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Pædagogisk indblik

Forskningsoversigten, du sidder med, er en del af 
en serie forskningsoversigter, der hedder Pædago-
gisk indblik. Med Pædagogisk indblik vil vi gerne 
give praktikere inden for henholdsvis dagtilbud, 
grundskole, ungdomsuddannelse og videregående 
uddannelse et let tilgængeligt indblik i og overblik 
over den eksisterende forskning på forskellige om-
råder – i dette tilfælde bæredygtighed i uddannelse 
og pædagogik. Hver forskningsoversigt udarbejdes 
af forskere fra DPU, Aarhus Universitet, der allere-
de selv forsker på det pågældende område. Forsk-
ningsoversigterne fagfællebedømmes. Det betyder, 
at to andre forskere, der har indgående kendskab 
til forskningsområdet, har læst forskningsoversigten 
kritisk, hvorefter den er gennemskrevet igen med 
henblik på at imødekomme kritikken. Formålet her-
med er at sikre den videnskabelige kvalitet af forsk-
ningsoversigterne. Forskningsoversigterne bliver 
også læst og kommenteret af en gruppe praktikere. 
I dette tilfælde har Jens Bak Rasmussen (skoletje-
nesten i Aalborg), Karen Præstegaard Hendriksen 
(Friluftsrådet) og Kristine Tolborg (CHORA30)  
bidraget med værdifulde kommentarer. Tak for  
hjælpen.

Vores ambition med forskningsoversigterne er, 
at de kan hjælpe praktikere til at opnå den indsigt i 
et givet forskningsfelt, der skal til for selv at kunne 
tage stilling til forskningsresultaterne, i dette tilfæl-
de lærere i grundskolen, som arbejder med pæda-
gogik og bæredygtighed, og undervisere og stu-
derende på videregående uddannelser. Herunder 
læreruddannelsen, hvor bæredygtighed i 2022 blev 
skrevet ind i formålet for uddannelsen, og efter- og 
videreuddannelsesforløb inden for det pædago-
giske område med interesse for koblinger mellem 
bæredygtighed, uddannelse og pædagogik. Derfor 
har vi lagt vægt på, at forskningsoversigterne ikke 
bare skal formidle et overblik over eksisterende 
forskningsresultater, men også give indblik i de 
grundantagelser, der ligger bag de forskellige stu-

dier. Afhængigt af temaet for forskningsoversigten 
kan det være, hvordan en given forståelse af læring 
bag en specifik undersøgelse øver indflydelse på 
forskningsspørgsmål, forskningsdesign og resul-
tater. I denne forskningsoversigt handler det fx om 
de forskelligartede forståelser af bæredygtighed, 
der præger forskningslitteraturen, og de forskellige 
formål for bæredygtig uddannelse og pædagogik, 
som handler om dannelsen af de ansvarlige fremti-
dige borgere. 

Forskningsoversigterne i Pædagogisk indblik 
indeholder også et eller flere arbejds- og reflek-
sionsspørgsmål og et produkt (fx en podcast, en 
interaktiv artikel eller et undervisningsforløb), som 
praktikere kan arbejde med, fx på pædagogiske 
temadage. Vi håber, at Pædagogisk indblik dermed 
kan danne afsæt for at diskutere og videreudvikle 
praksis inden for de temaer, som forskningsover-
sigterne beskæftiger sig med. Hvis du får lyst til at 
læse mere, kan du lade dig inspirere af referencer-
ne i referencelisten. 

Forskningsoversigten om bæredygtighed i 
uddannelse og pædagogik er baseret på et littera-
turstudie, hvor i alt 103 studier/publikationer blev 
inkluderet. 

Hvis du vil læse mere om fremgangsmåden og se, 
hvilke studier der er inkluderet i forskningsoversigten, 
kan du gå ind på dpu.au.dk/pædagogiskindblik. 
Her finder du bl.a. en såkaldt protokol, dvs. et 
dokument, som indeholder oplysninger om under-
søgelsesspørgsmål, definitioner og afgrænsninger, 
søgeord og søgestrenge, litteraturstudiets design, 
kriterier for in- og eksklusion af studier og informati-
oner om, hvordan studierne er læst.  

God læselyst. 

https://dpu.au.dk/pædagogiskindblik
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Denne forskningsoversigt handler om, 
hvad vi ved fra forskningen om un-
dervisning i bæredygtighed i grund-

skolen. Med FN’s tiår for uddannelse for 
bæredygtig udvikling (2005-2014) blev forvent-
ningerne til grundskolen om at undervise i 
bæredygtighed skærpet. Tiåret understrege-
de, at uddannelse er et uundværligt funda-
ment for at opnå bæredygtig udvikling, og 
satte bl.a. fokus på at implementere uddan-
nelse for bæredygtig udvikling som et led i 
uddannelsesreformer og facilitere netværk og 
samarbejde mellem forskellige aktører. Med 
FN’s verdensmål er der kommet endnu mere 
fokus på, hvordan skolen kan arbejde med at 
integrere bæredygtighed i undervisningen. 
En undersøgelse, Epinion (2021) har foretaget 
i samarbejde med en række aktører (herun-
der Danmarks Lærerforening, Ungdomsbyen 
og UNESCO-verdensmålsskoler), viser, at 
mindst 60 % af lærerne har inddraget FN’s 
verdensmål for bæredygtig udvikling som en 
måde at undervise i bæredygtighed på. Den 
viser også, at 55 % af lærerne får inspiration 
til at undervise i bæredygtighed via medier-
ne, og at fagportaler og materialeplatforme 
derudover er de foretrukne inspirationska-
naler. Noget tyder altså på, at der er brug for 
at give praksis indsigt i forskningsviden om 
undervisning i bæredygtighed. Det er netop 
ambitionen med denne forskningsoversigt.

Formålet med forskningsoversigten er at 
give et overblik over og et indblik i forsknin-
gen om undervisning i bæredygtighed, som 
kan inspirere og bidrage til refleksioner og 
diskussioner i praksisfeltet. Vi sætter fokus 
på de forståelser af bæredygtighed, som ka-
rakteriserer forskningsfeltet, på de formål, 
undervisningen forbindes med, og på de cen-

trale pædagogiske tilgange og udviklingstiltag 
– og potentialer og udfordringer – som feltet 
beskriver. 

Forskningsoversigten er afgrænset til at 
omhandle forskning om undervisning inden 
for området miljø og bæredygtighed i grund-
skolen. Den inkluderer forskning, der adres-
serer klimaudfordringer som en bæredygtig-
hedsproblemstilling. Oversigten inkluderer 
derimod ikke forskning i naturoplevelser, 
herunder besøg på naturskoler eller miljøun-
dervisningscentre som del af naturfagsunder-
visningen i grundskolen, da denne forskning 
behandles særskilt i Pædagogisk indblik nr. 10 
(Schilhab 2021). Forskningsoversigten inddra-
ger studier fra årene 1997-2022, og studierne 
er udvalgt sådan, at de overordnet set medvir-
ker til at repræsentere forskningsfeltet inter-
nationalt såvel som nationalt.

Om forskningsoversigten
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Som nævnt var Danmark tidligt ude 
med en række forsknings- og udvik-
lingsprojekter inden for miljøunder-

visning, og der er i Norden en lang tradition 
for forskning og undervisning i dette. Bære- 
dygtighed er ikke et skolefag i Danmark, 
men beskrevet som tværgående emne, som 
skolerne forventes at arbejde med på tværs 

af skolens fag. I forskningslitteraturen er 
der generelt enighed om, at begreberne 
bæredygtighed og bæredygtig udvikling kan 
indgå i uddannelse på grundskoleniveau 
som et tema i sig selv eller som en nuance-
ring af eksisterende fagdidaktiske temaer og 
som inspiration til didaktisk og pædagogisk 
udvikling af undervisningen. Jónsson et al. 

Overordnede kommentarer til litteraturen på feltet – 
forskningen kort fortalt
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(2021) viser fx, hvordan begrebet bæredyg-
tighed finder vej ind i curriculum-udvikling 
i Island, både som et afgrænset eksplicit 
begreb, der bruges i undervisning og under-
visningsmateriale, men også som ramme 
for en mere holistisk forståelse af koblinger 
mellem forskellige lokale og globale udfor-
dringer, der ikke mindst giver mulighed for 
at arbejde på tværs af fag og discipliner. 

Litteraturen peger dog også på, at kerne-
begreberne bæredygtighed og bæredygtig 
udvikling kan være svære at definere klart. 
De rummer et alment kritisk potentiale, men 
skal samtidig forstås og fortolkes i den eller 
de kontekster, hvor de bringes i spil. I forsk-
ningslitteraturen beskrives problemer rela-
teret til bæredygtighed som omstridte eller 
såkaldte vilde problemer, hvilket betyder, at 
de er komplekse, og at den viden, vi besid-
der, er utilstrækkelig og usikker (jf. Block 
et al. 2018). Bæredygtighed udgør altså en 
vidensmæssig udfordring, som derved også 
bliver en pædagogisk udfordring: Hvordan 
undervise i bæredygtighed på basis af en util-
strækkelig og usikker viden, som hele tiden 
ændrer sig? Flere af de forskere, som fulgte 
op på FN’s tiår for uddannelse for bæredygtig 
udvikling, peger desuden på, at den måde, vi 
organiserer uddannelse på, spænder ben for 
undervisning i bæredygtighed. Hovedparten 
af undervisningen i skolen er organiseret 
i afgrænsede fag/faglige discipliner, imens 
undervisning for bæredygtig udvikling for-
udsætter en flerfaglig praksis (jf. fx Huckle & 
Wals 2015). 

 I litteraturen har der i længere tid været 
tendens til at fokusere på natur- og miljødi-
mensioner i bæredygtighedsundervisningen 
og på kognitive aspekter af læring, hvor 

målet er, at eleverne med afsæt i naturviden-
skabelig viden skal ændre adfærd. Her er der 
altså en vis tillid til den eksisterende viden. 
En anden tendens er et fokus på samfunds-
mæssige barrierer for bæredygtighed og på, 
at undervisningen skal give eleverne mulig-
hed for at udvikle erfaringer med handling og 
deltagelse. Her er målet i højere grad, at ele-
verne skal opbygge evner til at tænke kritisk 
over den foreliggende ekspertbaserede (natur- 
og/eller samfundsvidenskabelige) viden.

 I forskningen om undervisning i bære-
dygtighed tegner der sig tre nyere tendenser:  
Den første er et fokus på undervisning, der 
har social retfærdighed og social inklusion 
som målsætning (se fx Biddulph et al. 2020 i 
afsnittet Bæredygtighed i skolens fag). En an-
den tendens omfatter en opmærksomhed på 
børn og unges klimaangst og behovet for en 
’emotionel vending’ i bæredygtighedsunder-
visning (se fx Laugesen 2021 og Ojala 2019 i 
afsnittet Forståelser af formål inden for bære-
dygtig uddannelse). Den tredje og nyere ten-
dens i forskningen er den posthumanistiske 
og relationelle ’vending’, der understreger, at 
menneskets eksistens er forbundet med natu-
ren og andre arter. Flere forskere trækker her 
på fx 'dunkel pædagogik'-perspektiver, når de 
argumenterer for, at bæredygtighedsunder-
visning også må inkludere uklare og usikre 
aspekter af vores tilværelse og forhold på vo-
res planet, fx et klima i hurtig udvikling, en 
truende fremtid og andre levende væseners 
behov og vilje (se fx Kopnina 2012 og Lysgaard 
& Bengtsson 2020 i afsnittet Bæredygtighed i 
skolens fag). Alle tre tendenser har fokus på, 
at elevernes læring skal tjene transformative 
formål. Eleverne skal udvikle kompetencer i 
at tage kritisk stilling, herunder til de normer 
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og strukturer, som normaliserer ikke-bæ-
redygtighed (Carlsson 2021), og i at handle 
derudfra. 

Drivkraften bag bæredygtighed i  
uddannelse og pædagogik

Bæredygtighed i uddannelse og pædagogik 
kom på dagsordenen i starten af 1990’erne, 
hvor UNESCO lancerede begrebet ’uddannel-
se for bæredygtig udvikling’ (forkortet UBU). 
Drivkraften til at arbejde med bæredygtighed 

i skolerne kommer flere steder fra, og ofte 
fra børn og unge. Fx gik 12 organisationer fra 
elev- og studenterbevægelsen og Den Grønne 
Ungdomsbevægelse (tidl. Den Grønne Stu-
denterbevægelse) i foråret 2021 sammen om 
kampagnen Uddannelser for Fremtiden, der 
krævede mere fokus på bæredygtighed i hele 
uddannelsessektoren. Og i 2022 foreslog et 
uddannelsespartnerskab mellem forskere, 
undervisere og NGO’er (herunder elev- og 
studenterorganisationer), at der inden for 
grundskoleområdet skulle igangsættes for-
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søgs- og udviklingsarbejde for at undersøge 
nye pædagogiske veje og eksperimenter ift. 
bæredygtighedsundervisning. Arbejdet skulle 
også afdække, hvordan alle fag og forskellige 
konstellationer af tværfagligt samarbejde 
samt helskoletilgange rent faktisk arbejder 
didaktisk med bæredygtighed (Uddannelses-
partnerskaber for UBU 2022).

Ofte retter vi vores opmærksomhed mod 
retningslinjer og vejledninger inden for poli-
cy, der kan understøtte, at et bestemt indhold 
i undervisningen kommer på dagsordenen i 
skolen. International policy fra FN og UNESCO 
(fx FN’s verdensmål for bæredygtig udvikling) 
oversættes til dansk national policy, dog på et 
ret overordnet niveau, og flere peger derfor 
på, at der er for stor afstand mellem policy og 
praksis (Læssøe et al. 2013; Stevenson 2007). 

I Danmark og Norden er der en lang tra-
dition for forskning i miljøpædagogik (jf. 
Breiting og Wickenberg 2010), som tager afsæt 
i både naturvidenskabelige og samfundsvi-
denskabelige perspektiver. Undervisningen 
i bæredygtighed tog i begyndelsen afsæt i 
erfaringerne herfra, men da problemstillinger 
knyttet til bæredygtighed ikke er identiske 
med de problemstillinger, der arbejdes med i 
miljøpædagogikken, kan der ikke kun tages 
afsæt i erfaringerne herfra i. Miljøpædago-
gikken har i højere grad været knyttet til 
en diskurs om beskyttelse af miljøet, mens 
problemstillinger knyttet til bæredygtighed 
også indbefatter et fokus på beskyttelse af 
demokratiet (Breiting og Wickenberg 2010). 
Det sidste ses for eksempel i det danske 
UNESCO-verdensmålsskole-netværk, hvor 
globalt medborgerskab er et fokusområde. 
Miljøpædagogikken har desuden traditionelt 
haft fokus på at udvikle en fællesfaglig na-

turfagsundervisning, der så kan inkludere 
bestemte bæredygtighedstemaer. Bæredygtig-
hedsproblemstillinger derimod forudsætter 
en undervisningstilgang, som går på tværs af 
de naturvidenskabelige og de social- og hu-
manvidenskabelige fagområder i skolen (Vare 
& Scott 2007; Scott 2011). 

Oversigtens struktur og primære fund

Forskningsoversigten er struktureret i fire 
overordnede afsnit. Det første omhandler de 
forskellige forståelser af bæredygtighed som 
nøglebegreb i undervisning i bæredygtighed. 
Her introduceres til bæredygtighedsbegrebets 
flertydighed, hvorefter de grundlæggende ken-
detegn ved begrebet og de forskellige proble-
matiseringer af det behandles. Til trods for at 
forskningslitteraturen beskriver bæredygtighed 
som et omstridt begreb, refereres der alligevel 
ofte i litteraturen til netop de tre forbundne 
dimensioner af begrebet, der blev præsenteret 
i Brundtlandrapporten fra 1987:  økologisk, 
social og økonomisk bæredygtighed. Disse fun-
gerer stadig som en ramme, der kan inspirere 
og fungere vejledende i arbejdet med bæredyg-
tighed i uddannelse og pædagogik. Samtidig 
er der også i stigende grad en forståelse af, at 
disse tre dimensioner ikke dækker alle dele af 
en bæredygtig udvikling (Sund & Gericke 2021; 
Saul 2000). I forskningslitteraturen ses en kritik 
af koblingen mellem uddannelse og bæredyg-
tig udvikling, når denne kobling kan opfattes 
som udtryk for en specifik politisk interesse 
i fx at kunne fortsætte økonomisk vækst på 
bekostning af sociale og økologiske hensyn. Et 
hovedanliggende i vores forskningsoversigt er 
at vise, at det ifølge store dele af forskningen er 
vigtigt at trække sådanne former for kritik ind 
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i det pædagogiske arbejde - og at pege på, hvor-
dan bæredygtighedsbegrebet kan bruges til at 
navigere kritisk mellem økologiske, sociale og 
økonomiske hensyn.

Det andet afsnit omhandler de forskellige 
forståelser af formålene med undervisnin-
gen inden for bæredygtig uddannelse. En af 
hovedpointerne i forskningen er, at undervis-
ning, der har fokus på demokratisk dannelse 
som formål, ofte relateres til undervisning på 
tværs af fagene og som noget, der primært 
kan realiseres i forbindelse med projekt- og 
emneuger. Undervisning, der vægter adfærds- 
ændring som formål, relateres derimod til 
faglige mål som omhandler bestemte former 
for viden og færdigheder, og integreres løben-
de i den almindelige fagundervisning. I sidste 
ende er det altså måden, undervisningen i 
skolen organiseres på – tværfaglig eller fag-
faglig – der afgør, hvilke formål bæredygtig-
hed i uddannelse retter sig imod. Et centralt 
spørgsmål som er knyttet til formål med un-
dervisning i bæredygtighed i skolen, er altså 
hvordan skolen organiserer undervisningen. 

Det tredje afsnit belyser de faglige områ-
der, inden for hvilke der arbejdes med bære-
dygtighed. Skandinaviske studier peger på, at 
når bæredygtighedsemner gribes fagdidaktisk 
an, så handler det om at se på, hvad der ligger 
i de enkelte fags indhold, som kan bidrage til 
undervisning i bæredygtighed. Inden for na-
turfagsområdet peger forskningslitteraturen 
på, at viden om natur og miljø er central for 
at forstå bæredygtighedsproblemstillinger. 
Der lægges også vægt på, at undervisning i 
bæredygtighed kan være med til at udvikle 
naturfagspædagogikken, fx ved at kombi-
nere et naturfags traditionelle indhold med 
UBU-tilgange såsom whole school-tilgange. 

Inden for det samfunds- og humanfaglige 
område peger forskningslitteraturen på ste-
dets /lokalområdets betydning i undervisning 
i bæredygtighed, herunder på potentialerne 
ved at inddrage lokal viden. De seneste år har 
der været en tendens til, at der blandt studier 
om tværfaglig undervisning er stadig flere, 
der fokuserer på samarbejde mellem fx mate-
rielkultur-fag såsom sløjd og et fag inden for 
de natur-og samfundsfaglige områder. 

Det fjerde og sidste afsnit identificerer 
fire centrale pædagogiske tilgange samt po-
tentialer og udfordringer, der sættes fokus 
på i implementering og evaluering af udvik-
lingstiltag. I forskningslitteraturen lægges 
der vægt på betydningen af at tilrettelægge 
undervisning, hvor eleverne kan stille un-
drende, åbne spørgsmål, og hvor eleverne 
har mulighed for at udvikle autentiske erfa-
ringer med deltagelse og handling. På tværs 
af tilgangene understreges betydningen af, at 
eleverne kan reflektere over muligheder og 
barrierer for handling og deltagelse. I forhold 
til den handlingsorienterede tilgang, der har 
fokus på elevernes mulighed for at udvikle 
erfaringer med at handle, peger litteraturen 
på, at der er forskellige opfattelser af, hvad 
en ’passende’ form for bæredygtighedsfrem-
mende handling kan være. En central pointe 
i flere studier er, at individuelle handlinger 
i den private sfære ikke opleves som kontro-
versielle, mens det omvendte kan gøre sig 
gældende i forhold til handlinger i den offent-
lige sfære. Flere studier understreger desuden 
betydningen af at udvikle fælles visioner og 
fællesskaber rundt om undervisningen, når 
whole school-tilgange skal implementeres. 

Forskningsoversigten viser samlet set, at 
der i litteraturen er enighed om, at bære-
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dygtighedsbegrebet kan spille en vigtig rolle 
på tværs af fag og alderstrin i grundskolen. 
Det beskrives samtidig som et komplekst 
begreb, og koblingen mellem uddannelse 
og bæredygtig udvikling kan også opfattes 
som udtryk for en specifik politisk interesse 
i bestemte bæredygtighedsfremmende hand-
linger. Begrebet kan bruges til at fremhæve 
eksisterende udfordringer og konflikter 
inden for og på tværs af fagdidaktiske områ-
der, og det kan bruges til at udvikle under-
visning med fokus på nye problemstillinger 

på tværs af nationale, regionale og globale 
skel. Bæredygtighed er således på den ene 
side fagligt indhold i undervisningen og på 
den anden side et begreb, der med sin vægt-
ning af kritisk stillingtagen og demokratisk 
deltagelse kan være med til at inspirere og 
kvalificere den pædagogisk-didaktiske ud-
vikling. Bæredygtighed er både genstand for 
undervisning og et begreb, der kan bidrage 
til folkeskolens formål om at forberede ele-
verne til deltagelse, medansvar, rettigheder 
og pligter.
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Bæredygtighedsbegrebet kan kritiseres 
for at være diffust og logisk inkonsi-
stent, ligesom ideen om uddannelse 

FOR bæredygtig udvikling kan kritiseres for 
at true uddannelse som felt, der lærer elever 
at være kritiske, men nødigt skulle spændes 
for et specifik givet politisk projekt. Denne 
kritik, der formede en stor del af forsknings-
litteraturen i 1990’erne, satte den traditions-
rige angelsaksiske disciplin Environmental 
Education (miljøpædagogik) over for den 
fremadstormende, men mindre konkrete 
disciplin Education for Sustainable Develop-
ment (på dansk uddannelse for bæredygtig 
udvikling) (McKeown & Hopkins 2003; 2007). 
I denne nye disciplin er bæredygtigheds-agen-
daen  ikke  begrænset til miljø- og natur-
spørgsmål i uddannelse, men  en temmelig 
uregerlig størrelse, der både er påvirket  af 
globale policytiltag (fra fx UNESCO) og den 
nationale implementering af denne policy 
(Scott & Gough 2003). Scott & Gough under-
streger, at vi derfor må forstå bæredygtig 
udvikling og bæredygtighed som et begreb, 
der er grundlæggende omtvistet og hele tiden 
udfordres på form og indhold. De peger på 
en række kendetegn ved bæredygtighedsbe-
grebet, der stadig kan danne grundlag for 
overvejelser over, hvilken rolle begrebet kan 
og skal spille i uddannelse. Vi menneskers 
kontrol over vores omgivelser er voksende, 
og denne kontrol og måden, vi forvalter 
den på, bidrager til at øge risikoen for, at vi 
kan komme til at gøre skade på ikke blot os 
selv, men også på økosystemer og dyr. Vi er, 
som flere forskere peger på, trådt ind i den 
antropocæne epoke i Jordens historie, hvor 
menneskelige aktiviteter påvirker alle strata 
i jordens livskritiske zone, og som kalder på 
en radikal nytænkning af forholdet mellem 

menneske og natur (se fx Leth 2020; Lysgaard 
& Jørgensen 2020; Paulsen 2021).  Der er des-
uden en tendens til en stigende magtesløshed 
hos eksperter i forhold til at håndtere disse 
risici, og identitetsmarkører, der tidligere var 
faste – så som nationalt tilhørsforhold, etnici-
tet, kultur og status – er i stigende grad under 
forandring. I lyset af dette kan bæredygtig 
udvikling forstås som en udvikling, der gør 
det muligt at navigere i disse udfordringer på 
måder, der ikke kun tilgodeser de nuværen-
de, men også de kommende generationer og 
den verden, de bliver en del af.

Bæredygtighedsbegrebets vej ind i uddan-
nelsesfeltet beskrives af dele af den internatio-
nale forskningslitteratur (især i USA, England 
og Australien) som et møde mellem miljøpæ-
dagogik og det nye begreb om uddannelse for 
bæredygtig udvikling (Jickling 1992; Reid 2019; 
Sterling 2014). Denne litteratur har en tendens 
til at understrege de grønne eller miljømæs-
sige aspekter af bæredygtighedsbegrebet, fx 
gennem natur-kultur-relationer. Saul (2000) 
peger i forlængelse heraf på, at hvis det var 
muligt for miljøpædagogikken i højere grad 
at inkludere kulturelle perspektiver, kunne 
den udvide sit ellers udpræget naturfaglige 
sigte på forståelsen af miljø- og naturproble-
matikker. Saul argumenterer for, at den klas-
siske adskillelse af natur og kultur hjemsøger 
miljøpædagogikken og resulterer i uddannel-
sespraksisser, der ofte fokuserer på fakta og 
viden om naturfænomener, men i mindre grad 
åbner for en kritisk diskussion af, hvordan vi 
som lærere og elever står midt i en kompleks 
virkelighed og uddannelsespraksis.  

Andre dele af forskningslitteraturen peger 
på de vigtige sociale og økonomiske aspek-
ter i bæredygtighedsbegrebet, Denne  ram-
mesætning blev udbredt med  den såkaldte 

Bæredygtighed som nøglebegreb inden for 
uddannelse
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Brundtlandrapport fra 1987 (Brundtland_Com-
mission 1987). Rapportens fokus på en mini-
mumsmodel, hvor økologisk, social og økono-
misk bæredygtighed og udvikling skal ses i en 
sammenhæng, er et gennemgående reference-
punkt i størstedelen  af forskningslitteraturen 
(Foster 2001). Danske og nordiske publikatio-
ner inden for feltet betoner ofte værdien af at 
gå ud over de primært miljørettede pointer og 
inkludere de øvrige perspektiver, når bære- 
dygtighed skal spille en rolle inden for ud-
dannelse (Mogensen & Schnack 2010; Sund & 
Gericke 2021). I forholdet mellem miljøpæda-
gogik og uddannelse for bæredygtig udvikling 
slår Sund og Öhman (2014) et slag for samle-
betegnelsen Environmental and Sustainabi-
lity Education (ESE i kortform eller miljø- og 
bæredygtighedsuddannelse på dansk). Deres 
eksplicitte ambition er at forlige positionerne 
i et samlet felt, der arbejder med miljø- og 
bæredygtighedsproblematikker i uddannelse 
på tværs af en angelsaksisk miljøpædagogisk 
tradition og en kontinentaleuropæisk kritisk 
bæredygtighedsposition. 

Tre grundlæggende kendetegn ved 
bæredygtighed 

Læssøe (2020) argumenterer for, at bæredyg-
tighedsbegrebet på den ene side har et gene-
relt kritisk potentiale, der skal mobiliseres 
imod mere eller mindre forfladigende forsøg 
på at bruge det om hvad som helst, og på den 
anden side kan konkretiseres  inden for en 
hvilken som helst  given pædagogisk-didak-
tisk kontekst (Læssøe 2020). Læssøe peger på 
tre grundlæggende kendetegn ved begrebet, 
som man genfinder i store dele af forsknings-
litteraturen: 1) forholdet mellem bevarelse og 

forandring, 2) det genskabende princip og 3) 
forholdet mellem helhed og del. 

Forholdet mellem bevarelse og forandring 
betoner forskellen mellem at tale om bæredyg-
tighed som noget, der kan opnås og udleves, 
og så bæredygtig udvikling som noget, der pe-
ger på en konstant udvikling i retning af det, 
der er mere bæredygtigt. Hvad det mere bæ-
redygtige er, ændrer sig i et uddannelsesper-
spektiv gerne over tid. Dette perspektiv kan 
relateres til den grundlæggende udfordring 
ved uddannelse: På den ene side er uddannelse 
en praksis, der forsøger at reproducere det 
eksisterende samfund ved at videregive viden, 
færdigheder og kompetencer, der er identifice-
ret som vigtige. Læse-skrive-regnefærdigheder 
er klassiske eksempler, men også den danske 
folkeskoles formål, der betoner ”dansk kultur 
og historie, giver dem (eleverne, red.) forstå-
else for andre lande og kulturer, bidrager til 
deres forståelse for menneskets samspil med 
naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige 
udvikling”, understreger en ambition om, at 
skolen skal bidrage til at bære visse værdier og 
evner videre ind i fremtidens samfund.  På den 
anden side henviser betoningen af udvikling 
til, at fremtiden endnu ikke er fuldt tilgænge-
lig, og at uddannelse altid agerer i forhold til 
nye udfordringer, både dem, vi allerede kan 
ane, og dem, der måtte vise sig senere i elever-
nes lange liv og virke. Læssøe betoner dog, at 
det ikke er nok at bære videre og udvikle. 

Det genskabende princip fordrer, at vi også 
skal kunne forholde os til, hvordan vi genska-
ber det, vi forbruger, og hvorvidt vi håber at 
kunne finde nye ressourcer til driften af vores 
samfund eller forfølger en mere cyklisk og 
holistisk ide om, at vi ikke må forbruge mere, 
end vi kan genskabe. 
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Forholdet mellem helhed og del, som tager 
afsæt i systemisk tænkning, diskuteres bl.a. 
i studierne af Quinn et al. (2015) og Ichinose 
(2017). De rejser følgende spørgsmål: Hvilken 
rolle spiller den enkelte elev i forhold til glo-
bale udfordringer som fx klimaforandringer? 
Hvordan kan der findes mening i de lokale 
indsigter og aktiviteter, samtidig med at bære-
dygtighedsbegrebet overskrider det lokale og 

pointerer sammenhænge, der går på tværs af 
lokale, regionale, nationale og globale udfor-
dringer? Dette tema er både komplekst og en 
tilbagevendende udfordring inden for empiri-
ske studier, der viser, hvordan både lærere og 
elever kæmper med koblinger og afkoblinger 
mellem bæredygtighedsudfordringer og den 
enkeltes livsverden (Ichinose 2017; Sass et al. 
2021; Sund & Gericke 2021).
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Problematiseringer af bæredygtig-
hedsbegrebet

Dele af forskningslitteraturen kritiserer bæ-
redygtighedsbegrebet for primært at være et 
politisk instrument, der bruges til at fremme 
fortsat økonomisk vækst på bekostning af 
social og økologisk bæredygtighed (Jickling & 
Sterling 2017). Andre dele af litteraturen  ser 
fx FN’s udviklingsmål som menneskehedens 
primære mulighed for at sikre overlevelse  
for os og andre levende væsener på jorden 
(Leach et al. 2013). Maguth & Yang (2019) pe-
ger på, hvordan FN’s verdensmål både kan 
være en overordnet inspiration til at forstå 
mål og værdier relateret til bæredygtighed og 
kan bruges til at udvikle konkret undervis-
ningsindhold i grundskolen om globale pro-
blematikker. Scott og Gouch (2003) illustrerer 
en kerneudfordring ved at anvende begrebet 
bæredygtighed, specielt når det har rødder i 
en global policy-kontekst. Uden en lokal til-
knytning til konkrete problemstillinger kan 
bæredygtighed risikere at blive et hurra-ord 
uden det store indhold, men noget de fleste 
gerne vil associeres med, uden at det nød-
vendigvis forandrer noget som helst. Denne   
konstante risiko  genfinder man  i  kritikken 
af tendenser til såkaldt green washing (Kop-
nina 2020). Altså mere eller mindre ukritisk 
brug af bæredygtighed som et begreb, der 
kan lirkes ind i så godt som enhver sammen-
hæng, uden at det nødvendigvis fører til over-
vejelser over begrebets form eller indhold 
(Gough & Scott 2003). 

Kopnina (2012) peger på, at bevægelsen fra 
en eksplicit miljøpædagogik til et bredere be-

greb om bæredygtighed har ladt den oprindeli-
ge opgave i stikken: at tage vare på naturen og 
de mange levende væsener ud over mennesker, 
der bebor den. Ifølge Kopnina kan de gode 
intentioner bag bæredygtighedsdagsordenen 
føre til en yderligere udbredelse af en såkaldt 
antropocentrisk tendens inden for uddannelse. 
Dette er betegnelsen for ideen om, at alle ud-
dannelsesaktiviteter grundlæggende har  fokus 
på menneskelige (anthropos er det græske 
ord for menneske) behov og dermed kan have 
svært ved at se fx natur og miljø som andet end 
trusler eller ressourcer for videre menneskelig 
udfoldelse (Lysgaard & Bengtsson 2020).  

Feministiske perspektiver har tidligere 
spillet en relativt lille rolle i udviklingen af 
miljøpædagogikken. Gough (1999) peger på, 
hvordan eksisterende strukturer, praksisser 
og teoribrug inden for forskning og uddannel-
sespraksis har marginaliseret ikke blot femi-
nistiske perspektiver, men også afholdt mil-
jøpædagogikken fra at vende blikket mod det 
væld af andre perspektiver, der befinder sig i 
periferien af forskning og praksis. Eksempler 
på disse er viden, der stammer fra oprindelige 
folkeslag, ikke-vestlige regioner eller ressour-
cesvage befolkningsgrupper (Gough 1999). 

Denne kritik tager dog fart, efterhånden 
som feltet udvikler sig og i stigende grad 
kobles med postkoloniale perspektiver. 
Maina-Okori et al. (2018) undersøger i deres 
litteraturreview af miljø- og bæredygtigheds-
undervisning, hvordan køn, race og klasse 
spiller ind i forhold til undervisningen. For-
skelle mellem mennesker og på de privile-
gier, de har eller ikke har, kan således være 
afgørende for elevers udbytte af bæredygtig-
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hedsundervisning. Desuden påvirkes elevers 
opfattelse af naturen af, hvorvidt postkolo-
niale og feministiske perspektiver spiller en 
rolle i undervisningen. 

Taylor (2013) argumenterer for, at klodens 
voksende bæredygtighedsudfordringer bun-
der i en forståelse af, at mennesker er adskilt 
fra og kan udnytte, kontrollere og beskytte 
naturen. Børn og unge socialiseres igennem 
deres uddannelse ind i denne måde at anskue 
verden på, men der kan argumenteres for, at 
børn har adgang til mere intuitive oplevelser 
af verden – af at den er sammensat og sam-
menfiltret på mere forunderlige måder, end 
voksne kan forestille sig. Menneskers liv er 
således tæt forbundet med og viklet ind i an-
dre levende væseners liv. I  børns komplekse 
verdensbillede kan kæledyr, husdyr, insekter 
i haven, træerne i skoven, blæsten over mar-
kerne og stenen, der samles op på stranden, 
spille vigtige roller (Lysgaard & Jørgensen 
2020). 

Opsamling

Eksemplerne fra forskningen viser, at bære-
dygtighedsbegrebet er komplekst og under 
udvikling. Samtidig identificerer forskningen 
bestemte traditioner og tilgange til undervis-
ningen. Der findes således tilgange, der pri-
mært vægter vidensaspektet og undersøger, i 
hvilken udstrækning uddannelse kan bidrage 
til konkret bæredygtig udvikling. Herover-
for – eller som supplement til disse – findes 
tilgange, der understreger vigtigheden af at 
se bæredygtig udvikling som et tema, der kan 
åbne for kritiske refleksioner – både over ek-
sisterende forhold i verden og over, hvordan 
verden og de udfordringer, eleverne vil stå 
overf or, vil se ud i fremtiden og kan mødes.

Til refleksion

	9 Hvordan kan globale udfordringer og 
deres lokale konsekvenser kobles i 
undervisningen? 

	9 Hvordan kan der undervises 
i bæredygtighed på basis af 
eksisterende viden, samtidig med 
at der gives plads til usikker viden 
om, hvad fremtiden vil bringe af 
udfordringer?
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Forskningslitteraturen inden for under-
visning i bæredygtighed i grundskolen 
diskuterer to grundlæggende forskellige 

formål (Barrué & Albe 2013; Jensen & Schnack 
1997; Scott 2011; Wals 2021). Dels formål, som 
vægter adfærdsændringer:  Eleverne skal ud-
vikle værdier, holdninger og adfærd, som mu-
liggør en integration i og en tilpasning til det 
eksisterende samfund. Her refereres der til en 
forståelse, hvor skolens rolle er at bidrage til 
reproduktionen af det eksisterende samfund. 
Dels formål, som vægter kritisk tænkning:  
Eleverne skal kvalificeres til demokratisk 
deltagelse i beslutninger, som vedrører bære-
dygtighedsudfordringer. Her handler det ikke 
om at forme børn og unge til et eksisterende 
samfund, men derimod om, hvad børn og unge 
må lære for kunne være med til selv at forme 
deres egen og andres fremtid (Schnack 1994). I 
et litteraturreview af en række udviklingstiltag 
i England inden for undervisning i bæredyg-
tighed peger Scott (2011) på, at formål, som 
vægter adfærdsændring, ofte har fokus på det 
fag-faglige indhold, og at undervisning rettet 
mod kvalificering af demokratisk deltagelse 
ofte er tværfagligt orienteret og dialogbaseret. 

Der kan identificeres to grundlæggende 
forskellige antagelser knyttet til disse to 
formål, som begge handler om dannelsen 
af ansvarlige fremtidige borgere (jf. fx Jen-
sen & Schnack 1997; Scott 2011).  Den første 
antagelse er, at hvis eleverne får naturviden-
skabelig viden om miljøet, vil det lede til, at 
de ændrer adfærd. Scott (2011) peger på, at 
denne antagelse er udfordret af en lidt for 
simpel forståelse af viden som noget, der af 
sig selv leder til adfærdsændring. Den anden 
antagelse er, at eleverne gennem diskussio-
ner og argumentation udvikler en forståelse 

for samfundsmæssige barrierer for bæredyg-
tighed, og med afsæt heri udvikler evner til 
at tage kritisk stilling og handle. Denne an-
tagelse anfægtes ifølge Scott af, at vejen kan 
være lang fra, at eleverne udvikler forståelse 
af problemerne, til at de kan bruge denne 
til handlinger i praksis. Scott argumenterer 
derfor for en tredje tilgang, der tager afsæt 
i viden om både samfundet og naturen. 
Undervisning i bæredygtighed er her rettet 
mod læring, som kan lede til både miljøfor-
andring og social forandring. 

Vare og Scott (2007) adresserer denne dis-
kussion i deres nu klassiske sondring mel-
lem en såkaldt UBU1-tilgang og en UBU2-til-
gang. UBU1 beskrives som et klassisk fokus 
baseret på velinformeret, færdighedsbetonet 
adfærd og tankemodeller, hvor de kortsig-
tede mål er klart defineret og ikke mindst 
baseret på nyeste viden. UBU2 beskrives 
som et fokus på at opbygge kapacitet til 
at forholde sig kritisk og undersøgende til 
samtidens ekspertbaserede viden og vilje til 
at teste nye ideer og praksisser og dermed 
udforske dilemmaer og modsætninger. 

I en nordisk sammenhæng finder vi en 
sådan UBU2-tilgang i Jensen og Schnacks 
(1997) kritik af den faktabaserede natur-
videnskabelige tilgang til at arbejde med 
miljøproblemstillinger i undervisningen. 
Ifølge Jensen og Schnack er det et centralt 
problem, at en sådan tilgang kan føre til 
et overdrevent fokus på at ændre adfærd i 
retning af, hvad der her og nu opfattes som 
mere bæredygtigt. Med denne tilgang bliver 
eleverne kun i mindre grad forberedt på 
de fremtidige udfordringer, som de måtte 
møde gennem deres liv, hvor kritisk stilling-
tagen til grundlæggende dilemmaer og kon-

Forståelser af formål inden for bæredygtig 
uddannelse  
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krete problemstillinger vil være afgørende 
for at kunne navigere i de konstant skiften-
de bæredygtighedsudfordringer. 

En anden nordisk UBU2-position beskrives 
af Öhman (2006). Her er der fokus på forhol-
det mellem en faktabaseret tilgang og en 
såkaldt normativ tilgang, hvor uddannelse 
spændes for specifikke uddannelsespolitiske 
dagsordener, og den enkelte påduttes den 
rette adfærd, fx i forhold til sociale, økono-
miske eller politiske interesser i samfundet. 
Over for denne spænding foreslår Öhman en 
såkaldt pluralistisk tilgang til bæredygtighed 
inden for uddannelse. Inspireret af pragma-
tisk teori argumenteres der for vigtigheden 
af at kunne møde forskellige praksisser i 
hverdagen og forholde sig til dem på et oplyst 

etisk og moralsk grundlag – for så at kunne 
omsætte dem til nye praksisser. Centralt i 
UBU2-tilgangen er altså, at eleverne ikke ale-
ne skal kunne forholde sig kritisk og under-
søgende til viden og til den omgivende ver-
den, men også udvikle nye måder at tænke 
og agere på (Jensen & Schnack 1997; Læssøe & 
Öhman 2010; Mogensen & Schnack 2010).

Demokratisk deltagelse som formål

Biseth et al. (2021) beskriver med afsæt i 
den internationale undersøgelse Civic and 
Citizenship Education resultater fra de 
nordiske lande, som viser, at underviserne 
her prioriterer formål i miljø- og bæredyg-
tighedsundervisningen, som sætter fokus 
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på uafhængig, kritisk tænkning og konflikt-
løsning. Resultaterne peger dog også på, at 
der er forskelle mellem de nordiske lande i 
opfattelsen af undervisningens formål. For 
eksempel vurderer kun 15% af de danske 
skoleledere, at respekt for og beskyttelse af 
miljøet er blandt de tre vigtigste formål i 
skolen, hvorimod 50% af de finske skolelede-
re gør det. Biseth et al. konkluderer, at der i 
alt for høj grad undervises om demokratisk 
deltagelse, og at der er brug for at styrke 
aktiviteter, som giver eleverne mulighed for 
at få erfaringer med demokratisk deltagel-
se. Denne kritik har præget den forskning 
inden for miljø- og bæredygtighedsundervis-
ning, som argumenterer for, at skolen skal 
prioritere formålet om dannelse til demo-
kratisk deltagelse. Forskningen tager her 
afsæt i begreber som 'handlekompetence' 
(Jensen & Schnack 1997), 'civic engagement' 
(Marques et al. 2020) og 'environmental ci-
tizenship' (Dobson og Bell 2006), som alle 
tre understreger, at demokratisk deltagelse 
skal ses både som et mål og et middel, og at 
handleerfaringer med demokratisk deltagel-
se derfor er centrale.

Handlekompetencebegrebet, forankret 
i den nordiske dannelsestradition for delta-
gelsesorienteret og demokratisk undervis-
ning i skolen, spiller en central rolle i både 
den danske og internationale forskning in-
den for miljø- og bæredygtighedspædagogik. 
I et studie, som følger op på det nordiske 
miljøundervisningsprojekt ”MUVIN”, hvor i 
alt 100 skoler og gymnasier i Danmark delta-
ger, understreges potentialerne i at arbejde 
med interessekonflikter i miljøundervisning 
rettet mod udvikling af handlekompetence 

(Breiting et al. 1999). En spørgeskemabaseret 
delundersøgelse i studiet, baseret på besva-
relser fra 1722 5.-10.-klasseelever, indikerede, 
at 38 % af eleverne havde en forståelse af 
de interessekonflikter, der er mellem men-
nesker i brugen af naturressourcer. Studiet 
konkluderer, at undervisning, hvor elever 
arbejder med interessekonflikter, kan un-
derstøtte elevernes forståelse af komplek-
siteten i miljøproblemstillinger og konse-
kvenserne af deres egne handlinger.

Mogensen og Schnack beskriver handle-
kompetence som en del af et større skred 
inden for miljø- og bæredygtighedspædago-
gik, der trækker på dannelsesperspektiver, 
og som ikke må forveksles med 2000’ernes 
stigende fokus på kompetence som et mål-
bart udtryk for læringsudbytte (Mogensen 
& Schnack 2010). Handlekompetence-begre-
bet forstås og udmøntes forskelligt i både 
forskning og praksis, hvilket skal ses på bag-
grund af, at det bruges i mange forskellige 
uddannelseskontekster, faglige områder og 
lande. Et systematisk litteraturreview viser, 
at der publiceres studier med afsæt i handle-
kompetencebegrebet i 16 forskellige lande, 
dog primært i europæiske lande og især i 
Danmark, Norge, Sverige og Belgien (Hu-
samah et al. 2022). I forskningslitteraturen 
beskrives begrebet både som et demokratisk 
dannelsesideal, som et kompetencebegreb 
og som en pædagogisk tilgang rettet mod, 
at eleverne skal udvikle viden, indsigt, enga-
gement, visioner og handleerfaringer (Carls-
son 2020a). Et belgisk studie udfolder fx be-
grebet som kompetencebegreb med henblik 
på, at det kan måles som et læringsudbytte 
af undervisning i bæredygtighed (Sass et al. 
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2022), mens et norsk studie lægger vægt på 
begrebets handlingsorienterede pædagogik 
og fremhæver potentialerne i, at eleverne 
arbejder med autentiske bæredygtighedsud-
fordringer og udvikler autentiske handleer-
faringer (Aschim et al. 2020). Forskningslit-
teraturen peger på, at der over tid er sket en 
udvikling i, hvordan begrebet bruges. Hvor 
handlekompetence i 1990’erne primært 
beskrives som et dannelsesideal og som en 
pædagogisk tilgang, der lægger vægt på at 
eleverne skal udvikle erfaringer med hand-
ling og deltagelse, udfoldes det efter 2000 i 
flere studier som et kompetencebegreb, der 
kan måles.

Adfærdsændring som formål

Barrué & Albe (2013) viser i en undersøgelse 
af læseplaner og læreres forståelser af for-
mål i den franske grundskole, at de fleste 
lærere i deres undervisningspraksis sætter 
fokus på adfærdsændringer, når de under-
viser i bæredygtighed inden for rammerne 
af et skolefag. Bæredygtighedsemner i sko-
lens læseplaner inkluderer fx bioteknologi, 
miljø- og klimaudfordringer, bæredygtig 
udvikling, energivalg og energiforbrug, som 
skal integreres i undervisningen og knyttes 
til de faglige formål. Formål, som vægter 
demokratisk dannelse, kobles i den franske 
undersøgelse især til undervisning på tværs 
af fagene, og her peger lærerne på, at det 
primært kan realiseres i forbindelse med 
projekt- eller emneuger. Den danske under-
søgelse, som følger op på den pædagogiske 
udvikling under FN’s tiår for uddannelse i 
bæredygtig udvikling, peger på en tilsvaren-
de tendens (Rolls et al. 2014).

Inden for de seneste år har litteraturen 
også fået fokus på adressering af børn og 
unges klimaangst som formål for undervis-
ning i bæredygtighed. Flere af disse studier 
refererer til resiliensbegrebet og til formål 
om, at eleverne skal udvikle 'læring for resi-
liens' (Williams & McEwen 2021), 'læring for 
tilpasningskapacitet og resiliens' (Duggan et 
al. 2021) og 'katastroferesiliens' (Gibbs et al. 
2018). De lægger vægt på at styrke elevernes 
emotionelle og praktiske færdigheder og 
på, at de skal udvikle evner til at tilpasse 
sig klimasituationen. Den grundlæggende 
antagelse i resiliens-tilgangene er knyttet til 
et normativt formål: Eleverne skal udvikle 
færdigheder og en adfærd, som gør, at de 
kan stå imod de kognitive og emotionelle 
udfordringer, som klimaforandringerne 
leder til. Man kan sige, at hvor formålet for 
den undervisning, som vægter kritisk tænk-
ning og handling, er at udvikle elevernes 
handlekraft, så er formålet for den undervis-
ning, der vægter resiliens, at udvikle deres 
modstandskraft. 

Et svensk studie, som adresserer børn og 
unges klimaangst, har i lighed med resili-
ens-tilgangene fokus på emotionelle faktorer 
(Ojala 2019). Studiet refererer primært til 
formål, som vægter kritisk tænkning og dan-
nelse, men lægger samtidig vægt på, at det 
også er et formål for undervisningen at vise 
unge, hvordan de kan håndtere klimaangst. 
Ojala rejser en kritik af tendensen til, at kli-
maundervisning fokuserer på at ’forstyrre’ 
tænkning, normer og praksisser uden at tage 
hensyn til emotionelle faktorer, da disse pro-
blemstillinger er relateret til følelser såsom 
bekymring og angst. Hun argumenterer for, 
at der i undervisningen derfor må være en 
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øget opmærksomhed på den rolle, følelser 
spiller for udvikling af kritisk bevidsthed, og 
på at vise unge, hvordan de kan møde deres 
bekymring og angst og håndtere dem på en 
konstruktiv måde. Den danske uddannelses-
forsker Laugesen (2021) peger med inspiration 
fra bl.a. Ojala på, at vi har undervurderet be-
tydningen af sanseligt-affektive dimensioner 
af læring, når det kommer til at få succes 
med bæredygtighedsundervisning i praksis. 
Han peger på potentialerne i at bringe affekti-
ve tilstande som ubehag, frygt og bekymring 
i spil i undervisningen i en pædagogisk ram-
mesætning, som undgår at gøre børn og unge 
bange.

Opsamling

Især to formål med undervisning i bæredyg-
tighed diskuteres i forskningen: kvalifice-
ring af holdninger og adfærd, som muliggør 
en tilpasning til det eksisterende samfund 
og kvalificering af demokratisk deltagelse.
Det første formål refererer til mere 
kortsigtede og klart definerede mål om 
velinformeret, færdighedsbetonet adfærd 
baseret på samtidig ekspertbaseret viden. 
Det andet formål (som særligt diskuteres i 
den danske og nordiske forskning) refererer 
til mål om at opbygge kapacitet til at tænke 
kritisk over samtidig ekspertbaseret viden 
og at udforske dilemmaer og modsætninger. 
Samtidig er der i den danske og nordiske 
litteratur en begyndende kritik af undervis-
ning, som primært er rettet mod at forstyrre 
tænkning, normer og praksisser. Den fore-
slår i stedet et større fokus på at kvalificere 
elevernes kritisk-emotionelle bevidsthed og 
evner til at håndtere følelser.

Til refleksion

	9 Hvilke potentialer og udfordringer kan 
der være i at rette undervisningen mod 
at håndtere følelser?

	9 Hvilke potentialer og hvilke 
udfordringer kan der være i ’den tredje 
tilgang’ – dvs. i en undervisning, som 
er rettet både mod kvalificering af 
evner, som muliggør en tilpasning til 
det eksisterende samfund, og mod 
kvalificering af demokratisk deltagelse?
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naturfaglige og de samfunds- og humanfaglige 
områder i skolen samt inden for tværfaglig 
undervisning.

Bæredygtig undervisning inden for 
naturfagsområdet 

Forskningslitteraturen inden for det natur-
faglige område understreger, at viden om 
natur og miljø er central for at forstå mange 
bæredygtighedsproblemstillinger og deres 
mulige løsninger (jf. fx Quinn et al. 2015; 
Juntunen 2013). Palmberg et al. (2015) beskri-
ver, hvordan en række nordiske og baltiske 
lærere har et meget svagt kendskab til deres 
lokale flora og fauna, og hvordan kun 3 %  ud 
af 456 lærere kan identificere et bredt udsnit 
af arter i deres lokalmiljø. Dette bruges som 
argument for, at viden om miljø- og natur-

Kvamme et al. (2019) skelner mellem en 
almendidaktisk og fagdidaktisk forstå-
else i den norske forskningslitteratur 

af formål og faglighed. En forskel, som også 
kan identificeres i den øvrige skandinaviske 
litteratur på området (Bragdø 2022; Breiting & 
Wickenberg 2010). Når bæredygtighedsspørgs-
mål gribes almendidaktisk an, begrundes 
undervisningen i skolens dannelses-formål og 
dens ’samfundsmandat’, dvs. forståelsen af, at 
skolen skal arbejde med bæredygtighed som en 
af de store samfundsudfordringer. Når bæredyg-
tighedsspørgsmål derimod gribes fagdidaktisk 
an, rejser det spørgsmål om, hvad de enkelte 
fags formål og indhold kan bidrage med ift. 
bæredygtighed, både i fagundervisningen og i 
undervisning på tværs af fagene. I det følgende 
beskriver vi, hvad der karakteriserer undervis-
ning i bæredygtighed inden for henholdsvis de 
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mæssige forhold skal stå stærkere inden for 
bæredygtighedsundervisning. Forfatterne 
argumenterer for, at denne viden dog ikke 
blot skal opnås gennem passiv modtagelse af 
viden, men udvikles gennem eksperimentelle 
praksisser, gerne i naturlige omgivelser, hvor 
natur, plante- og dyreliv udfolder sig.  

Sonu & Snaza (2015) har et andet perspek-
tiv på eksperimentelle praksisser i naturen. De 
understreger, at brug af natur som en passiv 
baggrund for uddannelsesaktiviteter kan virke 
kontraproduktivt og føre til mindre interesse 
for og engagement i bæredygtighedsproblema-
tikker. På baggrund af en undersøgelse af en 
læreplan for samfundsfag for grundskoleele-
ver i New York State finder Sonu & Snaza, at 
mennesket i læreplanen ses som helt adskilt 
fra naturen, og at naturen ses som brugbar i 
forhold til menneskelige behov, afhængig af 
menneskelige interventioner og af menne-
skets vilje til enten at beskytte eller forbruge 
den. De argumenterer for, at det ikke kun er 
mennesker, der har vilje og udfører handlin-
ger. Også naturen har agens (kan handle). For 
at understøtte en positiv forståelse af natur i 
relation til bæredygtighed foreslår forfatterne, 
at undervisningen må medtænke relationer 
mellem mennesker, mennesker og andre le-
vende væsener, ikke-mennesker og mennesker 
og materialitet, hvor det ikke kun er men-
nesket, der er i centrum, men hvor der også 
bliver spurgt ind til, hvad naturen, dyrene osv. 
har brug for i en bæredygtig udvikling. Studiet 
tager således afsæt i en kritik af en antropo-
centristisk tendens i læreplanen, som sætter 
fokus på menneskelige behov, og hvor natu-
ren enten ses som en trussel eller en ressource 
for videre menneskelig udfoldelse (jf. Kopnina 
2012 og Lysgaard & Bengtsson 2020).

Forskningen lægger ofte vægt på, hvad 
de enkelte naturfags formål og indhold kan 
bidrage med i forhold til at kvalificere elever-
nes viden og forståelser ift. bæredygtighed. 
Bæredygtighedsudfordringer knyttet til na-
turbeskyttelse og livstruende miljøproblemer, 
relationerne mellem menneskelige aktivite-
ter og økologiske systemer samt betydningen 
af, at eleverne foretager undersøgelser og får 
oplevelser i autentiske omgivelser (”real life 
contexts”), er nogle af de overordnede tema-
er, som har været i fokus. Fx fremhæver Ad-
ler et al. (2016) i et israelsk studie af 7.-8.-klas-
seelevers miljøkompetencer betydningen af, 
at lærerne stilladserer og faciliterer elevun-
dersøgelser uden for skolen. Forskningslitte-
raturen peger desuden på, at undervisning i 
bæredygtighed kan være med til at kvalifice-
re den pædagogiske udvikling inden for na-
turfag ved fx at inddrage samarbejde mellem 
skoler og lokalsamfund og problem- og un-
dersøgelsesbaseret undervisning, som kombi-
neres med mere traditionelle faglige tilgange 
til naturfagsundervisning. De danske studier 
af Friluftsrådets undervisningsprogram Grøn 
Flag Grøn Skole, af samarbejde mellem skole 
og naturinstitutioner knyttet til åben skole 
og whole school-tilgange er eksempler herpå 
(Buch et al. 2021; Carlsson & Hoffmann 2004; 
Rathje 2023). I 2030 Skoler-netværket, som 
arbejder med at lade FN’s verdensmål for bæ-
redygtig udvikling gennemsyre hele skolens 
virke, beskrives skolen og lokalsamfundet 
som et rum, hvor eleverne kan øve sig i at 
anlægge forskellige vinkler, tage stilling og 
argumentere for deres sag (Tolborg 2021). Her 
fremhæves således almendidaktiske perspek-
tiver knyttet til skolens demokratiske dannel-
sesformål.
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mærksomhed i litteraturundervisningen, da 
både sprog, identitetsudvikling og udvikling 
af forskellige slags læsefærdigheder er tæt 
forbundet med et sted. Et portugisisk studie 
(Spinola 2016) peger tilsvarende på, at forskel-
le i miljøkompetencer (forstået som at have 
viden, færdigheder og vilje til at tage kritisk 
stilling til og handle i forhold til bæredygtig-
hedsproblemstillinger) hænger sammen med, 
om eleverne bor i by- eller landområder.

Flere studier argumenterer for, at elever-
nes færdigheder i at anvende og beherske det 
talte og skrevne sprog er afgørende for kvali-
teten i deres forståelser, overbevisninger og 
evner til at foretage kritiske valg i relation til 
miljøproblemstillinger (se fx Hansford 2015; 
Schmidt 2017). Et norsk studie inden for lit-
teraturundervisning beskriver, hvordan man 

Bæredygtig undervisning inden for 
de samfunds- og humanfaglige 
områder i skolen  

Inden for dette område er der fokus på viden 
om det samfund, eleverne lever i, og på hvor-
dan mennesker kan leve og deres samfund 
indrettes bæredygtigt, samt på at eleverne 
kritisk skal kunne forholde sig til viden om 
miljø- og klimaudfordringer (se fx Harris et 
al. 2016; Noble 2015). I forskningslitteraturen 
bliver der lagt vægt på stedets betydning 
i undervisning i bæredygtighed, herunder 
på at eleverne undersøger lokal viden og er 
opmærksomme på de problemer, som ses 
som lokale udfordringer (se fx Reid 2007). Et 
svensk studie (Häggström & Schmidt 2020) 
argumenterer fx for, at stedet bør få mere op-
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via litteraturen (fx klimafiktion) kan forholde 
sig til klimakrisen (Goga 2019). Her foreslås 
økokritiske samtaler om børnelitterære klas-
sikere og stedbaseret læsning knyttet til ude-
skoleundervisning som mulige veje. Det sid-
ste kan bidrage til at skabe opmærksomhed 
på og omsorg for steder, lokalt og globalt.  In-
teressen for stedets betydning og for tid giver 
gode muligheder for at koble almen- og fag-

didaktiske perspektiver i undervisningen. Et 
eksempel herpå gives nedenfor i Leths (2020) 
beskrivelse af, hvordan historiefagets begre-
ber og tidsanalytiske perspektiver, indhold og 
metoder kan bidrage til at belyse bæredygtig-
hedsproblemstillinger på en måde, som også 
kan inkludere almendidaktiske perspektiver 
på fællesskaber, interesser og værdier.

Eksempler fra udskolingen

	9 Med reference til historiedidaktiker Bernard Eric Jensens begreb om historiebevidsthed 
foreslår Leth fx at tage afsæt i, at eleverne arbejder med følgende emner og spørgsmål: 
Hvem er jeg? Hvem er ”vi”-fællesskaber, man kan identificere sig med og mødet med 
”de andre” og det anderledes? Den humane færden i verden i fortid, nutid og fremtid. 
Interesser og værdier, herunder spørgsmål om etik og moral.

	9 I et konkret undervisningsforslag tager hun afsæt i fire bæredygtighedssøjler – økologisk, 
økonomisk, social og kulturel bæredygtighed. Hun skriver (s. 35-36): "Med udgangspunkt 
i Århus og omegn kan man starte med at interviewe kvinden på køkkenmøddingen på 
Moesgaard Museums stenaldersektion med simple spørgsmål med reference til de fire 
bæredygtighedssøjler, som f.eks.: Hvem er du? Hvor gammel er/bliver du? Og hvad bliver 
der af dig, når du dør? Hvordan har dit barn det? Hvad spiser I, hvordan får I fat i maden, 
og hvordan deler i den? Hvor mange bor I sammen, hvor og i hvad? Hvad holder jer 
sammen? Hvordan kommunikerer I? Hvilke redskaber bruger I, og hvordan laver I dem? 
Hvordan holder I varmen? Hvem bestemmer hvad, og hvem laver hvad? Hvem er venner 
og fjender og hvorfor? Hvad er et godt liv for dig? Allerede i undersøgelsen af mulige svar 
på disse spørgsmål er forholdet mellem natur – menneske – samfund, og de begreber vi 
bruger til at begribe disse forhold, helt i centrum; men man skal fastholde perspektivet på 
det fleksible menneskes løsninger på de konkrete udfordringer i tid og rum i de udvalgte 
nedslag – også for at få fat på de dynamiske og de dominerende kræfter i historien (…) 
Ved at fokusere på menneskers fleksible løsninger på deres samtidige udfordringer, 
kan man åbne op for en bredere forståelse af individuelle og kollektive beslutninger om 
ressourcerne i samfund og natur gennem historien".
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refererer til læring om bæredygtighed og 
sunde madvaner, hvordan elevernes kreativi-
tet – som fx kom til udtryk i arbejdet med at 
fotografere mad – var med til at understøtte 
udvikling af sociale relationer og ejerskab 
blandt deltagerne. Flere studier peger på, at 
geografifaget og dets tværfaglige fokus på 
ressourceudnyttelse, befolkningsudvikling, 
klima, miljøudvikling og menneskets samspil 
med naturen er oplagt at inddrage ift. FN’s 
verdensmål. Conradsen & Clausen (2020) 
fremhæver GeoCapability-begrebet (inspire-
ret af den indiske økonom og filosof Amartya 
Sens og den amerikanske filosof Martha Nuss-
baums capability-begreb) i forbindelse med 
den fællesfaglige naturfagsundervisning. De 
peger på, at begrebet er knyttet til et formål 
om kritisk tænkning og et dannelsesideal om 
autonomi, og at det har fokus på at kvalifi-
cere elevernes evne til at 'tænke geografisk' 
(herunder at forstå, hvordan bæredygtigheds-
problemstillinger er knyttet til bestemte ste-
der) og til at handle på baggrund heraf.   

Bæredygtighed i tværfaglig undervisning

I forskningslitteraturen ses i de seneste år en 
tendens til, at flere studier beskriver tvær-
faglig udvikling baseret på et samarbejde 
mellem enten materielkulturelle fag (såsom 
håndværk og design) eller kunstneriske skole-
fag (såsom drama og billedkunst) på den ene 
side og de natur- og samfundsfaglige områder 
på den anden. Et slovensk studie sætter fokus 
på undervisning, som skal udvikle tekstil-
kompetencer, og undersøger, hvilke sam-
menhænge elever i 9. klasse ser mellem deres 
viden om klimaproblemstillinger knyttet til 
tekstilt affald og deres handlinger i hverdags-
livet i forhold til en bæredygtig håndtering 
af tekstile produkter (Zaman & Lovšin Kozina 
2021).

Et dansk studie, som tager afsæt i en 
kritik af adfærdsorienterede tilgange i bære-
dygtighedsundervisning, der arbejder med 
affald som tema, argumenterer for tilgange, 
som understøtter eleverne i at undersøge 
socio-materielle aspekter af affald og affalds-
håndtering, dvs, aspekter, som undersøger 
relationerne mellem mennesker og mate-
rialitet (Jørgensen et al. 2018). Et australsk 
studie fremhæver potentialerne i en kobling 
mellem performancebaseret læring og mil-
jøundervisningspædagogik (Wake & Birdsall 
2020). Studiet beskriver, hvordan 8-10-årige 
elever arbejder med et byudviklingsprojekt i 
en australsk skole, og peger på, hvordan for-
skellige baggrunde, erfaringer og ikke mindst 
aldre får betydning, når en by iagttages med 
et miljøblik, som inkluderer både fortid, nu-
tid og fremtid. 

Ruge (2021) beskriver i et studie af et tvær-
fagligt projekt, ”LOMA – lokal mad”, som 
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Opsamling

Forskningen inden for såvel de naturfaglige 
som de samfunds- og humanfaglige områ-
der samt inden for tværfaglig undervisning 
lægger vægt på stedets betydning i under-
visningen, dels som en autentisk kontekst 
for elevundersøgelser, dels som noget, der 
kan udvikle elevernes relation til naturen og 
deres omsorg for stedet. Inden for GeoCapabi-
lity-tilgangen lægges der vægt på, at eleverne 
skal forstå bæredygtighedsproblemstillinger 
som knyttet til et bestemt sted.

Eksempler fra mellemtrinnet og udskolingen

Biddulph et al. (2020) undersøger, hvordan GeoCapabilities-tilgangen ’fungerer’ i skoler på tværs 
af 5 europæiske lande. Skolerne arbejder med social retfærdighed og migration som bæredygtig-
heds-emner, og de har et højt antal elever, som kommer fra udfordrende socioøkonomiske forhold. 
Tilgangen er baseret på 3 principper (som kan sammenlignes med de tre konstituerende elemen-
ter i den klassiske didaktiske trekant, nemlig indhold, lærer og elev). Skolerne arbejder med at: 

	9 Undersøge, hvordan læreren kan fortolke og rekonstruere teoretisk-faglig viden fra 
forskningen (fx om geografiske generaliseringer og begreber), så den giver mening som 
indhold i praksis.

	9 Udvikle et undervisningsindhold, som tager afsæt i den teoretisk-faglige viden og er tilpasset 
den gældende læreplan, elevernes behov og de sociale udfordringer i en bestemt kontekst.

	9 Udvikle en plan for den praktiske gennemførelse af undervisningen, som har fokus på 
både elevernes erfaringer, faget og lærernes valg.  

Studiet peger på behovet for at opbygge elevernes relationelle evner og udvikle deres evne 
til at forstå og forholde sig empatisk til de komplekse valg og beslutninger, som mange 
migranter tvinges til at tage. I nogle af skolerne var elevernes individuelle holdninger til mi-
grationsspørgsmål en udfordring.  Lærerne skulle håndtere stereotype forestillinger om for-
skellige migrantgrupper i skoleklasser, som inkluderede elever med migrantbaggrund. Studiet 
understreger i forlængelse heraf, at elevernes viden fra deres hverdagsliv har et pædagogisk 
potentiale, men at det er nødvendigt at overveje relationen mellem den hverdagsviden, som 
eleverne bringer med ind i skolen, og den teoretisk faglige viden, de får i skolen.

Til refleksion

	9 Hvilken betydning kan organiseringen 
af undervisningen i bæredygtighed 
– fagfaglig hhv. tværfaglig – have 
for formålet med undervisning i 
bæredygtighed?

	9 Hvordan kan bæredygtighed blive en del 
af den almene dannelse i skolen (dvs. et 
anliggende i alle fag og for alle lærere)? 
Og hvad betyder det for undervisningen?
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verne til problemer knyttet til global opvarm-
ning og bliver bedt om at lave et eksperiment, 
som undersøger, hvordan temperaturen 
påvirker vandets evne til at optage CO2. I stu-
diet analyseres de undrende spørgsmål, som 
6.-8.-klasseelever formulerer i evalueringen af 
aktiviteten. Denne er baseret på evaluerings-
redskabet (KLEW), som opstiller 4 spørgsmål: 
What do I Know? (K), What have I Learned? 
(L), What is my Evidence? (E) og What am I 
Wondering? (W). I resultaterne peges der på, 
at flere af elevernes spørgsmål opstår, når de 
sammenligner deres lokale omgivelser med 
andre steder, og når de inddrager overvejelser 
over fortid og nutid i deres overvejelser over 
fremtiden.

Deltagelsesorienterede tilgange
 
En grundlæggende antagelse i studier om disse 
tilgange er, at de vil give eleverne muligheder 
for at udvikle autentiske erfaringer med delta-
gelse, som kan understøtte deres engagement 
i bæredygtighedsudfordringer – og deres evner 
til at deltage i dialog om og i beslutninger om 
disse. Autentiske erfaringer med deltagelse 
handler bl.a. om, at når eleverne ’støder ind’ i 
forskellige interesser, udvikler de færdigheder 
i at indgå i dialog om disse og oplever, at deres 
deltagelse gør en forskel.

I et casestudie af et engelsk udviklingspro-
jekt (Wilks 2010) blev 12 skoler fra forskellige 
klassetrin inviteret til et halvdags besøg på 
et ”Urban Studies”-center, som sætter fokus 
på, at skolerne skal udvikle planer for trans-
port til og fra skolen. Ved besøget undersøger 
eleverne trafik- og transportudfordringer 
ved deres skole (herunder ved at lave under-
søgelser af de lokale veje, miljøvurderinger, 

Vi beskriver her fire pædagogiske tilgan-
ge, som er i fokus i forskningslittera-
turen: undersøgelses-, deltagelses- og 

handlingsorienterede tilgange samt whole 
school-tilgange. Vi giver desuden eksempler 
på potentialer og udfordringer knyttet til disse 
tilgange i forhold til implementering og evalue-
ring af udviklingstiltag. De fire tilgange er cen-
trale i forhold til de formål og faglige områder, 
som beskrives i litteraturen, og desuden vel-
kendte i de professionsdidaktiske beskrivelser 
af den danske miljø- og bæredygtighedsunder-
visning (jf. fx Larsen 2023).

Undersøgelsesorienterede tilgange  

En grundlæggende antagelse i studier om dis-
se tilgange er, at undervisningen skal starte 
der, hvor eleverne er, i forhold til den viden, 
de har, og tage afsæt i deres lyst til at vide 
mere. McMullen & Fletcher (2015) beskriver fx 
en pædagogisk tilgang baseret på den såkald-
te KWL-læringscirkel: What do I Know? (K), 
What do I Want to know? (W) How do I know 
I have Learned? (L). Her skal eleverne blive 
opmærksomme på og reflektere over relatio-
nen mellem den viden, de har, den viden, de 
får i undervisningen, og autentiske bæredyg-
tighedsudfordringer, hvor den nye viden kan 
komme i spil. 

Sezen-Barrie et al. (2020) sætter fokus på 
elevernes undrende spørgsmål i evalueringen 
af klasserumsbaserede naturfagsundervis-
ningsaktiviteter om klimaforandringer på 
14 forskellige skoler på mellemtrinnet i Ma-
ryland i USA. Undrende spørgsmål defineres i 
studiet som knyttet til kognitive og normative 
forstyrrelser, en vilje til at lære mere og til 
følelser. I en af aktiviteterne introduceres ele-

Fire centrale pædagogiske tilgange 
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at det var afgørende for elevernes læreproces, 
og for at de kunne indgå i diskussioner om 
byudvikling, at de i den tidlige fase kunne 
reflektere over de deltagelses- og handlings-
barrierer, de mødte – herunder give udtryk 
for deres frustrationer over dem.

Handlingsorienterede tilgange 

Inden for de handlingsorienterede tilgange, 
som lægger vægt på, at eleverne skal udvikle 
viden og indsigt, engagement, visioner og 
handleerfaringer, fremhæver flere studier 
den danske model baseret på handlekompe-
tencebegrebet som en inspirerende tilgang 
med stort potentiale i mange forskellige 
sammenhænge. En grundlæggende antagelse 

og distribuere surveys i lokalsamfundet), de 
udveksler perspektiver på udfordringerne og 
udvikler strategier og løsninger relateret her-
til. Resultaterne peger på, at det især var, da 
eleverne på et efterfølgende møde med lokal-
forvaltning og politi diskuterede miljø- og sik-
kerhedsproblemer knyttet til skoletransport, 
at de oplevede, de kunne gøre en forskel.

En græsk undersøgelse baseret på delta-
gelsesorienteret aktionsforskning i et pilot-
projekt på en skole i Athen, som involverer 
eleverne i byplanlægning, beskriver en udvik-
lingsproces, hvor eleverne i starten var opgi-
vende ift. deres deltagelses- og handlemulig-
heder, men efterhånden fik muligheder for i 
undervisningen at give udtryk for deres ideer 
(Tsevreni 2011). Undersøgelsen konkluderer, 
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som kontroversielle, mens det omvendte kan 
gøre sig gældende i forhold til handlinger i 
den offentlige sfære. Når undervisningen har 
for ensidigt et fokus på direkte individuelle 
handlinger, er der ifølge studiet en risiko for, 
at handlingsstrategier for demokratisk foran-
dring af sociale strukturer helt ekskluderes 
fra undervisningen.

Whole school-tilgange

Vejledninger for skoler, som arbejder med 
undervisning for bæredygtig udvikling, frem-
hæver betydningen af en integreret udvik-
lingstilgang, baseret på kerneprincipperne 
i de såkaldte whole school-tilgange, som 
handler om, at skolen skal tænkes og udvik-
les mere systemisk og holistisk (se fx Breiting 
et al. 2005; Espinet & Zachariou 2014). Disse 
tilgange inkluderer sammenhængende policy 
og institutionel support, vægtning af profes-
sionsudvikling, fokus på elevernes deltagelse, 
skole-lokalsamfunds-samarbejde og ledelse. 
I Mathie & Wals’ rapport (2022) om whole 
school-tilgange fremhæves yderligere to prin-
cipper, som de har identificeret i forskningen 
og i international policy: at tage afsæt i vær-
dier om omsorg, inklusion og åbenhed og at 
udvikle kompetencer og ressourcer, som kan 
understøtte realiseringen af disse værdier. 

Tilbury & Galvin (2022) har i et ”Euro-
pean Commission Input Paper”, baseret på 
en høring med eksperter, opsummeret fem 
punkter, som beskriver karakteristika ved 
en effektiv whole school-tilgang: relevant 
(ift. værdier og mål), refleksiv, ressourcer, 
responsiv (fleksibel struktur) og reformativ 
(gentænker rammerne for uddannelse). Flere 
af kerneelementerne i whole school-tilgan-

i studier om disse tilgange er, at undervisnin-
gen skal give eleverne muligheder for at få er-
faringer med forskellige handlinger, som kan 
være med til at kvalificere deres fremtidige 
handlinger. I et kvalitativt studie af Sass et al. 
(2021) af elevers perspektiver på handlinger 
for bæredygtig udvikling tages der teoretisk 
afsæt i en skelnen mellem direkte og indi-
rekte handlinger, individuelle og kollektive 
handlinger og handlinger i henholdsvis den 
private og offentlige sfære. Studiet er baseret 
på feltnoter, elevernes præsentationer (tek-
ster, tegninger og mindmaps) og interview 
med 75 elever i alderen 10-13 år fra tre skoler. 
Studiet konkluderer, at elevernes svar viser, 
at de refererer til alle seks handleformer. 

Stagell et al. (2014) undersøger professio-
nelles perspektiver på at inkludere forskel-
lige bæredygtighedsfremmende handlinger 
i deres undervisningspraksis. Studiet tager 
teoretisk afsæt i de ovennævnte seks former 
for handling og er baseret på en strukture-
ret spørgeskemaundersøgelse med i alt 33 
undervisere og instruktører i det svenske 
Grøn Skole-program. Resultaterne peger på, 
at direkte individuelle handlinger (såsom 
genbrug, kompostering og vand- og elbespa-
relser) relateret til den private sfære ses som 
de mest passende bæredygtighedsfremmende 
handlinger. De handlinger, som vurderes at 
være mindst passende, er indirekte handlin-
ger i den offentlige sfære, herunder at være 
engageret i politiske partier eller i NGO’er 
og at forsøge at påvirke beslutningstagere. I 
diskussionen af, hvilke årsager der ligger bag 
de professionelles vurderinger, inddrager Sta-
gell et al. perspektiver fra studier (herunder 
Short 2009), som peger på, at individuelle 
handlinger i den private sfære ikke opleves 
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me, da studiet konkluderer, at didaktikken 
står svagt i whole school-tilgangen.

Potentialer og udfordringer i de fire 
tilgange
 
Ifølge studierne, som beskriver undersøgel-
ses-, deltagelses- og handlingsorienterede 
tilgange til undervisning i bæredygtighed, er 
der potentialer i en undervisning, som starter 
der, hvor eleverne er, samt giver dem mulig-
heder for at udvikle erfaringer med deltagelse 
og med flere forskellige former for handling. 
På tværs af tilgangene understreges også be-
tydningen af at skabe rum for refleksion un-
dervejs, herunder give eleverne muligheder 
for at reflektere over deres deltagelse, herun-
der barrierer for handling og deltagelse.

gene kan beskrives som organisatoriske, og 
forskningslitteraturen rejser derfor en dis-
kussion af, om tilgangen ikke i højere grad 
skal ses som en skoleudviklingstilgang end 
en pædagogisk-didaktisk tilgang (Boeve-de 
Pauw & Van Petegem 2018; Mogren et al. 
2019; Rathje 2023). Rathje (2023) peger i et 
dansk casestudie på, at whole school-tilgan-
gen i en årrække har været promoveret i 
både policy og forskning som en produktiv 
tilgang til at arbejde med og udvikle uddan-
nelse for bæredygtig udvikling. På trods af 
dette er tilgangen tilsyneladende hverken 
særlig kendt eller brugt i den danske folke-
skole. Rathje argumenterer for, at nogle af 
udfordringerne i at bruge denne tilgang i en 
dansk kontekst ligger i den didaktiske frem-
gangsmåde, eller snarere manglen på sam-
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en kritisk diskussion af whole school-tilgan-
ge i UBU peger Hargreaves (2008) på, at der er 
betydeligt flere eksempler på tidsafgrænsede 
pilotprojekter og modelskoleprojekter drevet 
af ildsjæle, end der er eksempler på syste-
misk orienterede og koordinerede processer. 
Udfordringerne knyttet til UBU som en inte-
greret institutionel udviklingsproces handler 
ifølge Hargreaves bl.a. om manglende inte-
grering af UBU i skolepolicy og manglende 
prioriteringer af og institutionel støtte til 
implementering af UBU samt om ledelses- og 
organisatoriske udfordringer.

Flere studier fremhæver betydningen af 
at udvikle fælles visioner og fællesskaber i 
implementering af whole school-tilgange. 
Bosevska & Kriewaldt (2020) beskriver et ca-
sestudie af et Global Sustainability Program i 
9. klasse i en australsk skole, som er baseret 
på en whole school-tilgang. De konkluderer, 
at udvikling af en fælles vision for formålet 
med undervisningen og af hele skolen som et 
lærende fællesskab har bidraget til at realise-
re en bæredygtig undervisning. Gan og Alka-
her (2021) vurderer med afsæt i et mixed-met-
hods-casestudie i en israelsk skole, at skolens 
investering i at udvikle lederens og lærernes 
følelse af at tilhøre et fællesskab var nød-
vendig for at understøtte deres engagement 
i undervisning for bæredygtig udvikling. 
Gericke og Torbjörnsson (2022) konkluderer 
desuden, med afsæt i en undersøgelse base-
ret på lærerinterview fra fem svenske skoler, 
at de skoler, som i studiet var karakteriseret 
ved en høj grad af tillid og fælles visioner, re-
aliserede det transformative potentiale i UBU 
i højere grad end de skoler, som var karakte-
riseret ved mere individuelle og traditionelle 
arbejdsformer.

I en opsamling af internationale og dan-
ske erfaringer fra FN’s tiår for undervisning 
for bæredygtig udvikling (2005-2014) beskri-
ves udviklingen af undervisning for bæredyg-
tig udvikling som små dryp i et skolesystem, 
hvor hovedparten af undervisningen organi-
seres inden for de faglige strukturer (Huckle 
& Wals 2015; Rolls et al. 2014). De primære 
udfordringer består ifølge forfatterne i at 
få etableret den tværfaglige praksis, som 
undervisning i bæredygtighed forudsætter, 
at få den forankret over længere tid og at 
understøtte skolerne i at navigere bæredyg-
tighedsundervisningen i forhold til ydre krav 
om opfyldelse af læringsmål.

Forhåbninger om en sådan udvikling 
knyttes i studierne ofte til den integrerede 
whole school-tilgang, der gør det muligt at 
etablere en struktur, som kan understøtte 
udvikling af og refleksioner over didaktisk 
praksis.  Whole school-tilgange kan, som 
flere studier peger på, tilføre nødvendige 
ressourcer til skolen, som kan understøtte 
udviklingstiltag i bæredygtighedsundervis-
ningen. Det gælder bl.a. ressourcer i form af 
kompetencer, når der lægges vægt på prin-
cipperne om professionsudvikling og sko-
le-lokalsamfunds-samarbejde (Fazio & Karrow 
2013; Murphy et al. 2020; Boeve-de Pauw 
2022; Bennell 2015). Whole school-tilgange er 
dog også komplekse og kan have en tendens 
til at ende i halve ’holismer’. Det vil sige, at 
skolerne på grund af mangel på tid og res-
sourcer kan komme til at skulle vælge mel-
lem at gøre enten skolen grønnere, fx ved at 
eleverne skal spare på vand og el og sortere 
affald, eller undervisningen grønnere, fx 
ved at integrere bæredygtighedsemner i den 
tværfaglige undervisning (Carlsson 2020b). I 
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Opsamling
 
Forskningen peger på både potentialer og ud-
fordringer i de tilgange til undervisning, som 
er beskrevet ovenfor. Flere af de studier, som 
beskriver den integrerede whole school-ud-
viklingstilgang, fremhæver betydningen af 
at udvikle fælles visioner og fællesskaber 
rundt om undervisningen. Generelt ses pro-
fessionsudvikling, ledelse og samarbejde 
som væsentlige elementer i implementering 
af undervisning i bæredygtighed. Med afsæt 
i den handlingsorienterede tilgang, hvor 
handleerfaringer er i fokus, peger studierne 
fra Sverige og Belgien på, at der kan være 
forskellige opfattelser af, hvad der opfattes 
som en ’passende’ form for bæredygtigheds-
fremmende handling.

FO
TO

: 
C

O
LO

U
R

B
O

X
.D

K

Til refleksion

	9 Hvilke tilgange fremmer bedst de 
formål, som vi værdsætter, og som 
giver mening i skolen? 

	9 Hvilke forståelser og vurderinger af 
handlingsorienteret undervisning er i 
spil i den danske skole? 

	9 Hvordan kan vi overkomme 
udfordringerne i whole school-
tilgangene? 
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