir for voldsomt, da gir folk
opp, de gidder ikke. Kanskje det skulle stG en punktliste under baerekraftig utvikling; hva dette kan
bety i lokalmiljoet?». Klasse G fikk bokstavelig talt lukte p& miljoproblemer da de ute i naermiljoet fikk
oppleve boblende, sulfide gasser som stammer fra tidligere tiders industriutslipp (se tabell 1). De fikk
faglig kunnskap, praktisk erfaring og kunne etterpa forklare hvorfor det fortsatt i dag lukter «ded og
bedervelse» hver var og host i dette omradet. Laereren mente dette gir elevene opplevelser som umu-
lig kan oppnés inne i et klasserom. Ogsa leereren i klasse D er inne pa noe av det samme: «Narheten,
det at det er konkret, at det ikke er en teori. (...) SGd de ma ut, med nesa nedi det du driver med og skal
forstd. Da kommer forstdelsen pd en helt annen mdte».

Leeringsarenaer som gir muligheter for & kombinere lokal historie med lokale miljgutfordringer ble
trukket fram som spesielt egnede for UBU. Elevene i klasse F jobbet med en lokal problemstilling der
de sa pd hvordan moderne fangstredskap kan fore til for stort uttak av ressurser fra havet (se tabell 1).
Leereren fortalte om elevenes sterke motivasjon for prosjektet og hvordan de i etterkant viste betyde-
lig forstaelse bade for den lokale problemstillingen og for globale utfordringer innen samme tematikk:
«Jeg tror det er om @ gjore G konkretisere det sG mye som mulig, gjore det sd visuelt som mulig, og
gjerne noe praktisk. Jeg tror det er det som ma til. For G sitte og ha en diskusjon om dette - det tror
Jeg bldser rett igjennom».

Mulighet for handling

A ¢i elevene opplevelse og erfaring av at det nytter & gjore noe for & lose barekraftsutfordringer er
sentralt for laererne nar de knytter undervisningen til nermiljoet. Leererne mener det er viktig ikke
bare 4 fokusere pa utvikling som har gétt i miljefiendtlig retning, men ogsé trekke fram eksempler pa
det motsatte. Som leerer i klasse G sier: «Jeg syns det er veldig viktig @ vise at vi kan gjore utrolig
mye». Det trekkes fram som avgjerende a bruke lokale eksempler og leeringsarenaer hvor elevene kan
se at det nytter  engasjere seg. Leerer i klasse F vektlegger dette i stor grad: «At det er i miljoet 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 neeromrader skulle omreguleres og elevene kunne
jobbe fram alternativer og heringsuttalelser. P denne méten har de fatt innblikk i en demokratisk
prosess som foregar i egen kommune. Engasjement og folelsen av pavirkningskraft er noe av det som
trekkes fram som mest positivt av deres leerere.

Affektivt pdvirkning

Alle leererne vektlegger nytten av at elevene blir kjent med sitt neermiljo bade gjennom faglige kom-
petansemél og mer affektive mal med opplevelser og folelser. Spesielt fremtredende er forstielsen
av at kontakt med natur er viktig for at elevene senere skal utvikle baerekraftige holdninger. Laerer i
klasse G sier: «Det G gi gode naturopplevelser er en forferdelig viktig ting. Du kan ikke ga i gang
med baerekraftig utvikling uten G gi noen gode naturopplevelser». Noe av det samme sier leereren til
klasse D: «Det G ta vare pa og bli glad i et naturomrdde. Det tror jeg er kjempeviktig». Ogséa det & bli
kjent med og stolt av lokalstedets historie og kultur trekkes fram som sentralt for elevenes utvikling
av kompetanse i baerekraftig utvikling. Skolen der leerer C arbeider har jobbet med holdninger knyt-
tet til 4 ta vare pd naermiljoet og motvirke tendenser til heerverk. Han sier: «Huvis du blir kjent med
naermiljoet ditt, og liker det, sG vil du prove G ivareta det, og sd vil det skape ringvirkninger». Denne
skolen opplevde mye tilflytning bade av laerere og elever, noe som medforte at f4 hadde kjennskap til
neromradenes natur og historie. I undervisningen besgkte de flere lokale steder og opplevde at elev-
ene ble mer opptatt av naermiljoet og mer interessert i historie. Ogsa klasse E har jobbet med utvikling
i eget lokalsamfunn og leereren deres peker pa behovet for 8 komme ut av klasserommet for & fé per-
sonlige erfaringer: «Det G bruke naersamfunnet, det G reise rundt og se pa. Det er helt nodvendig for
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d forstd. Det er mye sterkere G se pa det. Sa det er helt nodvendig G komme seg ut der». Det samme
er leerer i klasse A inne pa, i deres bruk av kysten som leeringsarena: «Jeg tror det er noe annet @ std
pa en strand og se at den er full av seppel, enn a bli fortalt om det i klasserommet».

DISKUSJON

Utdanning er et avgjorende virkemiddel for & bidra til beerekraftig utvikling, men laererne i denne
studien opplevde selve begrepet og tematikken rundt beaerekraftig utvikling som uklart og en av de
storste utfordringene ved & skulle undervise innen UBU. Ogsé andre undersokelser har vist at mange
leerere er usikre pa hva dette inneberer og hvordan undervisningen ber gjennomfores (Borg et al.,
2012; Breiting & Wickenberg, 2010; Laurie et al., 2016). Dette er forstdelig nar en ser hvor ulikt bee-
rekraftig utvikling tolkes (Dobson, 1996), og hvor forskjellig UBU beskrives og implementeres (Blum
et al., 2013).

I den generelle delen av leereplanen for norsk skole (LK06) vektlegges prinsipper om at opplaeringen
skal legge til rette for & gi elever forstehandserfaring gjennom egne opplevelser og bruk av lokal-
samfunnet som ressurs og laringsmiljo (Jordet, 2010, 2011; Utdanningsdirektoratet, 2010a, 2010b).
Dette knyttes til onske om & gjore opplaringen mer konkret og virkelighetsneer og gjennom det gke
elevenes evne og lyst til 8 leere (Utdanningsdirektoratet, 2010b). I denne studien opplevde lererne at
den generelle delen var nedprioritert og at leereplanen generelt opplevdes som uklar nar det gjelder
bruk av leeringsarenaer utenfor klasserommet. Dette kan forklare at leererne folte de selv matte velge
om de gnsket & prioritere bruk av uteundervisning eller ikke. Laererne begrunner bruk av andre le-
ringsarenaer i egen praksis med positive erfaringer knyttet til elevenes laering og opplevelser.

Disse begrunnelsene er bide i overensstemmelse med lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2010b)
og effekter beskrevet i internasjonale studier av undervisning utenfor klasserommet (Féagerstam &
Blom, 2013; Malone, 2008; Rickinson et al., 2004; Waite, 2011). Samtidig viser flere undersgkelser
at en barriere mot bruk av uteundervisning kan veere gkt tidsbruk (Almendingen et al., 2003; Rickin-
son et al., 2004; Waite, 2010). Dette er ogsa noe lererne i denne studien opplever som utfordrende,
men da spesielt hvis det m& brukes en del tid pa forflytning nar leeringsarenaen ligger et stykke unna
skolen. Ogsa manglende lokalkjennskap kan medfare at planleggingen for & finne lokalt tilpassede
problemstillinger og leeringsarenaer blir ekstra tidkrevende og vanskelig.

Likevel er laererne i denne studien sveert positive til & bruke narmiljeet som leringsarena i UBU,
og argumentene gar pa gkte muligheter for & gjore undervisningen mer konkret og autentisk og en
anledning for elevene til 4 involvere seg og bidra til & lase ekte miljo- og beerekrafts problemer. Med
utgangspunkt i lokale problemstillinger blir det enklere for elevene bade 4 tilegne seg relevant kunn-
skap og selv bidra med & produsere kunnskap ut fra egne erfaringer. En forutsetning for a forsta
komplekse utfordringer er relevant og oppdatert fagkunnskap, noe som papekes i UBU-teori (Borg,
Gericke, Hoglund, & Bergman, 2013; Chawla & Cushing, 2007; Sinnes, 2015). Samtidig vil gkt kunn-
skap i seg selv ikke nedvendigvis fore til endringer i adferd og handling (Hungerford & Volk, 1990;
Ohman, 2003), og i det sikalte «psykologiske klimaparadokset» peker Stoknes (2014) pa at det til
og med kan vere en negativ korrelasjon mellom gkt kunnskap og handling. I denne studien snakker
ikke leererne om kunnskap som noe separat, siden elevene tilegner seg fagkunnskap i en kontekst,
samtidig som de utvikler praktiske og kognitive ferdigheter. Laererne viser til betydningen av 4 knytte
temaene til det kjente og dagligdagse for a fa en bedre forstielse av begrepet gjennom a konkretisere
berekraftig utvikling.

Den lokale tilknytningen og folelsen av at dette er reelt kan ifolge leererne i denne studien gi gkt moti-
vasjon for handling og enske om & medvirke til 4 lose konkrete utfordringer, sénn som det uttrykkes
av en laerer som deltok i studien: «Jeg tror det er noe annet G std pd en strand og se at den er full av
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soppel, enn a bli fortalt om det i klasserommet». Laererne argumenterer med at bruk av neermiljoet
tilforer undervisningen en affektiv dimensjon ved a gke elevenes eierskap, engasjement og opplevelse
av a bidra til en baerekraftig utvikling. Dette kan knyttes til gkning av elevenes handlingskompetanse
(Breiting & Mogensen, 1999; Jensen & Schnack, 1997), med affektive aspekter som & gjore en i stand
til og villig til & bidra til en baerekraftig losning pé et spesifikt problem (Littledyke, 2008; Scheie &
Korsager, 2014). Selv om undervisningen ikke skal vaere normativ (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016, s.
27) vil affektive aspekter veere en naturlig integrert del av det faglige innholdet nar elevene leerer om
nettopp baerekraftig utvikling knyttet til eget neermiljo.

Leererne opplever at det er krevende 4 fa elevene med pa refleksjoner knyttet til ansvar for framtidas
generasjoner og for det som skjer langt unna geografisk. Disse utfordringene med distanse til proble-
mene béde i tid og sted, beskrives ogsé av Stoknes (2014). Han klassifiserer distansen i kategoriene
tid, rom, sosialt og pavirkningsmulighet, og mener alle bidrar til folelsen av avstand til problemene og
medforer at vi ikke gjor noe selv om vi har kunnskap. En av leererne i studien peker pa nettopp dette
med forstaelse av komplekse og fjerne sammenhenger som elevene ikke klarer a forholde seg til. Hun
sier «Det blir litt science fiction for de», og konstaterer at undervisningen mé gjores konkret og reel
for & f& elevene til 4 innse at det ogsa har med dem & gjore.

I tillegg til utfordringer med selve begrepet beerekraftig utvikling trekker leererne fram at tematikken
er utydelig i leereplanen (LK06) og blir nedprioritert pa skolen. Disse utfordringene kan bli mindre
ved at beerekraftig utvikling blir ett av tre fagovergripende emner som det er foreslatt i fornyelse av
leereplaner i den norske skolen (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016). Samtidig ma temaene ogsé blir
tydeligere i fagenes kompetansemél, som primeert styrer leerernes og skolenes prioriteringer. I det
pagdende arbeidet med fornyelse av norsk leereplan ber det ogsa vurderes & vektlegge undervisnings-
metoder som fremmer elevers kompetanser for baerekraftig utvikling. Fortsatt beskrives metodevalg
og virkemidler som tas i bruk for & nd kompetansemaélene som et profesjonelt ansvar (Meld. St. 28
(2015-2016), 2016, pkt. 4.4.2), noe som tyder pa at de nye leereplanene ikke vil endre pa prinsippet om
& gi laerere metodefrihet. Dette setter imidlertid krav til at leerere vet hvordan de kan undervise for &
gi elever kompetanser slik at de kan og vil bidra til en baerekraftig utvikling lokalt og globalt. Lererne
i denne studien opplevde berekraftstematikken som vanskelig og oppgir at de i liten grad har hatt
om dette i sin utdanning. Opplering av laerere 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, ber kompetanseheving tilbys bade som etterutdanning til de som allerede er i
skolen og som integrert del i l&ererutdanningen.

Det mest overraskende resultatet i denne studien var at leererne i s stor grad er positive til & bruke
nermiljeet i undervisningen knyttet til baerekraftig utvikling. Selv om disse laererne er valgt ut gjen-
nom et strategisk og ikke representativt utvalg, bygger deres argumenter pa mye praksiserfaring. Lae-
rerperspektivet i studien kan bidra til et skifte i fokus fra abstrakt utdanningspolitikk om hva UBU ber
veere, til et fokus pa kontekstualiserte praksiser. Behovet for & involvere lererne, som ikke har vaert
med pa & forme bearekraftbegrepet og utdanningsmalsettingene, men er de som gjennomfgrer under-
visningen, trekkes ogsa fram av Reid og Scott (2013) nér 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
beerekraftig utvikling, er det ifolge Stevenson (2006) lite som er tilgjengelig for leerere i en form som
er relevant for deres undervisning i skolen. Denne studien tar utgangspunkt i leereres erfaring med
egen undervisning, og resultatene kan bidra til kunnskapsproduksjon i et felt hvor det er behov for
forskning pa laereres perspektiv som et bindeledd mellom politikk, teori og praksis.

Ytterligere forskning kan gi svar pa om undervisning som tar utgangspunkt i lokalt tilpassede pro-
blemstillinger ogsa bidrar til elevenes forstielse av globale sammenhenger og motivasjon til 4 bidra
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globalt. I den tidligere miljoundervisningen ble det oppfordret til: tenk globalt- handle lokalt, og
siden berekraftsutfordringene ogsé er globale, bor elevene tilbys undervisning som gjor det mulig &
forsta og engasjere seg i globale problemstillinger. Samtidig er dette ikke uproblematisk. N. Gough
(2013) argumenterer mot forsgk pé a «tenke globalt» siden egen kunnskapstradisjon styrer perspek-
tivet slik at var forstdelse uansett bar ses pa som lokal.

Som en direkte videreforing av denne studien kan det ogsé vaere hensiktsmessig a skifte fokus fra
hvorfor til hvordan, siden en barriere for leerere nettopp er tilgjengelige eksempler pa hvordan baere-
kraftig utvikling kan implementeres i undervisningen (Borg et al., 2012). For 4 imgtekomme behovet
for inkludering av leerere i utvikling av UBU-diskursen (Reid & Scott, 2013) ber det ved valg av fors-
kningstilneerming vurderes om undervisningsopplegg kan utvikles og forskes pé i samarbeid med
leerere.

Oppsummert, viser resultatene fra studien at leerere som bruker nermiljoet som leeringsarena i UBU
er svart positive til denne metodiske tilneermingen. Argumentene er knyttet til & gjore baerekraftig
utvikling til noe neert og relevant for elevene, som et grunnlag for & utvikle handlingskompetanse for
beerekraftig utvikling. Studien tar utgangspunkt i leerernes perspektiv, og kan bidra til et skifte i fokus
fra abstrakt utdanningspolitikk pd hva UBU skal veere, til fokus pa kontekstualisert praksis.
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