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Realisering av utdanning for baerekraftig utvikling
(UBU) - slik erfart av et utvalg naturfagslaerere i
videregaende skole

Abstract

Education for sustainable development has been implemented in the Norwegian teaching curriculum
since 2005. The goal was initially to give the students knowledge in order for them to live more sustai-
nable lives. We conducted interviews and a questionnaire survey to investigate how science teachers
in upper secondary school teach this subject, and what they considered to be the challenges. Results
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from this survey show that teachers mainly use traditional classroom teaching, and to a little extend
educated the students the way intended when sustainable development was included in the curricu-
lum. In addition, they felt that the subject is not prioritized from the school administration, and the
interdisciplinary collaboration is insufficient. In 2020, a revised version of the Norwegian curriculum is
completed, and the findings from this survey emphasize the importance of a stronger implementation
of education for sustainable development in the Norwegian school system.

INNLEDNING

Visjonen om berekraftig utvikling (BU) har de siste tidrene fitt gkt oppmerksomhet i samfunnsde-
batten. I mer enn 40 ar har det internasjonale og nasjonale samfunnet anerkjent utdanning og skole
som en av ngklene for 4 realisere visjonen om BU (Borg, Gericke, Hoglund & Bergman, 2012, 2014;
Dyment & Hill, 2015; IPCC, 2014; Kunnskapsdepartementet, 2012; UNESCO, 2005, 20144, b). Til
tross for bade nasjonale og internasjonale forpliktelser om & fremme og implementere utdanning for
beerekraftig utvikling (UBU) i norsk skole, peker studier pa at undervisning i temaet er begrenset,
fragmentert og leereravhengig (Espedal, 2014; Iversen & Jonsdottir, 2018; Sinnes & Jegstad, 2011;
Wolla, 2015). I Norge jobbes det nd med nye leereplaner i skolen. I ny overordnet del er baerekraftig ut-
vikling et av tre tverrfaglige tema. Det er derfor interessant 4 undersgke hvordan dette temaet blir be-
handlet, og hva som er utfordringer for naturfagslaerere som underviser i beerekraftig utvikling i dag.

Baerekraftig utvikling (BU)

Berekraftig utvikling er i dag en etablert politisk malsetting bade nasjonalt og internasjonalt, men
begrepets betydning og bruk er omdiskutert (Jegstad & Sinnes, 2015; Kopnina, 2012; Sinnes, 2015;
Summer, Corney & Child, 2004). Flere anser BU som et dynamisk begrep hvor det som regnes & vare
berekraftige handlinger i dag, ikke ngdvendigvis er det i fremtiden (Wals, 2011). Nar BU beskrives,
trekkes det ofte frem at visjonen ma inkludere bade en gkonomisk, en sosial og en miljomessig di-
mensjon. En forutsetning for BU er at disse tre dimensjonene er likeverdige (Sinnes, 2015). Behovet
for en holistisk og tverrsektoriell tilnaerming gjor feltet komplekst, og BU skal se pd sammenheng og
balansegang mellom gkonomisk vekst, sosial vekst og miljo (Summer, Corney & Child, 2004). Denne
kompleksiteten gjore det til en svaert krevede oppgave for leerere & implementere alle aspekter ved BU
i undervisningen (Jeronen, Palmberg, & Yli-Panula, 2017; Summer, Corney & Child, 2004)

Visjonen om UBU

Vi far stadig mer kunnskap om fremtidige konsekvenser av dagens livsstil. Det kan synes som et
paradoks at vi ikke gjor mer nar vi vet s& mye (Sinnes, 2015). UBU handler om 4 tilrettelegge for
undervisning hvor elevene utvikler kompetanser som ikke bare setter dem i stand til & forsta verden
som den er, men som ogsa fremmer handlekraft for & bevege verden i en beerekraftig retning. Det un-
derliggende malet med UBU er 4 gjore elevene miljobevisste, fremme selvstendig kritisk tenking samt
ansvarlig demokratisk deltakelse (Jegstad & Sinnes, 2015; Kunnskapsdepartementet, 2012; Sterling,
2010; Wals, 2011; UNESCO, 2016a, b). UBU skal ikke bare sikre at prinsippene for BU lares, men
stimulere et globalt utdannings etos, basert pa prinsipper om likestilling, rettferdighet, toleranse og
felles ansvar (UNESCO, 2009).

Kunnskap alene er ikke tilstrekkelig for & fremme handlingsendringer (Sinnes, 2015; Wals, 2011;
UNESCO, 2014a, b; Utdanningsdirektoratet, 2006a), og UBU- litteraturen skiller mellom utdanning
om og for barekraftig utvikling (Jegstad & Sinnes, 2015; Mogensen & Schnack, 2010). Tradisjonelt
har man i naturfaget undervist om den teoretiske forstéelsen av BU mens en utdanning for BU om-
handler tilegnelse av bade teoretisk forstielse og ferdigheter. Fokus p& holdninger og engasjement
skal gi elevene handlingskompetanse for a delta i det demokratiske samfunnet og leve mer berekraf-
tige liv (Mogensen & Schnack, 2010; Sinnes, 2015).
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Implementering av UBU i norsk videregaende skole

UBU har ogsa fatt en tydelig forankring i norsk opplering. Skolens rolle i & fremme en utdanning
som larer elevene & handle miljobevisst har hjemmel béde i grunnlovens miljoparagraf §112 og i
opplaringsloven §1-1 (Formélet med opplaringa), hvor det heter at «Elevane og lerlingane skal
leere & tenkje kritisk og handle etisk og miljebevisst. Dei skal ha medansvar og rett til medverknad»
(Grunnloven, 2016; Opplaringslova, 1998). De norske strategiene for 4§ imgtekomme FNs utdan-
ningstiar for baerekraftig utvikling (DESD), skulle klargjore mal, prioriteringer og enkelttiltak for
periodene 2005-2010 og 2012-2015. Bruk av holistisk og tverrfaglig tilneerming, metodemangfold
og verdi- og prinsippforankring ble ansett som viktige elementer for a lykkes. Det ble ogsé papekt at
BU métte integreres i skolens virksomhet og i hele utdanningssystemet (Kunnskapsdepartementet,
2012). I leereplanverket for Kunnskapsleftet (LK06) er det et tydelig fokus pé utdanning for bere-
kraftig utdanning i den generelle delen av laereplanen som omhandler overordnede mal for skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2011). I forste ir pa videregdende (Vg1) er BU et eget hovedomréde i fagpla-
nen for naturfag pa studiespesialiserende studieprogram (ST) (Utdanningsdirektoratet, 2006b; Ut-
danningsdirektoratet, 2013a). BU omtales ogsé i leereplanen for samfunnsfag og geografi (Vg1) hvor
geografi inneholder flere elementer med utdanning for og om BU (Utdanningsdirektoratet, 2006c¢;
Utdanningsdirektoratet, 2013b).

Flere studier har vist at BU-perspektivet pa ingen mate gjennomsyrer hele laereplanen etter inten-
sjonene fra DESD (Espedal, 2014; Sinnes & Jegstad, 2011). Naturfagssenteret (2010) konkluderte
i sin leereplananalyse at den generelle delen av leereplanen har et stort fokus pad utdanning for BU,
mens lareplanene for fag fokuserer pa utdanning om BU. Generell del av lereplanen og Prinsipp
for oppleeringa skal veere styrende for innholdet i undervisningen. Likevel er det oftest de fagspesi-
fikke kompetansemalene som virker styrende for béde laerebokutvikling og undervisning (Braenden,
2008; Juuhl, Hontvedt & Skjelbred, 2010; Sinnes & Jegstad, 2011; Skjelbredt & Aamotsbakken, 2010;
Wolla, 2015).

Leereplanverket stiller store krav til skolens og den individuelle leererens organisering og tilretteleg-
ging av UBU mens det er laererne som i stor grad har ansvaret for selve implementeringen (Sinnes &
Jegerstad, 2011). LK06 gir mal og rammer for innhold, men &pner for starre tolkningsrom og meto-
defrihet enn tidligere laereplanverk. Sinnes og Jegstad (2011) viser at laererne ikke liker denne meto-
defriheten og etterlyser mer styring og veiledning. De hevder at metodefriheten og skolens fokus pa
malbar kunnskap ferer til utstrakt bruk av tradisjonell undervisning som ikke stetter opp om UBU.
Tidsmangel til planlegging og undervisning, lite tverrfaglighet og manglende samarbeid internt og
eksternt, samt sterk leereravhengighet ble fremhevet som hovedutfordringer. Erfaringer knyttet til
UBU i norsk skole fra 1999, 2002 og 2012 viser at bade laerere og elever hadde personlig interesse for
temaet, men at leererne var usikre pa hvordan de skulle undervise for berekraftig utvikling (Ander-
sen, 2012).

Mal for studien
FNs utdanningstiér for beerekraftig utvikling er na over. Hvor synlig dette temaet har veert i skolene
varierer. Det er som oftest leererne pa den enkelte skolen som avgjer hvordan temaet BU blir under-
vist. Derfor er det av stor interesse & undersgke:
1. Hvordan undervises berekraftig utvikling i naturfag pa Vg1 studiespesialiserende studiepro-
gram, og
2. hvilke utfordringer mener leerere de har nar det kommer til 4 realisere intensjonene om utdan-
ning for baerekraftig utvikling (UBU) i skolen?
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MATERIAL OG METODE

Studiedesign

For a utvikle en nettbasert undersgkelse var det i utgangspunktet planlagt & gjennomfere ett fo-
kusgruppeintervju med 7 larere fra to videregdende skoler i Troms. Siden to av lererne ikke
kunne delta, ble det i lopet av februar 2016 gjennomfert et fokusgruppeintervju med fem del-
takere og to individuelle dybdeintervjuer. Spersmalene til fokusgruppeintervjuene ble valgt
pa bakgrunn av studiens problemstillinger samt resultater fra andre undersgkelser som ga
aktuelle og interessante funn relatert til studiens tema. Den spraklige utformingen baser-

Q

te seg pa & prove & unngd ladede og ledende spersmaél, trass i et tema med iboende ladning.

De individuelle dybdeintervjuene ble tilpasset, men hadde utgangspunkt i samme intervjuguide som
fokusgruppeintervjuet (Appendiks A). Alle intervjuene ble gjennomfert av hovedforfatteren, og inter-
vjuene ble tatt opp vha. diktafon og i etterkant transkribert.

Temaene i intervjuene ble utgangspunkt for spersmaélene i sporreskjemaet. Noen av spersmalene ble
hentet fra Netland (2012) og Wolla (2015) (med modifikasjoner), fra ROSE-prosjektet (Schreiner &
Sjaberg, 2004) og fra Vibe (2012). Den nettbaserte spgrreundersgkelsen besto av et semistrukturert
utfyllingsskjema med 30 spersmal fordelt pad seks kategorier i samsvar med forskningsspersmaélene
(Appendiks B). Det ble benyttet flere matriser med «Likert»-skala fra 1-5. Sparreskjemaet, en kombi-
nasjon av dpne og lukkede sporsmal, ble forhéndstestet av tre lektorstudenter. Skjemaet ble distribu-
ert via e-post ved hjelp av feedback-verktayet Questback Essentials, og alle svar ble innhentet i pe-
rioden: februar-mars 2016. I denne studien ble det fokusert pd spersmél som omhandlet holdninger,
undervisningspraksis, tverrfaglig samarbeid og utfordringer (for flere detaljer om sperreskjemaet se
appendiks B). Forskningsprosjektet er godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD).

Utvalg

Utvalgsrammen var alle leerere som hadde undervist naturfag Vg1 ST i lgpet av de tre siste drene i
Nordland, Troms og Finnmark. Ut fra informasjon gitt fra de ulike skolene ble sparreskjemaet sendt
elektronisk til 101 naturfagslerere fordelt pa 31 skoler. 51 deltakere svarte, som gir en svarrespons pa
51,5 % Flere av skolene oppga flere leerere enn det som stemte overens med skolestarrelse og elevtall.
Utvalgstallet anses dermed som kunstig hoyt, men studien kan ikke vurderes som representativ i
streng forstand, og vi har derfor ikke foretatt statistiske hypotesetester.

Av laererne som svarte pa undersgkelsen (og alle som deltok i intervjuene), hadde 67 % (n = 34) 5-arig
utdannelse eller mer (kategorier lektor og doktorgrad), resterende hadde adjunktutdannelse (n = 17).
I tillegg til naturfag underviste de fleste i realfag med folgende rangering: biologi (57,4 %), matema-
tikk (51,1 %), kjemi (40,4 %), geografi (23,4 %) og fysikk (12,8 %). Kun 4,3 % underviste i samfunns-
fag og geofag mens 2,1 % underviste i norsk og historie. Fire leerere underviste kun i naturfag.

Analyse

For de &pne sporsmalene og de semistrukturete intervjuene, ble det gjennomfert en innholdsanalyse
med péfelgende kategorisering (Kvale & Brinkmann, 2017). Sitatutvalget kommer béde fra fokus-
gruppene og fra sperreundersgkelsens dpne sporsmal. Utvalget er gjort basert pd utsagn som repre-
senterer trekk i samtale og sperreundersgkelse samt noen utvalgte utsagn og én dialogfrekvens som
var av serlig interesse for forskningsspersmaélene. For de lukkede sporsmalene ble det utfort deskrip-
tiv statistikk ved bruk av Excel med standardavvik (s) og gjennomsnitt der det var aktuelt (Ringdal,
2012).
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RESULTATER

P& sparsmaélet om laererne hadde kjennskap til FNs utdanningstiar for BU, svarte 47 % (n = 24) at
de hadde hgrt om initiativet. Videre mente 20 % (n = 10), at dette initiativet hadde inspirert deres
undervisningspraksis.

Holdninger til klima og miljgspgrsmal
Leererne ble bedt om 4 ta stilling til 8 pastander rettet mot deres holdninger og tanker om klima- og
miljospersmal. Resultatene er vist i tabell 1.

Tabell 1. Holdninger til klima og miljeproblematikken, basert pd ROSE. Péstander, med skala 1-5,
der 1 = helt uenig og 5 = helt enig. Prosentvis antall positive svar inkluderer svaralternativ 4 og 5.
Gjennomsnittsverdi , standardavvik (s) er gitt for hele utvalget (n).

Pastand Pro% X s n

Jeg er enig i FN's klimapanel (ICPP) om at klimaendringene i 90.1 % 461 072 51
all hovedsak er menneskeskapt
Folk burde bry seg mer om a beskytte naturen 902% 449 0,92 51
Mine hgldnmger ogohar}dllnger mht. til berekraftig utvikling 76.5 % 406 092 5l
har en signaleffekt pd mine elever

Jeg kan personlig pavirke hva som skjer med miljoet 67,4 % 3,82 1,04 49
Jeg er optimistisk for fremtiden 39,2 % 3,18 1,04 51
Vitenskap og teknologi kan lgse alle miljeproblemene 150% 247 1,00 51
Klima- og miljeproblemene kan lgses uten store forandringer i

11,8% 229 1,11 51

livsstil

Etklart flertall av leererne er enig i at klimaendringene er menneskeskapt og at folk burde bry seg mer
om miljgvern (s < 1). Laererne viser imidlertid ikke noen entydig vilje til livsstilsendringer, selv om
de mener at slike endringer ma4 til for 4 lose klima og miljeproblemene. De tror ikke at de personlig
kan pavirke miljoet, men at deres holdninger og handlinger har en signaleffekt pé elevene. Over 39
% uttrykker optimisme for fremtiden, og 15 % svarer at de har stor tro pa vitenskap og teknologi som
losningen pa miljo- og klimaproblemene. Laererne ble ogsa bedt om 4 ta stilling til fire pastander re-
latert til deres interesse for UBU (Figur 1).

50,0% -
M 1: Helt uenig @2 M3 =4  5:Helt enig

40,0% -
30,0% -

20,0%

10,0%
. mll | A
Jeg synes at temaet beerekraftig Jeg synes at temaet beerekraftig Jeg synes det er viktigere G fokusere Jeg synes at koblingen mot
utvikling er interessant utvikling er en av de viktigste pa det klassiske faginnholdet i samfunnsfag, politikk, etikk og
delene av naturfag biologi, kjemi og fysikk i gkonomi i spgrsmalet om
naturfagsundervisningen, i stedet  baerekraftig utvikling er interessant

for @ dra inn koblinger mot politikk,
gkonomi, etikk og holdninger

Figur 1. Svarfordeling pd spersmal om interesse for temaet BU. Pastander, skala 1-5, der 1 = helt
uenig og 5 = helt enig.
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De fleste anser bade temaet BU, og koblingen mellom det gkonomiske, sosiale og etiske som interes-
sant, men utvalget er mer delt i pdstanden om at BU er en av de viktigste delene av naturfaget. Figur 1
viser en polarisering for pastanden: «Jeg synes det er viktigere a fokusere pa det klassiske faginnhol-
det i biologi, kjemi og fysikk i naturfagundervisningen», i stedet for & dra inn koblinger mot politikk,
okonomi, etikk og holdninger. Her er 38 % (n = 19) enige eller helt enige, mens 32 % (n =16) er uenig
eller helt uenig i pastanden.

Polariseringen ble diskutert i fokusgruppeintervjuet, her er et utdrag fra en dialog mellom laererne:

Leerer 1: Jeg synes at emnet (BU) er s stort og vidt og dekker mye utover det som er selve
naturfaget og realfagene som ligger til grunn i naturfag — man gar veldig inn i
samfunnsfaget (...) og hvis du bare skal bruke klima i naturfag sa blir det liksom,
det blir veldig overfladisk

Laerer 2: | Den stemoderlige behandlingen det sannsynligvis har er nok, tror jeg, mye fordi BU

er veldig forskjellig fra resten. Naturfag er veldig sann her begrepsbasert og pros-
ess og funksjon og sammenheng og sdnne konkrete ting (...). Det er matematikk, og
det er kjemi og det er biologi og fysikk (..). SG det her blir sann ... egentlig helt pa
sida.

Laerer 3: | Jeg synes bare det er litt merkelig at det kommer i naturfaget for det ligger jo litt
langt unna det som liksom er det realfaget skal videre med ...

Lerer 2: | Ja, det gjor det, men samtidig sd skjenner man jo, at for G skjenne det her sG ma du
ha en naturfaglig bakgrunn som ma til for d forstd konsekvensene av energiforbruk
eller hva det mdtte veere.

Et par leerere trekker ogsa dette frem underveis i sporreundersgkelsen. Bl.a. ble det skrevet:
Flytt temaet ut av laereplanen for naturfag og over pd samfunnsfag. Mdlet er jo ikke @ leere
elevene alle de tunge naturvitenskaplige sidene ved temaet, men heller skape holdninger som
endrer forbruksvalg og mdten vi lever livene vdre pd. Dette er en samfunnsfagslaerer mye flin-
kere til enn en person som har studert matte, fysikk, kjemi eller biologi.

Pa sporsmalet om pa hvilken méte leererne mente de bidro til en BU nevnte flere det & begrense eget
ressursforbruk samt bruk av stemmerett. Flere leerere anser ogsa sin rolle som naturfagslarer, a veere
et viktig bidrag til BU, bade gjennom & formidle kunnskap om berekraftig atferd samt gjennom &
pavirke til holdningsendring.

Vektlegging av UBU i skolen
I et av spersmélene matte leererne ta stilling til fire pastander knyttet til vektleggingen av UBU i skolen
(Figur 2).

Laerernes besvarelser gir en indikasjon pa at UBU gjennomsnittlig har en middels til lav prioritering i
skolene. Prioriteringen og vektlegging av UBU varierer mellom skoler, noe vi ogsa ser pa standardav-
vikene til pastandene om prioritering pa skolen og integrering i den lokale leereplanen. Pastanden
om at «BU gjennomsyrer alle leereplaner» er kun tre laerere enige i, samtlige i lavest grad av enighet
(Kategori 4). Pa péstanden: «Berekraftig utvikling vektlegges like mye som de andre hovedomra-
dene/kompetansemalene i leereplanen» var 17 leerere uenig eller helt uenig (Kategori 1 og 2) mens like
mange stiller seg noytrale (Kategori 3).
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Utdanning for baerekraftig utvikling har hgy prioritet pa min skole _—4 2,80
Utdanning for baerekraftig utvikling er godt integrert i den lokale 267
leereplanen ’
Baerekraftig utvikling gjennomsyrer alle lzereplaner t { 2,33
Baerekraftig utvikling vektlegges like mye som de andre . X 306
hovedomradene/kompetansemalene i lereplanen ’ ' !
1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Gjennomsnitt

Figur 2. Vektlegging i skole og lzereplan. Skala 1-5, der 1 = helt uenig og 5 = helt enig. Gjennoms-
nittsverdi (X ) er angitt til hoyre i figuren med standardavvik (s) (n varierer mellom 49-50).

Undervisningspraksis

Niér leererne ble spurt om hvilke ressurser de benyttet seg av i planleggingen av undervisningen om
BU, svarer de fleste leererne at de anvender den fagspesifikke laereplanen for naturfag Vg1 ST, nettres-
surser eller nettbaserte tilleggsressurser og laereverket (Figur 3). I mye mindre grad blir Prinsippene
for oppleringen og Generell del av leereplanen brukt. Dette stattes av funnene fra intervjuene, der
serlig kompetansemaélene ble trukket frem som den viktigste premissleveranderen for planlegging av
undervisning, bade knyttet til BU og pé generell basis.

Kompetansemalene (Lzereplanen for Naturfag Vg1 T) - [ 46

Nettressurser / Nettbaserte tilleggsressurser _—| 3,8
Leereverk t ! 34
Kollegaer t { 33
Prinsippene for oppleeringen ; { 3,1
Den generelle lzereplanen _—| 2,8
Leeringsplakaten |k | 2,1
1,0 2,0 3,0 4,0 5,0

Gjennomsnitt

Figur 3. Planlegging av undervisning. Skala 1-5, der 1 = i liten grad og 5 = i stor grad. Gjennoms-
nittsverdi (X)) er angitt til hoyre i figuren med standardavvik (s) (n varierer mellom 48-51).

Pé sparsmélet: Hvor ofte bruker du lokale autentiske kontekster, globale autentiske kontekster, de
kontekstene som brukes i laereverket? Viste svarene at flere anvender globale autentiske kontekster i
undervisningen (69 %) enn lokale (42 %). Videre svarte 20 % at de anvender lokale autentiske kon-
tekster i liten til ingen grad mens 43 % bruker eksemplene fra lererverkt. Lereverk blir, bade i spor-
reundersgkelsen og i intervjuene, fremhevet som en av faktorene som pévirker undervisningsplan-
leggingen til leererne, men svarene/meningene varierte i hvor mye lereverkene benyttes (s = 1,04).
Lererne ble ogsé bedt om & rangere hvor godt egnet 13 forskjellige undervisningsformer var i under-
visningen av BU (Figur 4). Elevaktive gvelser som klassediskusjon, tema-, prosjekt- og gruppearbeid
kommer serlig hoyt opp, mens tavleundervisning/PowerPoint og bruk av forsgk scorer lavere.
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a)
Kiassediskusion / Debat: [ A A ¢::
Tema- og prosiektarteid [ A A -

Gruppevis arbeid med oppgaver t { 3,88
Bruk av andre laeringsarenaer [ i 3,84
Tverrfaglig samarbeid ; 1 3,84

Film og animasjon k | 3,75
Bruk av eksterne aktgrer _—| 3,75
— . Y
Individuelt arbeid med oppgaver k i 3,22
Tavleundervisning / PowerPoint 3,12
Forsgk k i 2,88

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Gjennomsnitt

b)  assedisuson / ebar:
Tema- o prosiearbeid N
Gruppevis arbeid med oppgaver
Bruk av andre leeringsarenaer
Tverrfaglig samarbeid
Utforskende undervisning _
Film og animasjon
Bruk av eksterne aktgrer -
Rollespill _
Individuelt arbeid med oppgaver

Forsgk

o
v
=
o

15 20 25 30 35 40 45
Antall

Figur 4. Undervisningsformer egnet for UBU. Skala 1-5, der 1 = ikke egnet og 5 = svart egnet. Gjen-
nomsnittsverdi (X ) er angitt til hoyre i figuren med standardavvik (s) (n varierer mellom 50-51).
Nar de ble spurt om hvilke undervisningsformer de selv anvender, viser svarene at de fleste laererne
oftest bruker tavleundervisning/PowerPoint, film og animasjon, klassediskusjon/debatt og tema-
og prosjektarbeid. Mindre anvendte metoder er bruk av eksterne aktorer, tverrfaglig samarbeid og
rollespill (Figur 5).
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Teoretisk kunnskap om baerekraftig
utvikling

Ferdigheter og kompetanser for en 343
baerekraftig utvikling 4

3,86

Engasjement / Motivasjon for baerekraftig

utvikling 3,75

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Gjennomsnitt

Figur 5. Hvilke undervisningstilnaerminger laererne selv har anvendt. Her oppgitt i antall leerere
som har rangert metodene blant sine fem mest anvendte tilnaerminger-.

Undervisning om eller for BU
Leererne ble bedt om & vurdere hvorvidt de vektlegger & fremme teoretisk kunnskap, ferdigheter og
motivasjon knyttet til BU (Figur 6).

Jeg synes tverrfaglig samarbeid har stor nytteverdi og
laeringsutbytte

Jeg kunne tenkt meg mer tverrfaglig samarbeid _—' 3,76

I { 3,78

Tverrfaglig samarbeid/prosjekt tar for mye tid & organisere

og gjennomfgre 3,53

Skolen min tilrettelegger for tverrfaglig samarbeid t { 2,90
Det burde veere pélagt med tverrfaglig undervisning om . X
. o k 1 2,59
temaet beerekraftig utvikling
1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Gjennomsnitt

Figur 6. Vektlegging i undervisningen. Skala 1-5, der 1 = ikke vektlagt og 5 = svaert vektlagt. Gjen-
nomsnittsverdi (X) er angitt til hoyre i figuren med standardavvik (s), (n = 51).

Det er smé forskjeller i hva som vektlegges mest. I et annet spersmaél ble leererne bedt om & definere
utdanning for baerekraftig utvikling. Totalt 23 svarte og 19 definerte UBU mens for en er begrepet
ukjent. Holdningsdannelse, bevisstgjoring og forbrukervaner nevnes ofte. Kunnskap og kjennskap til
begrepet BU samt hvilke konsekvenser og faktorer som pavirker BU trekkes ogsa frem. Kun en frem-
hever det a gi elevene praktisk laering og tilneerming relatert til handlingsevne og pavirkningsevne.

P3 spersmalet om hvorvidt leererne tror at elevene har leert hva det faktisk innebzerer & leve bere-
kraftige liv etter endt undervisning om BU, svarte 41 % nei. Flere uttrykker at elevene etter endt
undervisning skal veere utrustet til & kunne ta bevisste valg, men papeker at dette ikke er tilstrekkelig
for at elevene skal handle deretter. Her folger noen utvalgte besvarelser som viser begrunnelsen til de
leererne som mener at elevene ikke endrer levesett.
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- Neti, for det blir for fjernt i forhold til de livene de faktisk lever. Men samtidig ja, fordi de har
fatt en forstaelse for hva vi gjor som ikke er baerekraftig.

- Teoretisk har de fatt kunnskap om hva det vil si G leve baerekraftig, men jeg tror ikke de nod-
vendiguvis har forstdtt hva det faktisk innebaerer.

- De fleste kjenner til hva det innebaerer, men de endrer ikke sine daglige vaner av den grunn.

Laererne ble ogsé spurt om de tror undervisning om beaerekraftig utvikling er tilstrekkelig for at elever
skal handle i trdd med prinsipper som gjelder for baerekraftighet. Hele 79 % svarte nei pa dette spars-
maélet. Flere trekker her frem at skolen kun er en av flere aktorer som kan péavirke elevenes holdnings-
dannelse og valg, og hvor familie, rollemodeller og media nevnes som andre viktigere faktorer.

Tverrfaglig samarbeid

I fokusgruppeintervjuene kom det frem at det var lite tradisjon for tverrfaglig samarbeid pé de to
skolene informantene kom fra, bdde mellom naturfagsleerere og mellom fagseksjoner. Personlige for-
skjeller og tenkeméter, samt manglende tid ble trukket frem som arsaker pa hvorfor det ikke ble gjen-
nomfoert flere tverrfaglige prosjekter. Sperreundersokelsen viste samme menster. Totalt 24 hadde
gjennomfort et tverrfaglig prosjekt knyttet til BU i lopet av de siste 5 arene. Spesielt samfunnsfag (80
%) og geografi (68 %) inngikk i prosjektene, men ogsa engelsk (24 %), norsk (16 %), kroppseving (8
%) og matte (2 %). Learerne ble bedt om & ta stilling til seks pastander rettet mot tverrfaglig samar-
beid, svarene viste stor spredning. (Figur 7). De fleste uttrykker interesse for tverrfaglig samarbeid og
mener at slik undervisningstilnaerming har stor nytte- og leeringsverdi.

Jeg synes tverrfaglig samarbeid er interessant _—< 4,06

Jeg synes tverrfaglig samarbeid har stor 378
nytteverdi og leringsutbytte ’

Jeg kunne tenkt meg mer tverrfaglig samarbeid _—< 3,76
Tverrfaglig samarbeid/prosjekt tar for mye tid & _—‘ 353
organisere og gjennomfore ’

Skolen min tilrettelegger for tverrfaglig . )

samarbeid 2,90
Det burde veere palagt med tverrfaglig : ) 259
undervisning om temaet baerekraftig utvikling : ' K
1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Figur 7. Tverrfaglig samarbeid. Skala 1-5, der 1 = helt uenig og 5 = helt enig. Gjennomsnittsverdi
(X) er angitt til heyre i figuren med standardavvik (s) (n varierer mellom 50-51).

Pastanden «tverrfaglige samarbeid /prosjekter tar for mye tid & organisere og gjennomfore» viser
stor spredning i svarene (s = 1,23). Halvparten uttrykker at skolen ikke tilrettelegger for tverrfaglig
samarbeid (n = 17 for kategori 1 og 2), omtrent like mange mener det motsatte (n = 15 for kategori 4
og 5). Lererne var ogsa delt i sparsmélet om det burde vaert palagt med tverrfaglig undervisning i BU
(n = 24 for kategori 1 og 2, n =13 for kategori 4 og 5).

Utfordringer

P4 péstandene knyttet til utfordringer ved UBU ble lererne bedt om a rangere folgende utfordrin-
ger: Komplekst emne, manglende kompetanse hos larere eller elever, & holde seg faglig oppdatert
pa temaet, laererplanen (naturfag VG 1 ST), leereverket, emnets tverrfaglighet, umotiverte elever eller
leerere, for darlig tid, skolens testkultur og rammebetingelser. Tilnsermet alle pastandene viste stor
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spredning (s > 1). Tid, temaets kompleksitet og utfordringer med a holde seg faglig oppdatert, ran-
geres som de storste utfordringene. Flesteparten uttrykker at manglende kompetanse og manglende
interesse og motivasjon fra kollegiet ikke utgjor noen utfordring for UBU.

DisKusJON

Holdninger og engasjement

Denne studien viser at leererne generelt er opptatt av miljoutfordringene, og mener at folk burde vise
storre engasjement. Intervjuene avdekker at den personlige interessen varierer. Noen laerere er svert
miljeengasjert, men de fleste gir uttrykk for at de i liten grad omsetter dette i egne konkrete handlin-
ger. Lererne uttrykker liten optimisme for fremtiden. Det kan fore til mindre fokus pa handlingspo-
tensial, muligheter og tiltak, og sterre fokus pa konsekvenser. Dermed konsentreres undervisningen
om fremfor for BU (Sinnes, 2015). Lererne er bevisste pa sin egen verdiformidling, og de fleste av
dem er enige i pastanden om at deres holdninger og handlinger har en signaleffekt pé elevene. Det er
i samsvar med tidligere funn som viser at leererne sin rolle og holdninger er viktige, hvis man gnsker
& fremme pro-miljomessig adferd gjennom naturfagundervisningen (Skamp, Boyes & Stanisstreet,
2013).

Ressurser ved undervisningsplanlegging

Resultatene avdekker store variasjoner i laerernes undervisningspraksis, bade mht. undervisnings-
planlegging og undervisningsmetoder. I likhet med funn fra andre studier (Braenden, 2008; Juuhl et
al., 2010; Sjelbred & Aamotsbakken, 2010; Wolla, 2015), bruker leererne laereverk, nettressurser og
spesielt kompetansemalene fra leereplanen for naturfag Vg1 ST i undervisningsplanleggingen. Bruk
av laereverket og tradisjonell undervisning skyldes ofte manglende kompetanse i UBU og temaets
kompleksitet (Dyment & Hill, 2015; Sinnes & Jegstad, 2011). Laereverkene er innholdsmessig og me-
todisk bygget pa laereplanen til faget de skal dekke (Branden, 2008; Juuhl et al., 2010; Skjelbred &
Aamotsbakken, 2010). Det er derfor sannsynlig at kompetansemalenes fokus pa om BU ogsa reflek-
teres i lerebokene. Felles for alle leereverkene i studien er at BU-temaet er bakerst i bokene, og kan
dermed pavirke nar pa dret UBU gjennomferes. Laererne papeker at BU ofte undervises sist pa aret.
Det kan forklare noe av tidspresset, nedprioriteringen og venstrehdnds-behandlingen (sitat fra in-
tervju) som resultatene indikerer. Plasseringen antyder utfordringer med & ha BU (og UBU) som et
underliggende tema hele undervisningsaret.

I samsvar med tidligere studier er det den fagspesifikke leereplanen ved kompetansemélene, som er
styrende for leerernes undervisningsplanlegging av BU, mens Generell del og Prinsippene for opplee-
ringa anvendes i liten grad (Braenden, 2008; Naturfagssenteret, 2010; Sinnes & Jegstad, 2011; Wolla,
2015). Laererplanen i naturfag legger overveiende opp til undervisning om BU mens lareplanverket
for ovrig i sterre grad fokuserer pa undervisning for BU (Naturfagssenteret, 2010). Generell del og
prinsipper for opplaringa skal i teorien vere like forpliktende, men denne undersgkelsen og tidligere
studier indikerer at dette ikke skjer i praksis (Brenden, 2008; Sinnes og Jegstad, 2011; Wolla, 2015).

Et sentralt element ved UBU er & gi elevene forutsetninger og kompetanser de behgver i mgte med
en annerledes fremtid. Informantene papeker at mange kompetansemal fremmer deskriptive ferdig-
heter og et fokus om BU. Kompetansemalenes posisjon, bade i leereplanen og i leereverkene, sammen
med lite bruk av Generell del, ser ut til & gi darlige forutsetninger for en utdanning for BU. Resulta-
tene viser at laererne ikke vektlegger handlingskompetanse néar de underviser i BU, og mener heller
ikke at elevene vil leve mer berekraftige liv etter endt undervisning. Naturfagets epistemologiske
forankring i formidling av etablert kunnskap gjor faget naturlig faktaorientert. BUs andre aspekter og
kompetanser kan derfor av mange oppleves som utenfor naturfagets ansvarsomréde.
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Undervisningsmetoder

Nér vi undersgker undervisningspraksisen til leererne ser vi at det er en motsetning mellom hvilke un-
dervisningsmetoder som de anvender i BU-undervisningen sammenlignet med de metodene som de
anser som hensiktsmessige. Tidligere studier har vist at aktive leeringsformer er med pé & gke motiva-
sjonen og forer ogsa til at eleven husker mer av hva de har leert (Grant, 1997). Klassediskusjon/debatt
og tema- og prosjektarbeid anvendes hyppig av mange laerere og sammenfaller med hva som vurderes
som gode tilnaerminger til BU (Jeronen, Palmberg, & Yli-Panula, 2017). Videre er tavleundervisning/
PowerPoint blant de fem mest anvendte metodene for 40 av leererne mens den er rangert nest nederst
pa listen over egnete undervisningsformer. Mindre anvendt er bruken av eksterne aktorer, tverrfaglig
samarbeid, rollespill, utforskende undervisning og bruk av andre laeringsarenaer.

Resultatene fra denne undersgkelsen viser at informantene i vér studie oftere bruker undervisnings-
metoder hvor lereren presenterer etablert kunnskap sammenlignet med hvordan undervisningen
foregér internasjonalt (Jeronen, Palmberg, & Yli-Panula, 2017). Videre er det mindre bruk av alterna-
tive laeringsarenaer (f.eks feltarbeid) enn det som gjores andre steder i verden, hvor dette er rangert
som den mest brukte undervisningsformen sammen med gruppearbeid (Jeronen, Palmberg, & Yli-
Panula, 2017). En forklaring p& hvorfor det er en utstrakt bruk av tradisjonelle undervisningsmetoder
i Norge kan vere at metodefriheten i LKo6 og fokus pa malbare kunnskaper, kombinert med tids-
press, gjor at laererne opplever dette som den mest hensiktsmessige undervisningsformen. Laerere er
ogsé pavirket av fagtradisjoner nar de underviser om BU, og naturfagleerere har ofte en faktabasert
undervisningstradisjon (Borg et al. 2012, 2014; Summer, Corney & Child, 2004). Borg et al. (2012)
argumenterer med at pluralistisk tenkning virker & vare fraverende hos mange naturfaglaerere, og at
de i mindre grad kombinerer tavleundervisning med andre tilneerminger sammenlignet med andre
leerere.

Tverrfaglig samarbeid

I UBU-litteraturen blir bruk av tverrfaglig tilnaerming og en holistisk anskuelse av BU ansett som
et avgjorende virkemiddel for & lykkes med UBU (Borg et al., 2012; Jegstad & Sinnes, 2015; Kolstg,
2006; Sinnes, 2015). Denne studien viser en svak tradisjon for tverrfaglig samarbeid bide mellom
fag og innen naturfaget. Likevel uttrykker flere laerere at de bade er interessert og ser nytteverdien
av tverrfaglige samarbeid, men det er delte meninger om tverrfaglig undervisning burde palegges i
temaet BU. Et slikt pabud ble i fokusgruppeintervjuet heller ikke vurdert som en god tilneerming til &
fremme en samarbeidskultur. Likevel viser resultatene at det er potensiale og onske om & gke bruken
av et slikt samarbeid relatert til BU.

Den manglende holistiske og tverrfaglige tilnseermingen kan skyldes BUs fragmenterte fremstilling.
Fordelingen av temaet pa ulike fagdisipliner og i ulike dokumenter i leereplanverket medferer at hel-
heten svikter (Borg et al., 2012; Branden, 2008; Kolstg, 2006; Sterling, 2010; Wals, 2011; Wolla,
2015). Fragmenteringen er trolig ogsa arsaken til at mange tenker at BU «dekkes i andre fag» — noe
som bidrar til en nedprioritering av mange laerere. Studien viser at leererne er splittet nar det kommer
til den iboende tverrfagligheten til BU samt plasseringen av temaet i naturfaget. Dette samsvarer med
tidligere studier (Netland, 2012), men i motsetning til Netlands funn fant leerere som gnsket & foku-
sere pa faginnholdet i naturfag likevel den etiske, sosiale og gkonomiske dimensjonen interessant.
Denne tendensen til polarisering var gjennomgaende bade i intervjuene og sporreundersokelsen.

Den stemoderlige behandlingen av BU, som kommer frem i bide intervjuene og pé sperreskjemaet,
henger trolig sammen med at BU representerer noe pé utsiden av det klassiske naturfaglige innhol-
det. Arsaken til nedprioriteringen belyses i studien med bl.a. temaets holistiske og tverrfaglige di-
mensjon, temaets «konflikt» med naturfagets epistemologi, laererens holdninger og interesser, samt
andre rammebetingelser som gjor det utfordrende eller mindre interessant & undervise BU. Noen
laerere sier at naturfagets oppgave er a forberede elevene til de andre realfagene mens holdningsdan-
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nelse og verdiskapning kan overlates til samfunnsfaget. Dette samsvarer med forventningene de har
til handlingskompetansen hos elevene etter endt undervisning. Flere mener at deres undervisnings-
praksis om BU ikke er tilstrekkelig for at elevene skal handle i trad med de prinsippene som gjelder
for baerekraftighet.

Kontekstbasert undervisning

BU er et komplekst tema og kan virke bide avskrekkende og handlingslammende. A trekke inn so-
siale (samfunnsfaglige) aspekter og affektive verdier i undervisningen har stor betydning for & enga-
sjere elevene i UBU (Kolmuss & Aygeman, 2002; van Marion & Stremme, 2008). En kontekstbasert
undervisning forankret i elevens hverdagsliv trekkes frem som tiltak for 4 gjore undervisningen mer
virkelighetsnaer, motiverende og engasjerende, og som i sterre grad knytter klasserommet sammen
med samfunnet utenfor (Kolsta, 2001). Studien viser en relativt stor variasjon mellom ulike larers
bruk av kontekster, men flere benytter oftere globale autentiske laeringskontekster fremfor lokale.
Bruk av globale kontekster uten en forankring i lokale kontekster, vil trolig bidra til en gkt distan-
sering og en illusjon om at «dette ikke angér meg». For at elevene skal kunne agere som ansvarlige
samfunnsborgere ma de ogsé tenke pa seg selv som en del av lasningen (Rowe, 2007).

Satsning pa UBU

Ytre rammer som at UBU gjennomsyrer hele skolens virksomhet og stotte fra ledelse og kollegiet,
er fremhevet som avgjerende betingelser for at implementeringen av UBU skal lykkes (Bekessy,
Samson, & Clarkson, 2007; Sinnes & Jegstad, 2011). Svarene fra sperreskjemaet viser at UBU kun
har middels til lav prioritering pa de fleste skolene. En helhetlig satsning fra leerere, skoleledelse og
samfunn er nodvendig for & fremme BU (Sinnes, 2015). De fleste er uenige i pastanden om at BU
gjennomsyrer alle skolens fag, noe som Heiberg, tidligere leder i den norske UNESCO-kommisjonen
uttrykte som mélet med den norske satsningen av DESD. Funnene samsvarer med lignende studier,
og gir en god indikasjon pa at norske satsninger i forbindelse med DESD ikke har hatt den tiltenkte
gjennomslagskraften og virkningen i den norske skolen (Braenden, 2008; Sinnes, 2015; Wolla, 2015).

Etter avslutningen av FNs utdanningstiar for baerekraftig utvikling har aktualiteten og behovet for en
okt satsning pd UBU tiltatt, men gjenspeiles ikke i skolen. Sammenlignet med tidligere studier har
antallet med kjennskap til DESD gkt, men fremdeles er det fi laerere (20 %) som mener det har inspi-
rert deres undervisningspraksis. Dette er en gkning fra Braendens studie fra 2008 (0 %) og fra Vibe
(2012) (9 % for skoleledere), men er lik Wollas (2015) (19 %). Laererne uttrykker fraveerende satsning
fra skoleledelsen, som gjor at UBU avhenger av den enkelte leerers kompetanse. Personlige interesser,
engasjement, holdninger og verdier vil derfor kunne pévirke hvordan undervisningen i BU utoves.
Dette gjor kunnskapen som laererne innehar til en viktig forutsetning seerlig nar UBU tilsynelatende
er sveert leereravhengig.

Utfordringer

Béde for etablerte og nye lerere, er det utfordrende a prioritere og implementere UBU (Dyment &
Hill, 2015; Sinnes & Jegstad, 2011). Laererne nevner som utfordringer primaert tidspress, emnets
kompleksitet og utfordringer med & holde seg faglig oppdatert. Lignende funn er ogsa gjort i andre
studier (Borg et al., 2012, 2014; Brenden, 2008; Espedal, 2014; Netland, 2011; Jegstad & Sinnes,
2015; Sterling, 2010; Wolla, 2015). Flere faktorer bidrar til opplevd tidspress. I intervjuene settes det
i sammenheng med omfattende kompetansemal og overfylt pensum. Dette, sammen med manglende
visjoner fra hele skolen og at temaet oftest blir undervist sist pé aret, gjore det vanskelig & prioritere
BU.

Verken manglende statte fra kollegaer (i kontrast til Wolla, 2015) eller leerernes kompetanse i em-
net ble pépekt & utgjore noen hindring for UBU. Kompetansen kommer til uttrykk nar leererne skal
rangere hvilke undervisningsformer som er best i UBU, men det er overraskende at bare 19 laerere
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definerer hva UBU omhandler. Lerere vil undervise om et konsept basert pa deres egen forstaelse.
En begrenset forstdelse vil resultere i en svekket undervisning (Prosser & Trigwell, 1997). Likevel
viser dette at det tilsynelatende er andre rammefaktorer som i storre grad hindrer implementering og
gjennomfering. Resultatene antyder at manglende satsning og fokus pd UBU i skolen og naturfagets
epistemologiske konflikt med temaet er de storste barrierene for UBU.

KoNKLUSION

Selv om tidret med DESD har fort til et storre fokus pa utdanning for baerekraftig utvikling i mange
land, s gjenstér det ennd en del for det er fullt implementert i alle ledd av undervisningen (UNESCO,
2014b). Kun halvparten av leererne hadde hert om dette initiativet. Denne studien har undersokt
naturfagleereres perspektiv pa visjonen om utdanning for baerekraftig utvikling (UBU) i Norge og
sett pd hvilke utfordringer de ser i implementering av UBU pé Vgi-niva. Laererne har kjennskap til
undervisningsmetodene som fremmer UBU, men anvender disse i begrenset grad i egen undervis-
ning. Laererne uttrykker gnske om okt tverrfaglig samarbeid i BU-temaet, men mener at det ikke lar
seg gijennomfore pd grunn av svak tverrfaglig samarbeidskultur og darlige rammebetingelser. Under-
sokelsen viser at det undervises i storre grad om fremfor for BU. Flere tidligere studier har papekt
at om det skal bli en endring i hvordan laerere underviser i BU, s mé denne endringen starte pé
laererutdanningsinstitusjonene (Birdsall, 2014; Falkenberg & Babiuk, 2014; Lozano, 2010; UNESCO,
2014a).

Mye har skjedd pa 10 ar (siden innferingen av LK06), og mye tyder pd at det trengs en helhetlig om-
stilling i norsk skole og utdanning for 4 implementere UBU slik de internasjonale og nasjonale strate-
giene i utgangspunktet hadde som maélsetting. For at denne endringen skal skje, ma laererutdannings-
institusjonene ha et storre fokus pd UBU, og utdanne fremtidens laerere med fokus p en mer holistisk
og tverrsektoriell tilnaerming av temaet (Bekessy, Samson, & Clarkson, 2007; Jegstad & Sinnes, 2015;
Wolff, Sjoblom, Hofman-Bergholm & Palmberg, 2017). I den nye overordnede delen av leereplanen
er beerekraftig utvikling ett av tre tverrfaglige temaer som skal prioriteres i alle fag der det er relevant
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Tverrfaglig tilnaerming mangler i stor grad i dagens undervisning av
BU sa denne endringene i leererplanen er et lovende utgangspunkt, for en storre vektlegging av dette
viktige temaet i fremtiden.
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