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Norsk sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ dokumentanalyse av laereplanen i naturfag som
undersgker hvordan spenningene mellom tverrfaglighet og faglig prioritering utspiller seg, og
hvilke konsekvenser dette kan ha for leeringen og dannelsen av fremtidens berekraftborgere.
Den overordnede problemstillingen for oppgaven er derfor: Hvordan legger leereplanen i
naturfag til rette for en dyp leering og dannelse av baerekraftborgere? Problemstillingen
belyses gjennom tre forskningsspgrsmal som danner grunnlag for en analyseprosess

gjennomfart i tre steg.

Det farste steget i analyseprosessen undersgker barekraftig utviklings uttrykk i leereplanen,
0g baserer seg pa et analyseverktay (Sund, 2020) som tar utgangspunkt i Brundtland-
kommisjonens definisjon pa barekraftig utvikling (Brundtland & Dahl, 1987) og sentrale
temaer innen ESD (Rieckmann, 2018). Det neste steget handler om a finne ut hvilke
barekraftkompetanser det legges vekt pa i denne planen. For & undersgke dette tas det
utgangspunkt i analyseverktgyene for baerekraftkompetanser og kritisk tenkning benyttet av
Scheie et al. (2022), samt Brundiers et al. (2021) sitt problemlgsende rammeverk. Til sist
undersgkes det i hvilken grad lereplanen tilrettelegger for en progresjon i forstaelsen av
begrepet beerekraftig utvikling og en utvikling av elevenes baerekraftkompetanser. Det
teoretiske rammeverket som benyttes i denne sammenheng er en utvidet versjon av
analyseverktgyet (Webb, 2002) presentert i Holt og @yehaug, (2010).

Resultatene og dreftingen viser at baerekraftig utvikling ikke kommer eksplisitt til uttrykk i en
stor andel av kompetansemalene i naturfag. Dette pa tross av at baerekraftig utvikling kommer
tydelig til uttrykk i bade Fagets relevans og sentrale verdier, samt beskrivelsen av alle de tre
Tverrfaglige temaene. Det kommer ogsa frem at leereplanene i naturfag ikke legger vekt pa
alle de baerekraftkompetansene som inngar i en problemutforskende prosess og at det i liten
grad legges til rette for en progresjon i utviklingen av slike kompetanser. Dermed kan det
virke som om den faglige prioriteringen medfarer at det ikke legges tilstrekkelig til rette for
en dyp leering og dannelse av beerekraftborgere. Funnene tyder pa at det er behov for &
transformere skolen og danningsteoriene som ligger til grunn for oppleringen i en retning
som gjenspeiler visjonen om et barekraftig samfunn. Funnene viser ogsa at det er behov for et

klart definert rammeverk for baerekraftkompetanser.



Engelsk sammendrag (abstract)

This master's thesis is a qualitative document analysis of the science curriculum, exploring
how the tensions between interdisciplinarity and academic prioritization unfold, and the
potential consequences this may have on the learning and formation of future sustainable
citizens. The overarching research question for the thesis is: How does the science curriculum
facilitate deep learning and the formation of sustainable citizens? This research question is
explored through three research sub-questions that form the basis of a three-step analysis

process.

The first step in the analysis process investigates the expressions of sustainable development
in the curriculum, drawing on an analytical tool (Sund, 2020) rooted in the Brundtland
Commission's definition of sustainable development (Brundtland & Dahl, 1987) and key
topics within ESD (Rieckmann, 2018). The second step focuses on identifying the
sustainability competencies that are emphasized in the curriculum. To explore this, the study
uses analytical tools for sustainability competencies and critical thinking used by Scheie et al.
(2022), as well as the problem-solving framework presented by Brundiers et al. (2021).
Finally, the extent to which the curriculum facilitates a progression in the understanding of the
concept of sustainable development and the development of students' sustainability
competencies is investigated. In this context, an extended version of the analytical tool
(Webb, 2002) presented in Holt and @yehaug (2010) is utilized as the theoretical framework.

The results and discussion show that sustainable development is not explicitly expressed in a
significant proportion of the competency objectives in the science curriculum. This is despite
the fact that sustainable development is clearly expressed both in the subject's relevance and
core values, as well as the descriptions of all three interdisciplinary themes. It also emerges
that the science curriculum does not emphasize all sustainability competencies involved in a
problem-exploring process, and that there is a limited facilitation for the progression in the
development of such competencies. Thus, it may seem that subject prioritization results in
inadequate support for deep learning and the formation of sustainable citizens. The findings of
this study suggest a need to transform the education system and the underlying pedagogical
theories to better reflect the vision of a sustainable society. Additionally, the study shows the

need for a clearly defined framework for sustainability competencies.
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1 Innledning

En av de sterste utfordringene samfunnet vart star overfor er & skulle ruste befolkningen til &
leve baerekraftige liv (Sinnes & Straume, 2017). | utdanningssammenheng handler dette om &
legge til rette for & utdanne baerekraftborgere (Wals og Lenglet, 2016). En respons pa denne
utfordringen har fart til at satsingen pa en utdanning for beerekraftig utvikling og utviklingen
av en beerekraftdidaktikk har fatt mer fokus og blitt stadig mer aktuell (Kvamme og Szther,
2019). Bade nasjonalt og internasjonalt har det blitt uttrykt behov for leeringsmal som
representerer kompetanser pa tvers av fag (Holt et al., 2019) og behovet for et rammeverk for
slike kompetanser har meldt seg (Brundiers et al., 2021; Rieckmann, 2018; Scheie et al.,
2022; Wiek et al., 2011).

Ved kongelig resolusjon 21. juni 2013 (NOU 2015: 8) oppnevnte regjeringen Solberg et
utvalg (Ludvigsenutvalget) for & vurdere grunnopplaringens fag opp mot kompetansebehovet
i fremtidens samfunns- og arbeidsliv. Konklusjonen ble at det var behov for en fornyelse av
Kunnskapslgftet, og utvalget la i sin rapport Fremtidens skole — Fornyelse av fag og
kompetanser frem forslag til hvilke endringer som burde gjennomfgres (NOU 2015: 8; Sinnes
& Straume, 2017). En av endringene utvalget la vekt pa var at fremtidens generasjon vil ha
behov for kompetanse som gar pa tvers av de ordinere skolefagene. Slike kompetanser forstas
som essensielle for at individer skal kunne transformere sine liv og bidra til en

samfunnsmessig transformasjon mot berekraft (Rieckmann, 2018).

Utvalget laftet frem tre flerfaglige tema som de ansa som szrlig viktige fremover, og
anbefalte at disse tre matte veare tydelige i leereplanverket (NOU 2015: 8, s. 15). | Meld. St.
28 (2015-2016) kom det frem at departementet hadde videreutviklet forslagene om de tre
flerfaglige temaene fra NOU 2015: 8. Det ble klart at baerekraftig utvikling, folkehelse og
livsmestring, og demokrati og medborgerskap skulle prioriteres som tre tverrfaglige tema i
LK20 (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 38).

Siden den gang har disse tre temaene veert gjenstand for mange undersgkelser, av alt fra
anerkjente forskere innen skoleforskning som for eksempel Jegstad og Ryen, (2020), Karseth
et al. (2020) og Sinnes og Straume (2017), til et utall masterstudenter. Flere har tatt til orde
for at innfagringen av de tverrfaglige temaene og fagfornyelsen innebearer et nytt didaktisk
omrade med behov for en egen didaktikk, deriblant Kvamme og Sether (2019, s. 17).
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1.1 Bakgrunn for valg av tema

Denne masteroppgaven er tilknyttet forskningsprosjektet BRIDGES; et prosjekt som har til
hensikt & utvikle en slik tverrfaglig didaktikk (Universitetet i Sgrgst-Norge, u. a.). | BRIDGES
utvikles en tverrfaglig didaktikk for leererutdanningen ved a la forskningsbasert kunnskap
fungere som brobygger mellom 1) disiplinene innad i leererutdanningen, og 2) i samarbeid
mellom leererutdanning og skoler. Prosjektet ble startet opp 1. august 2020 i forbindelse med
innfgringen av fagfornyelsen Laereplanverket for Kunnskapslaftet 2020 (LK20) og derav
innfgringen av de tre tverrfaglige temaene (Meld. St. 28 (2015-2016); Universitetet i Sgrast-

Norge, u. a.).

Bakgrunnen for introduksjonen av temaene i LK20 er som nevnt innledningsvis at
tverrfaglighet ses pa som en avgjgrende faktor for & kunne imgtega de alvorlige
samfunnsmessige utfordringene vi star overfor. Det er et behov for & belyse utfordringene
gjennom ulike perspektiver fra ulike fagfelt (Universitetet i Sgrast-Norge, u. a.). For &
imgtekomme behovet om 4 ivareta perspektiver fra ulike fag i mgte med disse komplekse
temaene ma vi evne a bygge bro mellom fagdisipliner og undervisningsfag, bade i
leererutdanningen og i skolen. Dette danner grunnlaget for det overordnede malet med
prosjektet, som er & fremskaffe ny, praksisforankret og forskningsbasert tverrfaglig kunnskap
og praksis for leererutdanningen, slik at en ny tverrfaglig didaktikk kan utvikles (Universitetet

i Serast-Norge, u. 4.).

Mitt bidrag inn i dette forskningsprosjektet knytter seg til en kvalitativ studie av leereplanen i
naturfag. Laereplanen er laererens viktigste dokument (Karseth, 2019, s.73), og ifglge Goodlad
et al. (1979) er den sa kompleks at leereplanen ikke kan forstas i entall, men ma deles inn i
fem ulike nivaer. Bade idéene bak planen, den formelle planen, fortolkningen av planen og
iverksettelsen av planen vil fa konsekvenser for den erfaringen elevene til slutt sitter igjen
med (Goodlad et al., 1979).

Beaerekraftig utvikling, tverrfaglighet, kompetanse og dybdelaring er alle sentrale begreper i
LK20, og stiller med det krav til lzerernes kompetanse. Flere har tatt til orde for at de
tverrfaglige temaene vanskelig kan skilles fra hverandre pa en meningsfull mate, siden de alle
adresserer innhold og kompetansebehov som reflekterer beerekraftig utvikling i et stagrre
perspektiv (Jegstad & Ryen, 2020; Sinnes & Straume, 2017). Noen hevder at det er
problematisk at laereplanen bade legger opp til at de tverrfaglige temaene skal veere
overordnede og gjenspeile formalsparagrafens verdigrunnlag, samtidig som de skal veare
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underordnet fagene og kun innga der de er en sentral del av det faglige innholdet (Karseth et
al., 2020). Temaene skal altsa «bidra til forstaelse og sammenheng pa tvers av fag, mens
malene uttrykkes i kompetansemal for det enkelte faget» (Karseth et al., 2020, s. 145).

Spenningene som ligger i lereplanverket ma ifglge Karseth et al. (2020, s. 149) ses som et
resultat av at ulike oppfatninger av verdier, kunnskaper og holdninger, samt hvordan disse
leeres, kommer sammen i et felles prosjekt, nemlig utformingen av en ny leereplan. Ifglge
Hjardemaal (2021) er den kloke pedagogen bevisst dette spenningsforholdet, og ser pa disse
som gjensidige og dynamiske. Pa den maten vil ytterligheter mgtes av krav til korrigering. Et
slikt krav har blitt reist av blant annet Sinnes og Straume (2017). De tar til orde for at
leereplanen slik den fremstar na, ikke favner dypt nok om den tverrfagligheten som kreves for
a ruste fremtidens generasjoner til a leve bearekraftige liv (Sinnes & Straume, 2017). De
hevder at en leereplan som tar utgangspunkt i fagenes egenverdi i verste fall kan fare til
«business as usual», hvor de tradisjonelle fagstrukturene legger faringer for innholdet i
undervisningen (Sinnes & Straume, 2017, s. 17). Dette kan forstas som problematisk sett i lys
av visjonen om det bearekraftige samfunnet som trer til syne i formalsparagrafens
verdigrunnlag (Seether & Kvamme, 2019, s. 200).

| min masteroppgave gnsker jeg a finne implikasjoner pa hvordan denne spenningen utspiller
seg. Problemet som utforskes i oppgaven er hvordan leereplanen i naturfag legger til rette for
en dyp leering og dannelse av baerekraftborgere. Det tas utgangspunkt i at ogsa en
baerekraftdidaktikk ma bygge pa en dannelsesteori, ettersom Klafki (2001) viser til at all
didaktikk ma bero pa en dannelsesteori (Flatas, 2016). Kunnskapen som frembringes gjennom
dreftingen, skal veere forankret i teori og empiri, og skal bidra til & videreutvikle eksisterende
teori innen forskningsfeltet utdanning for baerekraftig utvikling, og tverrfaglig didaktikk. En
slik tilnaerming omtales som abduktiv, og denne tilnsermingen innebzrer nettopp a la empiri

og teori innga i en dialogisk prosess, slik at teorien kan videreutvikles (Johannesen, 2022).

1.2 Hensikt med studien

Hensikten med denne oppgaven er a fremskaffe empiri som i dialog med teorien kan si noe
om hvordan leereplanen i naturfag legger opp til dyp laering og dannelse av fremtidens
barekraftborgere. Malet er at empiri og teori opp mot denne problemstillingen, skal kunne si
noe om hvordan spenningen mellom lereplanens faglige fokus og tverrfagligheten som kreves
for a ruste fremtidens generasjoner til a leve baerekraftige liv utspiller seg. For a fremskaffe

denne empirien tar analysen utgangspunkt i fglgende tre forskningssparsmal:
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1) Hvordan kommer baerekraftig utvikling til uttrykk i leereplanen for naturfag?
2) Hvilke baerekraftkompetanser legges det vekt pa i denne laererplanen?

3) I hvilken grad legger leereplanen i naturfag til rette for en progresjon i forstaelse av

begrepet barekraftig utvikling og en utvikling av elevenes bearekraftkompetanser?

2 Teori

Denne masteroppgaven ser pa hvordan laereplanen i naturfag legger til rette for en dyp laring
og dannelse av barekraftborgere. | dette kapittelet vil teori som er relevant for oppgavens
problemstilling og forskningsspgrsmal presenteres. Pa bakgrunn av hensikten med studien, vil
farst danningsbegrepet og danningsteori bli grundig behandlet. Deretter vil jeg redegjare for
teori som omhandler lzereplaner og LK20. Til slutt vil jeg redegjare for baerekraftig utvikling

og ulike aspekt ved forskningsfeltet utdanning for beerekraftig utvikling (ESD).

2.1 Danning

| lereplanverkets overordnede del star skolenes doble danningsmandat eksplisitt uttrykt:
Skolen har bade et dannings- og et utdanningsoppdrag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8).
Det vil si at det er gjennom utdanningen vi dannes, og gjennom dannelse vi nar malene for
utdanningen. Dannelse handler om formingen av menneskets personlighet, oppfersel og
moral, og allmenndannelse ses pa som et minstemal av den dannelsen som burde veere felles

for innbyggerne i samfunnet (Hogstad, 2022). Sjaberg skriver pa denne bakgrunn at:

«... dannelse er noe annet og langt viktigere enn & utvise pene manerer. Bak begrepet
dannelse ligger forestillingen om at et menneske med dannelse er selvstendig og
autonomt, at det kan ha grunnlag for a treffe sine egne avgjerelser, at det har kontroll
over sitt eget liv, at det ikke lar seg manipulere, at det er rikt sett av allsidige

kunnskaper og ferdigheter osv.» (Sjgberg, 2009;2022, s. 47)

Dermed er visjonen om at den norske skolen og fagene skal vere allmenndannende, et uttrykk
for at skolen skal utdanne individer som er i stand til & delta pa en selvstendig, reflektert og

kritisk mate i vart demokratiske samfunn (Sjgberg, 2022, s. 47).

For & kunne forsta hva dette egentlig innebzrer, ma vi se naermere pa danningsbegrepet.
Danning er et klassisk tema innen europeisk pedagogikk, og har en lang historikk som
strekker seg helt tilbake til antikkens greske paideia (Hogstad, 2022). Danningsbegrepet, slik
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det brukes og forstas i norsk pedagogikk, er imidlertid sterkt knyttet til den tyske Bildung-
tradisjonen (Hogstad, 2022). En sentral teoretiker innen denne tradisjonen er 1800-tallets
tyske filosof Georg Wilhelm Friedrich Hegel (Stglen, 2022). Hegel hadde et holistisk
kunnskapssyn, og mente at mennesket utviklet seg i relasjon med sine omgivelser. Han mente,
i motsetning til Kant, at subjekt og objekt kunne forenes i en verden hvor subjektet formet
verden (Stglen, 2022).

Evnen til forstaelse, kritisk tenkning og etisk refleksjon om samfunnsmessige hendelser,
historiske kilder, nyheter og pensum, finner sted i relasjonen mellom individet, sprak, kultur
og historie (Hogstad, 2022). Dannelse er med det en prosess som skjer gjennom individets
erkjennelse av at det finnes en annen, og at en selv er en annen for «den andre» (Hogstad,
2022). Det vil si at et individ blir i stand til & ta inn over seg ulike perspektiver, antagelser og
begjeer, det veere seg egne eller andres, i mgte med nye problemstillinger (Hogstad, 2022).
Eller fra et politisk perspektiv at en stat, et samfunn eller en sosial gruppering ma forholde seg
til problemstillinger som kan rare opp under grupperingens egen selvforstaelse (Hogstad,
2022).

Problemene som individet star overfor i sin dannelsesprosess blir egentlig aldri lgst. En tese
mgter sin antitese, og mgtet mellom dem farer til en oppheving (Hogstad, 2022).
Opphevingen innebzrer imidlertid ingen lgsning, men medfarer bare nye teser og antiteser pa
et hgyere niva, og det er derfor slik at individet i en danningsprosess ma anerkjenne at det
aldri blir ferdig dannet. En slik anerkjennelse innebarer ogsa en anerkjennelse av at
danningsbegrepet ogsa til stadighet ma diskuteres (Hogstad, 2022). Denne diskusjonen skjer
ofte med utgangspunkt i klassikere som Hegel, men et stadig mer sentralt element i
diskusjonen dreier seg om pa hvilken mate utdanning og danning bgr henge sammen
(Hogstad, 2022).

2.1.1 Klafkis historiske analyse av dannelsesbegrepet

En av var tids mest betydningsfulle teoretikere innen didaktikk er Wolfgang Klafki (Skagen,
2022). Han har statt for en viderefgring og utvikling av Bildung-tradisjonen ved at han mente
at didaktikk ma basere seg pa en dannelsesteori (Flatas, 2016), og en avklaring av begrepet
dannelse er en ngdvendighet (Klafki, 1965, s. 44; Straum, 2018, s. 32). Gjennom sitt arbeid
med utformingen av det han selv kalte en kritisk-konstruktiv didaktikk (Klafki, 1985) bidro
Klafki til utviklingen av dannelsesbegrepet og en danningsteori (Skagen, 2019), blant annet

gjennom sin analyse av dannelsesbegrepets historie og utvikling (Straum, 2018, s. 32). Klafki
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mente at nytolkninger av dannelsesbegrepet eller kritikk av dannelsesbegrepet, ma forholde

seq til tidligere danningstradisjoner:

«For det farste kan intet natidig forsgk pa a gi en ny tolkning av danningsbegrepet,
eller allmenndanningsbegrepet, nermest tre ut av problemfeltets historie. Det samme
gjelder for posisjoner som vil hevde at dette begrepet er ubrukelig for en natidig
pedagogisk formalsdiskusjon» (Klafki, 1965, s. 44 sitert i Straum, 2018, s. 32).

| sin analyse av dannelsesbegrepets historie kom Klafki frem til at dannelsesbegrepet kan
plasseres i to hovedkategorier: de materiale danningsteoriene og de formale danningsteoriene
(Straum, 2018, s. 32).

De materiale danningsteoriene har det til felles at det er det innholdsmessige som star i fokus
(Klafki, 1965; Straum, 2018, s. 33-34). Det vil blant annet si at de fokuserer pa kunnskaper,
holdninger og etiske verdier som samfunnet og kulturen har skaffet til veie, samt formidling
av disse kulturgodene til neste generasjon. Tanken er at kulturgodene har en endrende kraft pa
individet (Straum, 2018, s. 33). En material danningsteori som har gjort seg gjeldene i hgyere
skole i Tyskland er Scientismen — en filosofi med sterk tro pa naturvitenskapen (Alnes, 2022).
Scientismen setter likhetstegn mellom danningens innhold og vitenskapelig kunnskap; det vil
si at eleven dannes gjennom overfgring av vitenskapelig kunnskap (Klafki, 1965, s. 28-29;
Straum, 2018, s. 33-34). Klafki (1965) retter kritikk mot denne forstaelsen av danning, og han
mener at Scientismen gir et bilde av vitenskapelig kunnskap som en usituert objektiv
starrelse. Dermed forsgmmes vitenskapens karakter som et resultat av historisk bundet og
kulturelt betinget forskning (Straum, 2018, s. 33-34). Klafki (1965, s. 29-30) retter ogsa
kritikk mot Scientismens mangel pa klare didaktiske utvalgskriterier. Han hevder at dette har
resultert i en skole preget av «stofftrengsel», hvor fordypende og dannende kunnskap

fortrenges til fordel for pugg og overflatekunnskap (Straum, 2018, s. 33-34).

Hegel, som er en del av den klassiske danningstradisjon, er et annet eksempel som inngar i de
materiale danningsteoriene (Straum, 2018, s. 33). Hegels klassiske danningsteori skiller seg
fra danningsteoretisk objektivisme, som Scientismen, ved at kulturgodene som skal virke
dannende er valgt ut fra innholdsmessige utvelgelseskategorier. Disse utvelgelseskategoriene
er basert pa hva som regnes som det klassiske i sin kulturkrets (Straum, 2018, s. 34). Pa den
maten unngas stofftrengsel, men likevel har Klafki (1965) innvendinger mot en slik klassisk
danningsteori. Han sier at det er problematisk & hevde at noe er klassisk i seg selv - det ville
kreve en utopisk metafysisk enighet. Det klassiske er og har oppstatt i en bestemt historisk
betinget kulturell kontekst (Straum, 2018, s. 33-34). Klafki (1965, s. 31-32) hevder at det i
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pedagogisk virksomhet stadig oppstar nye utfordringer i danningsarbeidet, og at det derfor er
problematisk at disse ikke automatisk kan knyttes til det som er valgt som klassiske
kulturgoder (Straum, 2018, s. 33-34).

De formale danningsteoriene har det til felles at det er enkeltindividets evner, anlegg og
ferdigheter som er viktig for dannelsen (Klafki, 1965; Straum, 2018, s. 34-35). Straum (2018,
s. 32) formulerer dette som at innholdet som formidles er ikke i fokus, det fungerer heller som
en «tjener» i danningsprosessen hos subjektet.

Den farste av to kategorier innen de formale danningsteoriene er funksjonell danning
(Straum, 2018, s. 34). Her hevdes det at det sentrale i en danningsprosess er a utvikle og
modne individets iboende evner og anlegg, snarere enn a tilegne seg innhold. Disse iboende
evnene er bade av fysisk, sjelelig og andelig karakter, og en utvikling av disse gjer at de kan
benyttes i stadig nye situasjoner og pa nytt innhold, og slik ruste elevene til fremtidens
utfordringer (Klafki, 1965, s. 32; Straum, 2018, s. 33-34).

Blant annet Klafki (1965) og Dewey (1916; 1930) kritiserer dette synet pa danning (Straum,
2018, s. 35). Kritikken retter seg for det farste mot at en slik danningsteori forutsetter at
mennesker har iboende evner, noe som i hgyeste grad ma ses pa som spekulativt, ettersom
slike pastander ikke kan sies a vaere mer enn hypotetisering (Straum, 2018, s. 35) For det
andre er det empirisk grunnlag for & hevde at det a utvikle evner innenfor et fagfelt, ikke
automatisk gjar at evnene gjer seg gjeldende innenfor et annet (Straum, 2018, s. 35). Klafki
hevder med dette at utvikling og evner er nert knyttet til innhold (Klafki, 1965, s.3 3-36).

Den andre kategorien innen de formale danningsteoriene — de metodiske danningsteoriene -
forkaster funksjonell danningsteori sin hypotetisering om iboende egenskaper, og de materiale
danningsteorienes oppfatning om at dannelse skjer utelukkende gjennom innhold (Straum,
2018, s. 35). | stedet peker de metodiske danningsteoriene pa at danning skjer ved tilfarsel og
utvikling av metoder - metoder som lar seg veere gjeldende i mgte med nytt innhold gjennom
livet (Klafki, 1965, s. 36; Straum, 2018, s. 33-34).

Denne retningen har latt seg representere med blant annet den amerikanske psykologen,
filosofen og pedagogen Jon Dewey (1910; 1916; 1930). Et kjernepunkt i hans pedagogikk er
«den problemlgsende metode», som gar ut pa at elevene skal tilegne seg vitenskapelige
metoder for & diskutere og innhente kunnskap (Skagen, 2022). Slik blir vitenskapelig
tenkemate kjernen i all dannelse ettersom det er vitenskapelig metode som er veien til

erkjennelse (Skagen, 2022). Ogsa denne retningen mater kritikk av Klafki ettersom han
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hevder: «Det finnes ingen metode uten eller forut for et innhold fordi innhold og metode er
ulgselig knyttet sammen. Det finnes derfor ingen universalmetoder som setter eleven i stand
til & mestre et hvilket som helst innhold» (Klafki, 1965, s. 3638 sitert i Straum, 2018, s. 35).

2.1.2 Klafkis kategoriale danningsteori

| sin kategoriale danningsteori forsgker Klafki (1965, s. 53) a integrere fruktbare elementer
bade fra den materiale og formale tradisjonen, ettersom han mente at de ikke hver for seg
kunne beskrive den sanne danningsprosessen, men at de rommet ulike kjerner av sannhet
(Straum, 2018, s. 35). Klafki (1965, s. 43) tenkte seg at danningsprosessen er en dialektisk
prosess mellom subjektet (eleven) og objektet (innholdet) (Straum, 2018, s. 36). Denne
tosidige dialektiske prosessen omtales ofte som «den dobbeltsidige apningen», og innebaerer
at kulturinnholdet apnes for individet og individet for kulturinnholdet. Gjennom denne
prosessen skapes kunnskap, erfaringer og opplevelser av kategorial (allmenn) art i individet
(Straum, 2018, s. 36). Kunnskap som kan gi den doble apningen ligger hos Klafki i innholdet
i det «kategoriale-eksemplariske». Dette innholdet ma ifalge ham veere elementzart, historisk
elementert og fundamentalt (Straum, 2018, s. 37).

| det elementaere legger Klafki (1965) at innholdet ma gi eleven mulighet til & tilegne seg
overordnede metoder, begreper, strukturer og verdier innenfor et fagfelt (Straume, 2018,

s. 38-39). Med det historisk elementaere mener Klafki (1964, s. 388) innhold som belyser
vesentlige trekk ved en historisk epoke eller hendelse. Innholdet i det kategoriale
eksemplariske skal dermed veere aktuelt for elevens livsverden, altsd hens natid eller fremtid
(Straum, 2018, s. 39-40). 1 felge Klafki vil dette si «alt som hgrer inn under problemer som
angar oss i natiden» (Klafki, 1964, s. 388 sitert i Straum, 2018, s. 40), noe som innebzrer at

det historisk elementaere innholdet ma redefineres av hver generasjon.

Det fundamentale er ulgselig bundet til begrepet grunnretning. Grunnretninger er de
hovedomradene kulturgodene kan deles inn i (Graf, 2013, s. 129; Straum 2018, s. 37). Klafki
(1964, s. 161-176) hevder, i likhet med flere tidligere kulturteoretikere, at all menneskelig
aktivitet i verden kvalitativt kan skilles fra hverandre og plasseres inn i hovedomrader som
igjen ma forstaes som forskjellige danningsomrader (Straum, 2018, s. 42). Disse
grunnretningene i kulturen, som Klafki (1964) kaller dem, ma ikke forveksles med skolefag,
ettersom flere skolefag - som eksempelvis kjemi og fysikk - tilhgrer samme grunnretning og
med det samme danningsomrade (Straum, 2018, s. 42). Klafki hevder fglgende om hva som

kjennetegner det fundamentale ved et danningsomrade:
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««Den and» eller «det etos» ved hver grunnretning tilsvarer en bestemt tenkemate
[«Gesinnung»] og holdning [«Haltung»] pa subjektsiden. Den som tilegner seg dette,
viser dermed at den aktuelle grunnretningens and ikke bare har oppstatt som en enkelt
urerfaring, men at denne and har blitt til en fundamental kategori i hans andelige
eksistens.» (Klafki, 1964, s. 332 sitert i Straum, 2018, s. 44)

Han mener med dette at det er viktig at undervisningen gir elevene mulighet til & gripe om
dette fundamentale, altsa at undervisningen gir mulighet for at tenkemater og holdninger i

grunnretningen blir en del av eleven (Straum, 2018, s. 44).

Klafkis danningsteori danner grunnlaget for hans kritisk-konstruktive didaktikk (se pkt. 2.1.1
ovenfor). Hans pedagogiske nyorientering uttrykt gjennom didaktikken retter fokus pa
danningens hovedmal og tidstypiske eller epokale ngkkelproblemer, dvs. grunnleggende
utfordringer som mennesket i dag og i morgen star overfor (Hjardemaal, 2021, s. 177) -
fremfor selve dannelsesprosessen. Selv om fokuset vendes bort fra dannelsesprosessen, ma
ikke dette forstas som en forkasting av prosessen. Det er fortsatt slik at det er det kategoriale
eksemplariske som er stammen for hans nye perspektiv om danningens hovedmal (Graf,
2013, s. 107; Straum, 2018, s. 49)

Danningens hovedmal er, ifglge Klafki (1985), selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet (Straum, 2018, s. 49). Disse malene er a finne igjen i overordnet del av
leereplanverket LK20. Der star det at: «Grunnoppleeringen er en viktig del av en livslang
danningsprosess som har enkeltmenneskets frihet, selvstendighet, ansvarlighet og

medmenneskelighet som mal» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9).

| selvbestemmelse ligger individets evne til bestemmelse av egne livsvilkar, etiske, religigse
og medmenneskelige meninger. Evnen til medbestemmelse handler om at dannelse skal gi
individet mulighet til, og ta ansvar for, a si noe om kultur, samfunn og politikk.
Solidaritetsevnen handler om at et dannet menneske ikke kan rettferdiggjere sine egne
personlige krav uten at det gjares en innsats som tillater at andre kan stille de samme kravene
(Klafki, 2011, s. 69; Remoen, 2020).

Med dette som mal skal opplearingen «gi elevene et godt grunnlag for a forsta seg selv, andre
og verden, og for a gjare gode valg i livet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9), slik at
elevene far et godt utgangspunkt for utdanning, arbeid og samfunnsliv. Skolens oppgave blir &

bidra til at elevene kan ta stilling til, og handle selvstendig rundt, sentrale problemstillinger i
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samtiden (Jegstad & Ryen, 2020, 302; Klafki, 2014; Mogensen & Schnack, 2010; Rudsberg
& Ohman, 2010)

2.2 Lereplanen

| Norge har vi en offentlig grunnskole, og lover og regler for oppleering er nedfelt i
opplaringsloven (Burner & Svendsen, 2021). Undervisningspersonalet skal sgrge for a
tilrettelegge og gjennomfare opplearingen i samsvar med gjeldende laereplanverk
(Oppleringslova, 1998, 8§ 2-3). Leereplanverket er slik sett leererens viktigste dokument,
ettersom det er formuleringene i lzereplanverket som barer samfunnets forventninger til
skolen og den enkelte leerer (Karseth, 2019, s. 73). Gudem hevder fglgende om lereplanen:
«Den skal avspeile det samfunnet ser pa som verdifullt, nyttig, anskelig og ngdvendig ut fra
hensynet til bade individ og samfunn, og som derfor skolen skal bidra til & utvikle. Dette

gjelder bade holdninger, ferdigheter og kunnskap» (Gudem, 1998, s. 117).

2.2.1 Perspektiver pa lereplanen

Engelsen (2003, s. 16; Andreassen, 2016, s. 16) peker pa to ulike laereplanperspektiver;
leereplanen som en formuleringsplan fra statlig side og som en realiseringsplan lokalt. Ifalge
Engelsen (2003) er det ikke alltid slik at leereplanen har til hensikt a gi rad og retningslinjer,
men snarere at den ogsa kan fungere som et politisk manifest for politiske visjoner (Engelsen,
2003, s. 16). Dermed kan visjonene som fremkommer av laereplanen fra et statlig perspektiv
ikke alltid medfalge de ressursene som kreves lokalt for  realisere visjonene, og formalet
med planen fra et lokalt perspektiv & kunne avdekke skjulte motsetninger og paradokser i
nasjonal leereplan (Andreassen, 2016, s. 19; Engelsen, 2003, s. 21-23). | gjennomgangen av
disse perspektivene peker Engelsen pa andre forskeres lereplanperspektiver, deriblant John
Goodlad.

Goodlad et al. (1979, s. 58-65) viser til at distansen fra de som utvikler leereplanen til planen
nar elevene er sa stor at det ikke gar an & omtale en og samme laereplan i entall. Lareplanen
gjelder noe mer enn kun hva som skal utfares, og har bl.a. intensjoner om hvordan
samfunnsmessige interesser virker inn, siden flere aktarer gnsker a bestemme hva som skal

gjeres i skolen (Imsen, 2020).

Goodlad formulerer fem nivaer for leereplanen: Idéenes lereplan, den formelle leereplanen,
den oppfattede lzereplanen, den operasjonaliserte leereplanen og den erfarte leereplanen

(Goodlad et al., 1979). Idéenes leereplan omhandler idéene bak leereplanen. Disse idéene
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knytter seg ifalge Goodlad et al. (1979) til ideologier, interessegrupper og forslag som ligger
til grunn for leereplanen. Den formelle leereplanen er de vedtatte dokumentene som ligger i
leereplanverket. Denne vil inneholde noe av aspektene fra idéenes leereplan, men noen idéer
vil forvitre. Den oppfattede lereplanen handler om hvordan aktgrer, som larere eller foreldre,
oppfatter leereplandokumentet. Dette trenger ikke ngdvendigvis a veare i trad med det som var
intensjonen bak leereplanen eller hva forfatterne mente med formuleringene. Den
operasjonaliserte leereplanen utgjer den faktiske undervisningen som finner sted, og den
erfarte lzereplanen er de erfaringene eleven sitter igjen med etter denne undervisningen
(Goodlad et al., 1979; Sund, 2020, s. 15-16).

2.2.2 Le&replanverket Kunnskapslgftet 2020 (LK20)

Beslutningen om & fornye det tidligere lzereplanverket Kunnskapslgftet 2006 (LKO06) ble klart
da Stortinget i 2013 (Meld. St. 20 (2012-2013) sluttet seg til regjeringens forslag om a
nedsette et utvalg (Ludvigsenutvalget), som nevnt innledningsvis i oppgaven. Dette utvalgets
arbeid skulle danne faglig grunnlag for en fornyelse av eksisterende leereplan (Karseth et al.,
2020, s. 26-27). Utredningsarbeidet ble lagt frem i rapporten Fremtidens skole — Fornyelse av
fag og kompetanser (NOU 2015: 8), som konkluderte med at behovet for en fornyelse var
tilstede.

Begrunnelsen for dette behovet ble redegjort for i Stortingsmelding 28 (2015-2016). En av
begrunnelsene var behovet for en bedre sammenheng mellom de ulike delene av
lereplanverket. Verdigrunnlaget matte tydeligere frem, og leereplanverket hadde derfor behov
for et verdilgft. I tillegg matte fagenes innhold reduseres og konsentreres om hva som er
viktig & leere. Progresjonen matte styrkes for a legge til rette for dybdeleaering. Det ble ogsa sett
pa som ngdvendig a synliggjere noen overordnede tverrfaglige temaer; temaer som skulle
knyttes opp til aktuelle samfunnsutfordringer, vere gjeldende over tid og reflektere innholdet
i formalsparagrafen (Karseth et al., 2020, s. 28; Meld. St. 28 (2015-2016)).

Dette innebar en omstrukturering av leereplanverket. For fagplanene innebar dette delen Om
faget i leereplanen. Om faget inneholder fire deler: Fagets relevans og sentrale verdier,
Kjerneelementer, Tverrfaglige temaer og Grunnleggende ferdigheter. I denne

masteroppgaven vil de tre fgrstnevnte veere sentrale, og blir derfor redegjort for i det falgende.

Fagets relevans og sentrale verdier i lereplanen utgjer en sentral del av verdilgftet som
fremkom i Meld. St. 28 (2015-2016). Gjennom beskrivelsen av Fagets relevans og sentrale
verdier blir verdigrunnlaget rekontekstualisert (Karseth et al., 2022, s. 79).
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Rekontekstualisering blir av Linell (1998) beskrevet som en dynamisk prosess der noe
overfares fra en kontekst til en annen. Pa denne maten skjer det en transformasjon (Linell,
1998, s. 154).

Karseth et al. (2022, s. 76) papeker at ogsa elementer fra leereplanverkets prinsipper for
leering, danning og utvikling trer frem i denne delen av laereplanen. Utdanningsdirektoratet
(2019c, s. 7) fremhever at rekontekstualiseringen vil bidra som bindeledd mellom
verdigrunnlaget og kompetansemalene. Verdigrunnlaget i skolen far gjennom dette
bindeleddet et faglig og handlingsrettet uttrykk (Karseth et al., 2020, s. 145), som skal
gjenspeile en opplaring som er i trad med visjonen om et barekraftig samfunn (Seether &
Kvamme, 2019, s. 200). Dermed blir det opp til profesjonsutgveren a ivareta de aspektene
som ikke er en eksplisitt del av kompetansemalene, slik at skolens danningsoppdrag blir

likeverdig kvalifiseringsoppdraget (Karseth et al., 2020, s. 145).

Kjerneelementer i laereplanen er «sentrale begreper, metoder, tenkemater, kunnskapsomrader
og uttrykksformer i faget» (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 7), og det er gjennom arbeid med de
enkelte fagenes grunnstrukturer at veien til kunnskap ligger (Innst. 19 S (2016-2017), s. 179).
Kjerneelementene i fagene har til hensikt a fa til en tydeligere faglig prioritering og
progresjon, som kan bidra til & gjgre faget relevant og meningsfullt for elevene og danner
grunnlag for utformingen av kompetansemalene i planene (Andreassen & Tiller, 2021;
Karseth et al., 2020, s. 88)). Kjerneelementene er derfor sentrale for denne oppgaven,

ettersom kompetansemalene vil inngd som en del av det empiriske materialet.

Tverrfaglig kunnskap blir mer og mer viktig for a forstd og lgse komplekse problemer
(OECD, 2019). Myndighetene har, som en respons pa dette, valgt a prioritere tre tverrfaglige
tema i LK20. De tverrfaglige temaene viser til sentrale, samfunnsaktuelle utfordringer som er
aktuelle over tid, er overordnet og reflekterer innholdet i formalsparagrafen (Karseth et al.,
2020). Samtidig skal de veere underordnede og innga der de utgjer en sentral del av det faglige
innholdet (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 38). Sinnes og Straume (2017, s. 3) viser til at
barekraftig utvikling dreier seg om a skape sammenhenger mellom det som angar personlige
forhold (folkehelse og livsmestring), politiske og samfunnsmessige prosesser (demokrati og
medborgerskap) og hensyn til naturen og kommende generasjoner. Det vil derfor veere
problematisk a skille temaene pa en meningsfull mate (Sinnes & Straume, 2017, s. 3). Dette
harmonerer med at temaene skal reflektere behovet for tverrfaglig kompetanse knyttet til FNs
Agenda 2030, uttrykt gjennom de 17 barekraftmalene (FN, 2015; Karseth et al., 2020, s. 48).
LK20 knytter imidlertid ikke de tre tverrfaglige temaene eksplisitt sammen (Jegstad & Ryen,
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2020; Sinnes & Straume, 2017), og presiserer heller ikke at de er uttrykk for
baerekraftkompetanser (FN, 2015; Karseth et al., 2020, s. 48). | denne studien legges det
likevel et slik bredt perspektiv til grunn for beerekraftig utvikling, og beerekraftig utvikling
anses altsa ikke i denne studien som ekvivalent med det tverrfaglige temaet baerekraftig

utvikling.

2.2.3 Kompetanse, progresjon og dybdelaring

Kompetanse, progresjon og dybdelearing er alle sentrale begrep i LK20. De er ogsa sentrale i
problemstillingen som danner utgangspunkt for denne oppgaven, samt

forskningsspgrsmalene. Derfor blir begrepene behandlet grundig i det falgende.

Ifalge overordnet del av LK20 skal skolen gi rom for dybdelering, noe som i henhold til
planen vil si at elevene skal kunne anvende kunnskaper og ferdigheter i fag pa ulike mater, i
kjente og ukjente sammenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette krever at skolen
legger til rette for at elevene utvikler forstaelse av sentrale elementer og sammenhenger
innenfor et fag, slik at de individuelt og i samspill med andre star rustet til 2 mestre ulike typer
faglige utfordringer (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11-12).

Innholdet i begrepet dybdelaering er pa ingen mate ukjent for laerere flest. Det er en kjent sak
at leering krever mer enn & huske fakta. Spgrsmalet blir sa «hva er laering»? Voll og Holt
(2019, s. 18) skriver at leering er det som skjer nar vi utvider og forandrer vare eksisterende
mentale modeller av virkeligheten ved & koble ny informasjon til det vi kan fra far. Dette
resonnementet bygger pa en kognitiv forstaelse av hvordan vi som individer tolker verden
(Voll og Holt, 2019, s. 18). For & kunne forsta verden vi omgir oss med er vi avhengig av at
hjernen bygger modeller av verden rundt oss og av oss selv (Fadnes et al., 2013; Voll & Holt,
2019, s. 18). Disse modellene er ikke objektive representasjoner av verden, men snarere
mentale modeller av var tolkning av virkeligheten. Det & forsta noe, vil dermed si at vi har
laget en mental modell som gir mening for oss, og dermed er med pa & skape orden og

forutsigbarhet i var tilvaerelse (Bruner, 1960).

Teoretikeren Jerome Bruner (1960) fokuserte pa forstaelsesbegrepet og at det a forsta et fags
struktur, altsa hvordan ting henger sammen, ma skje ved en kontinuerlig utdyping av
forstaelsen. Det er dette som i dag refereres til som spiralprinsippet, og som kan beskrives
som det a farst knytte idéer til helt grunnleggende forbindelser, for deretter a avansere i
kompleksitet (@yehaug, 2019, s. 47). Dermed ma de farste trappetrinnene veere tilstede for &

kunne anvende idéene i nye og ukjente sammenhenger - forstaelsen ma bygges pa en
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progresjon (Bruner, 1960). Pa tross av at lerere flest kjente til prinsippet om dyp lering, ble
det i forbindelse med utarbeidelsen av fagfornyelsen klart at det ble ansett som ngdvendig a
rette sgkelys pa begrepet dybdelaring. Bakgrunnen for at dette ble ansett ngdvendig var for a
forhindre fragmentering og stofftrengsel i skolen (Voll og Holt, 2019, s. 17). Ludvigsen-
utvalgets rapport Elevenes leering i fremtidens skole — Et kunnskapsgrunnlag formulerte

felgende:

«Den teknologiske utviklingen i bred forstand gir et tilneermet uendelig tilfang til
informasjon. Skolen utfordres ved at utviklingen skjer i et hurtig tempo. | skolen er
dette med pa a utlgse en stofftrengsel som er en utfordring nar skolene skal

tilrettelegge for varig leering og progresjon i elevenes laering.» (NOU 2014: 7, s. 10)

Ludvigsen-utvalget peker i dette sitatet pa at den teknologiske utviklingen har skjedd sa fort at
skolen ikke har rukket a tilpasse seg den uendelige mengden med informasjon dette
medbringer. Dette er ifglge rapporten (NOU 2014: 7) en utfordring nar skolen skal
tilrettelegge for elevenes varige og progressive laring, ettersom en manglende tilpassing til
den uendelige mengden informasjon er med pa a utlgse en stofftrengsel i skolen. Slike tanker
kan trekke veksler til Klafkis analyse av dannelsesbegrepets historie og utvikling (Klafki,
1965, s. 28-29; Straum, 2018). | sin analyse retter han kritikk mot de materiale
danningsteorienes manglende didaktiske utvalgskriterier av innhold i skolen.

Klafki hevdet, som beskrevet ovenfor, at dersom det settes likhetstegn mellom danningens
innhold og vitenskapelig kunnskap eller tilgjengelig informasjon ender vi med en skole preget
av stofftrengsel (Klafki, 1965). Et slikt scenario vil ifglge ham fare til at fordypende og
dannende kunnskap fortrenges til fordel for pugg og overflatekunnskap (Klafki, 1965). For &
unnga overflateleering og fragmentering gnsket politikerne gjennom utarbeidelsen av
fagfornyelsen a rette fokus mot dyp leering (Karseth et al., 2020, s. 28; Meld. St. 28 (2015-
2016)). | forarbeidene til fagfornyelsen vises det til at forskning og utredningsarbeid har
bidratt til nye syn hva angar kjennetegn pa kompetanse, kunnskap og laering i skolen (Meld.
St. 28 (2015-2016), s. 27). Det er her begrepet dybdelaering kommer inn.

Kunnskapsdepartementet skriver:

«For & oppna kunnskap og kompetanse som varer over tid, er det viktig for elevene a
se og forsta sammenhenger og hvordan enkeltdeler av det de lzerer i et fag, utgjer en
helhet. Dybdelering innebzrer at elevene gradvis utvikler sin forstaelse av begreper

og sammenhenger innenfor et fag eller pa tvers av fag. En rekke forskningsbidrag
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fremhever at dybdelaring har betydning for elevens utvikling i og pa tvers av fag, og
for den enkelte nar hun eller han senere skal delta som arbeidstaker og
samfunnsborger.» (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 33)

Vi ser tydelig av formuleringen at dybdelaring har betydning for elevenes utvikling av
kunnskap og kompetanse i og pa tvers av fag. Dybdelaring kan med det forstas som et
leringsutbytte hvor elevene utvikler god og varig forstaelse, og at de kan bruke denne
forstaelsen i kjente og ukjente sasmmenhenger. Kompetanse og dybdelaring har dermed en
ner sammenheng (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 33). Sammenhengen mellom de to begrepene
kommer ogsa frem av lareplanverkets overordnede del, hvor dybdelaring star beskrevet
sammen med kompetansebegrepet, under punktet 2.2 Kompetanse i fagene. Der star det
falgende om kompetansebegrepet: «Kompetanse er a kunne tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebarer forstaelse og evne til refleksjon og

kritisk tenkning» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).

Hvordan innholdet i begrepet skal tolkes fremgar slik: Tilegnelse og anvendelse av
kunnskaper innebzrer «[...] & kjenne til og forsta fakta, begreper, teorier, ideer og
sammenhenger innenfor ulike fagomrader og temaer» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11),
mens med ferdigheter menes det « [...] & beherske handlinger eller & utfare oppgaver eller
lgse problemer, og omfatter blant annet motoriske, praktiske, kognitive, sosiale, kreative og
spraklige ferdigheter» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).

| sammenheng med kompetansebegrepet og leereplanverkets faringer for hvordan dette skal
forstas, star falgende om dybdelaring: «Dybdelaring i fag innebzrer a anvende kunnskaper
og ferdigheter pa ulike mater, slik at elevene over tid kan mestre ulike typer faglige

utfordringer individuelt og i samspill med andre» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).

Dersom en sa skal forsta dybdelearing i lys av kompetansebegrepet innebarer dybdelaering a
«anvende fakta, begreper, teorier og idéer» - samt & gjennomfare handlinger eller prosedyrer
som krever «motoriske, praktiske, kognitive, sosiale, kreative og spraklige ferdigheter» - pa
ulike mater [min forklaring]. Pa denne maten vil elevene gradvis bli i stand til & kunne mestre
ulike typer faglige utfordringer, noe som kjennetegner at de har kompetanse. Ettersom malet
med utdanningen er a utvikle kompetanse blir dybdelaering sentralt for 4 na dette malet (Voll
& Holt, 2019, s. 33).
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Pellegrino og Hilton (2012) papeker at dybdelaering ikke kan forstas som et produkt, men
snarere som en prosess. Dette er i trad med Kunnskapsdepartementets forstaelse av begrepet,
som fremhever at dybdelaring ma anses som bade lzringsutbytte og leeringsprosess (Meld.
St. 28 (2015-2016), s. 33). Gjennom dybdeleeringsprosessen utvikler elevene kompetanser og
dette innebzrer ogsa at elevene reflekterer over egen leering og tenker kritisk over det
innholdet som inngar i leeringsprosessen. Pa den maten knyttes prosessen til sentrale
elementer i kompetansebegrepet, ettersom «[kJompetanse inneberer forstaelse og evne til

refleksjon og kritisk tenkning» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).

En forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning henger ifglge leereplanverket blant
annet sammen med elevenes utvikling av holdninger og etisk vurderingsevne
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Altsa er kompetanse et resultat av bade kunnskap,
ferdigheter og holdninger, og disse tilegnes og skapes i dybdelaringsprosessen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). At dybdelering er en prosess innebarer i sin natur at det tar
tid & oppna. I tillegg til tid krever dybdelering at progresjonen i leereplanen er tydelig, noe
som vil si at det er en gradvis gkning i vanskelighetsgraden og kompleksiteten i det elevene
skal leere og mestre (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 33). Smith et al. (2006) betegner progresjon
som «en stadig mer kompleks mate a se en idé pa» (Jyehaug, 2019, s. 48). Ettersom
progresjon kan kobles opp mot «idé-begrepet» (se nedenfor), impliserer dette at ogsa
dybdelering kan ses i sammenheng med dette begrepet. Holt et al. (2019, s. 281-282) skriver
at undervisning som utvikles mot en definert sluttkompetanse rettet mot et begrenset antall

beerende idéer, legger til rette for dybdelering.

Idé-begrepet omtales i internasjonale utredninger, forskning og laereplaner, og serlig innen
naturfagdidaktikk har idé-begrepet blitt behandlet (Meld. St. 28 (2015-2016)). Wiggins og
McTighe (2005) skiller mellom «big ideas» og «basic ideas» i de ulike fagene. | boken
«Understanding by Design» (2005) behandler de denne forskjellen, og beskriver hvordan «big
ideas» er noe langt mer enn «basic ideas». Eksempler pa sistnevnte er definisjoner og
tommelfingerregler som lett lar seg skjgnne, og som anvendes i arbeid. «Big ideas» griper
derimot om selve kjernen i fagene, og kjennetegnes ved at de blant annet er abstrakte,
kontraintuitive, universale og ikke bundet til sin tid (Wiggins & McTighe, 2005, s. 67-69).
Kunnskapsdepartementet skriver falgende om beerende idéer (oversettelse av «big ideas»):
«De barende ideene i et fag representerer de langsiktige malene for oppleeringen som
innholdet og progresjon i leereplanen pa de laver trinn bygger opp mot» (Meld. St. 28 (2015-

2016), s. 34). Videre skriver departementet at de velger a benytte begrepet «kjerneelement» i
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stedet for begrepet «barende idé», og at fagets kjerneelementer er det elevene ma lere for &
mestre og anvende faget. Dette innebarer at kjerneelementene skal prege innholdet og
progresjon i lereplanene (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 34).

Progresjon og innhold som skal fare til mestring av kjerneelementene i fag finnes i fagenes
kompetansemal (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 24). Dermed er det oppnaelse av
kompetansemalene tilknyttet kjerneelementene i fag som gradvis farer frem til den endelige
kompetansen i det aktuelle kjerneelementet.

2.2.4 Tverrfaglighet i norsk leereplan

Idéen om tverrfaglighet er slett ikke noe nytt i norsk sammenheng. Sa langt tilbake i tid som
ved mgnsterplanen 1974 (M74) sin innfgring av natur og miljgvern som eget tema, har det

veert eksplisitte formuleringer som viser til en tverrfaglig tilnerming til miljgproblematikk.

Behovet for tverrfaglighet i undervisningen kom enda tydeligere frem i mgnsterplanen fra
1987 (M87), hvor de samfunnsmessige og gkonomiske aspektene av miljgtematikken kom
tydeligere til uttrykk (Sinnes & Straume, 2017, s. 6). |1 1997 ble datidens O-fag omgjort til
natur- og miljgfag. Dette tydeliggjorde at miljgaspektet var tett knyttet til naturfaget, men
ogsa fagene samfunnsfag, mat og helse, KRLE og kunst og handverk hadde innhold som
omhandlet miljg, og at tverrfaglighet ogsa var tilstede i denne planen (Sinnes & Straume,
2017, s. 6).

| LKO6 ble natur- og miljgfag sa omgjort til naturfag. Dette beted ikke at miljgaspektet var
forkastet, og miljgaspektet var fremdeles hovedsakelig knyttet til naturfag. | beskrivelsen av
det miljgbevisste mennesket i generell del av LKO6 stod det imidlertid at: «[...] verknadene
av bruksretta vitskap er pa ein gong vortne meir omfattande og samanfletta. Dette gjer det
ngdvendig & utvide innsikta i samanhengar pa tvers av faggrense» (Utdanningsdirektoratet,
2011, s. 20-21). Tverrfaglighet stod saledes sterkt ogsa i dette laereplanverket.

Som vi har sett inneholder dagens leereplanverk LK20 tre tverrfaglige temaer, og bearekraftig
utvikling er eksplisitt uttrykt i lzereplanen. Sinnes og Straume (2017, s. 3) stiller imidlertid
spgrsmal om denne satsningen er tilstrekkelig for  jobbe tverrfaglig og dypt nok med de store
problemstillingene som preger og vil prege samfunnet fremover. De papeker at ogsa M74
hadde fagovergripende «obligatoriske emner» som viste til faringer om tverrfaglighet, ikke
ulikt den i LK20 (Sinnes & Straume, 2017, s. 5). De hevder at en leereplan med fokus pa «big
ideas» og kjerneelementer i de ulike fagene tvilsomt vil lede frem til den tverrfaglige og

systemiske forstaelsen og kompetansen som skal til for a leve bearekraftige liv.
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Dette har vaert undersgkt av blant annet Jegstad og Ryen (2020). De fant i sin artikkel
«Beerekraftig utvikling som tverrfaglig tema i grunnskolens naturfag og samfunnsfag - en
leereplananalyse» at fagplanen i naturfag hadde en for snever tilneerming til begrepet
baerekraftig utvikling. De fant ogsa at den snevre tilneermingen kunne bli forsterket gjennom
manglende fokus pa systemtenkning (Jegstad & Ryen, 2020, s. 297), siden manglende fokus
pa systemtenkning kan innebzre at ulike dimensjoner av begrepet baerekraftig utvikling ikke
blir sett i sammenheng (Jegstad og Ryen, 2020, s. 297). Dette funnet star i kontrast til Scheie
et al. (2022), som fant at laereplanen i naturfag fokuserer pa systemtenkingskompetanse
(SYTK) og kritisk tenkningskompetanse (KTK), og som dermed kan legge til rette for en
pluralistisk undervisning (Scheie er al., 2022, s. 20). Imidlertid finner de begge en lav
forekomst av handling i kompetansemalene for naturfag og Jegstad og Ryen fant ogsa at
handlingselementene i planen hovedsakelig er knyttet til begrepet «utforske» (Jegstad &
Ryen, 2020, s. 308; Scheie et al., 2022, s. 16-22).

Begge studiene papeker at kompetansemalene i planen har et stort handlingsrom. Dermed blir
det opp til den enkelte leerer & omgjgre innholdet til danningsinnhold i undervisningen
(Jegstad & Ryen, 2020, s. 310; Klafki, 2014). Dette er ifglge Sinnes og Straume (2017)
problematisk i et tverrfaglig perspektiv, ettersom det i verste konsekvens kan fare til
«buisness as usual» hva angar undervisning. De hevder at lzereplanen heller burde sette
sokelys pa natidens store spgrsmal, fremfor a sentrere undervisningen rundt de etablerte

fagomradenes kjerneelementer og «big ideas» (Sinnes & Straume, 2017, s. 17-18).

Klein (2017) hevder at integrasjon er det viktigste kjennetegnet pa tverrfaglighet. Hun viser til
at fagene opprettholdes som stadige disipliner hver for seg nar det bygges bro mellom fag,
mens hun mener at det vil etableres en ny helhet ved omstgpningen, hvor det i helheten hentes
ut deler fra ulike disipliner (Karseth et al., 2020, s. 48; Klein, 2017). Denne omstgpningen
reiser ifalge Karseth et al. (2020, s. 48) epistemologiske spgrsmal knyttet til skillet mellom
kunnskap i det moderne samfunnet. Slike epistemologiske spgrsmal knytter seg til hva som er
kunnskapens kilde og hvordan vi kan fa kunnskap, og hva som er viktig kunnskap (Holmen,
2021),.

Svaret pa det siste spgrsmalet ligger i en kompetansebasert tenkning i det globale samfunnets
fremtidige kunnskapsbehov (Karseth et al., 2020, s. 52). Fra et kunnskapssosiologisk stasted
ligger svaret i vitenskapsfagenes egenart, struktur og logikk (Karseth et al., 2020, s. 52).
Tverrfagliget er knyttet til begge disse tilneermingene (Karseth et al., 2020, s. 52; Lenoir &
Hasni, 2016). Klafki viser til at skolefaglig kunnskap bade har en indre side (fagenes egenart)
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og en ytre side (fagene anvendt pa aktuelle samfunnsproblemer), hvorpa begge ma tas i
betraktning nar grunnopplzaringens innhold skal drgftes og utformes. Dette kan ses i
sammenheng med Scholl (2012), som mener at vare tids lereplaner bgr utformes slik at

resultatorienteringen (fremtidens kompetansebehov) kobles til en innholdsorientering.

Karseth et al. (2020, s. 52) stiller spgrsmal ved hvordan dette siste skal la seg gjare. Sinnes og
Straume (2017, s. 19) argumenterer for at de spegrsmalene og utfordringene som elevene skal
mgte i sitt voksenliv ma danne grunnlag for utformingen. De hevder at sparsmalene ikke ma
reduseres til et middel for faglig maloppnaelse, men snarere ma forstas som mal i seg selv
(Sinnes & Straume, 2017).

2.3 Berekraftig utvikling

| LK20 kommer det tydelig frem at én av de mest sentrale forventningene samfunnet stiller til
skolen og dermed den enkelte larer, er & sarge for at opplearingen ruster elevene til a leve
barekraftige liv (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). For a forsta hva dette innebeerer er
det ngdvendig a forsta innholdet i begrepet baerekraftig utvikling, samt sette seg inn i hva
forskning sier om en utdanning for beerekraftig utvikling. Dette behandles derfor i det

falgende.

Beerekraftig utvikling ble for farste gang beskrevet i Brundtland-kommisjonens rapport Var
felles fremtid (1987). Begrepet innebar ifglge kommisjonen «en utvikling som imgtekommer
dagens behov uten & gdelegge mulighetene for at kommende generasjoner skal fa dekket sine
behov» (Brundtland & Dahl, 1987, s. 42). Det er essensen i denne formuleringen som legges
til grunn for opplearingen. | Fag - Fordypning — Forstaelse star falgende: «Bearekraftig
utvikling handler om & ta vare pa behovene til mennesker som lever i dag, uten a gdelegge
fremtidige generasjoners muligheter til & dekke sine» (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 39).

Baerekraftig utvikling er et begrep som det enes om at rommer tre dimensjoner: en
gkonomisk, en sosial og en miljgmessig dimensjon (Brundtland & Dahl, 1987). 1 lys av den
sosiale dimensjonen handler baerekraftig utvikling om blant annet vilkar og tilbud til god
helse, likestilling, arbeid og utdanning, samt menneskerettigheter for gvrig (Scheie &
Korsager, 2015). Den gkonomiske dimensjon av barekraftig utvikling handler eksempelvis
om reduksjon av fattigdom, gkonomisk trygghet og fordeling av ressurser (Scheie &
Korsager, 2015). Beerekraftig utvikling i et miljgperspektiv handler om utnyttelse av
ressurser, bevaring og respekt for naturen og det biologiske mangfoldet, samt

begrensning/reduksjon av klimaforandringer (Scheie & Korsager, 2015). Begrepet som helhet
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ma ses pa som en sammenheng mellom disse dimensjonene, men dette har imidlertid fart til at
begrepet beerekraftig utvikling har hgstet mye kritikk og er sveert omdiskutert, ogsa i var tid.
For hva vil det egentlig si «a imgtekomme dagens behov»?

Hvordan dette skal forstas har blitt diskutert et utall ganger siden begrepet ble lansert, og har
fort til at det allerede pa 1990-tallet eksisterte mer enn 300 ulike definisjoner av barekraftig
utvikling og baerekraft (Dobson, 1996; Sinnes, 2015, s. 25). Beerekraftig utvikling sett i lys av
det perspektivet som Brundtland-kommisjonen la frem, innebarer at sammenhenger mellom
dimensjonene ma forstas slik at de ikke gar pa bekostning av hverandre. | et slikt perspektiv
kan ikke en gkonomisk utvikling skje pa bekostning av mennesker og naturen (Sinnes, 2015,
s. 25). Andre perspektiver stiller spgrsmal ved om de tre dimensjonene skal og kan likestilles,
og om det i det hele tatt er mulig at en utvikling i en av dimensjonene er forenelig med en
beerekraftig utvikling av de to andre. To av retningene som representerer hver sine
ytterpunkter av hva som skal til for en beerekraftig utvikling, er det gkosentriske
baerekraftperspektivet og det teknokratiske perspektivet (Sinnes, 2015, s. 31). Det
gkosentriske perspektivet fokuserer pa hvordan naturen har en egenverdi og ikke fungerer
som et middel for maloppnaelse. Innenfor denne retningen mener man at den gkonomiske
utviklingen som har funnet sted i den vestlige verden ikke er forenelig med en berekraftig
utvikling, og at den derfor ikke kan fortsette (Sinnes, 2015, s. 31). Det teknokratiske
perspektivet derimot ser pa gkonomisk vekst og markeder som Igsningen pa en bearekraftig

utvikling, og betegner dette som grann vekst (Sinnes, 2015, s. 31).

Som vi ser er baerekraftig utvikling et komplekst begrep som ikke kan forstas ut fra en
eksplisitt definisjon. Likevel finnes en definisjon av begrepet i lereplanen. | henhold til
overordnet del av lereplanen handler barekraftig utvikling om «[...] & verne om livet pa jorda
og ta vare pa behovene til mennesker som lever i dag, uten & gdelegge fremtidige
generasjoners mulighet til & dekke sine behov» (Brundtland & Dahl, 1987, s. 42;
Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Dette innebzrer at det blir opp til skolen og den
enkelte lerer & undersgke definisjons innhold i lys av den resterende lereplan, og knytte dette

til teori og forskning.

23.1 UBU

Education for sustainable development (ESD) eller Utdanning for barekraftig utvikling
(UBU) er et stort felt som har fatt stor oppmerksomhet de siste arene. Begrepet ble farst tatt i

bruk pa 1990-tallet som en respons pa handlingsplanen Agenda 21, som var en handlingsplan

29



for baerekraftig utvikling for det 21. arhundret (Handl, 2012). Begrepet ESD, eller UBU pa
norsk, inntar et bredt perspektiv pa baerekraftig utvikling (Straume, 2016, s. 81), noe som star
I motsetning til den tradisjonelle undervisningen som er blitt gitt, hvor miljgperspektivet har
veert ledende i undervisning knyttet til baerekraftutfordringer (McKeown & Hopkins, 2003, s.
3-4).

Pa tross av at UBU inntar et bredt perspektiv pa barekraftig utvikling, papeker Sinnes (2015,
s. 36) at i likhet med begrepet barekraftig utvikling, strides de leerde om a komme til enighet
om hva som kjennetegner en utdanning for berekraftig utvikling. Imidlertid har flere temaer
blitt identifisert som avgjerende, og er derfor blitt naturlige a trekke frem som grunnlag i en
undervisning for barekraftig utvikling. Disse temaene er blant annet klimaendringer,
biologisk mangfold, baerekraftig produksjon, forbruk av naturressurser, reduksjon av
fattigdom (Rieckmann, 2018, s. 82; Sund, 2020, s. 20). Temaene kan fungere som et
rammeverk for andre relevante kunnskapsomrader som ikke direkte er koblet til beerekraft.
Dette vil veere kunnskapsomrader som har en implisitt kobling til baerekraftig utvikling.
Grunnen til den implisitte koblingen er at kunnskap innen disse omradene er helt sentralt for a
kunne behandle de overordnede temaene som er identifisert som avgjgrende for en
baerekraftig utvikling. Eksempler pa slike kunnskapsomrader med implisitt kobling til
beerekraftig utvikling er kunnskap om globale og lokale gkosystem, drivhuseffekt,
energiproduksjon, energityper, energieffektivitet og bruk av naturressurser (Rieckmann, 2018;
Sund, 2020, s. 20).

Selv om Sinnes (2015, s. 36) sier at det ikke er en enighet om hva en utdanning for
beerekraftig utvikling skal inneholde, er det en del likheter innen fagfeltet. Disse likhetene kan
forstas som fagfeltets kjerneelementer (Sinnes, 2015, s. 36). Disse kjerneelementene er ifalge
Sinnes faglig oppdatert kunnskap, tverrfaglig tilnaerming til undervisningen, kontekstuell
kunnskap, kompetanser for en barekraftig fremtid og skolen som arena for & lzere a leve
beerekraftige liv (Sinnes, 2015, s. 36). Blant disse kjerneelementene er det kompetanser for en
barekraftig fremtid som star sentralt i denne masteroppgaven. Dette kjerneelementet vil

derfor behandles i det fglgende.

2.3.2 Berekraftkompetanser

Kompetanser for en bearekraftig fremtid, ogsa kalt beerekraftkompetanser, star som nevnt
sentralt i denne masteroppgaven. Dette er kompetanser som anses som ngdvendige for &

kunne lgse de komplekse problemene som allerede eksisterer og som forventes & komme i
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neer fremtid (Wiek et al., 2011, s. 203). Barekraftkompetanser skiller seg fra andre
kompetanser ved at dette er kompetanser som ikke har veert i fokus i tradisjonell utdanning,
og derfor krever spesiell oppmerksomhet.

Wiek et al. (2011) peker pa at det er gjort en rekke forsgk pa & konseptualisere slike
baerekraftkompetanser. Blant mange kan nevnes: De Haan, 2006 ; Barth et al., 2007 ; Sipos et
al., 2008 ; Segalas et al., 2009 og Willard et al., 2010. P4 tross av de mange forsgkene pa a
konseptualisere ulike beaerekraftkompetanser, hevder Wiek et al. (2011) at det mangler et
overordnet rammeverk for slike kompetanser, og at det er behov for et slikt rammeverk.
Forfatterne hevder at et slikt rammeverk er kritisk for a skape et felles referansepunkt for
elevenes lering og undervisningseffekt, og for a kunne utvikle den ambisigse kunnskaps- og
ferdighetsprofilen som kreves for elever som forventes & veare fremtidige baerekraftborgere
(Wiek, 2011, s. 204). Ut fra kompetansedefinisjonen «en funksjonell samling av kunnskap,
evner og innstillinger som muliggjer en vellykket oppgave- og problemlgsning» [min
oversettelse] (Baartman et al. 2007; Spady, 1994; Wiek et al., 2011, s. 204), gnsker Wiek et
al. (2011) a finne frem til et felles rammeverk for ngkkelkompetanser i barekraftig utvikling.
De tar altsa utgangspunkt i en problemlgsningsbasert kompetansedefinisjon. Med dette forstas
baerekraftkompetanser som komplekser av kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjar det
mulig a finne lgsninger pa problemer og gjennomfare tiltak med hensyn til den ekte verdens

problemer og utfordringer knyttet til beerekraft (Barth et al., 2007).

For a finne frem til et felles rammeverk, gjennomgar og syntetiserer Wiek et al. (2011, s. 204)
tidligere litteratur innen fagfeltet, og identifiserer kritiske hull i konseptualiseringen av disse.
Resultatet av denne studien munner ut i et problemlgsningsrammeverk som bestar av fem
sammenkoblede barekraftkompetanser. Disse fem er systemtenkningskompetanse,
strategisktenkningskompetanse, fremtidstenkningskompetanse, normativ kompetanse og

mellommenneskelig kompetanse.

Systemtenkningskompetanse innebarer & kunne analysere komplekse systemer pa tvers av
domener (samfunn, miljg, skonomi) og skalaer (lokalt til globalt), for slik & kunne se hvordan
ulike deler av systemer kan virke pa hverandre og fungere som rammeverk for
problemlgsning knyttet til baerekraftig utvikling (Wiek et al., 2011, s. 207).
Systemtenkningskompetanse som barekrafkompetanse innebzrer a kunne analysere
komplekse systemer, noe som innebarer a forsta, empirisk verifisere og artikulere deres

struktur, ngkkelkomponenter og dynamikk. Evnen til & analysere er tuftet pa ervervelse av
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systemisk kunnskap om begreper som struktur, funksjon, arsak-virkning-relasjoner,
oppfatninger, motiver, beslutninger, reguleringer, metoder og metodologi (Wiek et al., 2011,
s. 207). Systemtenkningskompetanse er med dette en ngdvendig inngang til komplekse og
sammensatte problemstillinger som kjennetegner bearekraftutfordringene, og skolens ulike fag
kan sammen bidra til en holistisk forstaelse av beerekraftspagrsmalene gjennom a tilby ulik
kunnskap om systemene, og sammen bidra med ferdigheter som kjennetegner
systemtenkningskompetanse (Berglund & Gericke, 2016; Munkebye et al., 2020; Scheie et
al., 2022).

Fremtidstenkningskompetanse er a kunne analysere, evaluere, redefinere og kontinuerlig
foredle ens egen fremtidstenkning. Fremtidstenkning handler om a kunne se for seg scenarier
for en gnsket barekraftig fremtid. Det innebzrer ogsa a anerkjenne at samfunnet som har
veert, og er, pavirker dagens og fremtidens fremtidstenkning (Brundiers et al., 2021; Scheie et
al., 2022; Wiek et al., 2011).

Verditenkningskompetanse er a rette sgkelyset mot egne og samfunnets verdier for sa a kunne
kartlegge, anvende og forhandle baerekraftverdier, prinsipper og mal (Brundiers et al., 2021;
Scheie et al., 2022; Wiek et al., 2011). Dette gjelder alle samfunn, ogsa samfunn som er bygd

pa andre kulturelle normer enn sin egen.

Strategitenkningskompetanse er a kunne utvikle strategier for barekraftige handlinger, og er
slik sett ngdvendig for & kunne handle baerekraftig (Scheie et al., 2022; Wiek et al., 2011). Det
er imidlertid ikke bare ngdvendig for kunne handle berekraftig eller finne strategier for
barekraftige handlinger, men er ogsa ngdvendig for a kunne identifisere bakgrunnen for
manglende handlinger, motstanden mot og barrierer for endring (Brundiers et al., 2021;
Scheie et al., 2022).

Artikkelen «Key competencies in sustainability: a reference framework for academic
program development» til Wiek et al. (2011) fikk stor oppmerksomhet, og var i 2020 den
mest siterte artikkelen som omhandler barekraftkompetanser (Brundiers et al., 2021, s. 13).
Dette dannet grunnlag for at Brundiers et al. (2021) valgte a ta utgangspunkt i akkurat dette
foreslatte rammeverket i sin Delphi-studie (Brundiers et al., 2021, s. 13). I denne studien
gjennomgikk og evaluerte 14 internasjonale eksperter innen barekraft ngkkelkompetansene til
Wiek et al. (2011) for en berekraftig utvikling. Ekspertgruppen fant seg enige i rammeverket
til Wiek et al. (2011), men supplerte med ytterligere to kompetanser: intrapersonal
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kompetanse og implementeringskompetanse. Ekspertgruppen la i tillegg stor vekt pa den
integrerte problemlgsningskompetanse. Det foreslatte rammeverket for baerekraftkompetanser
presentert i Brundiers et al. (2021, s. 21) sin artikkel kan ses i figur 1 nedenfor.
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Figur 1: Figuren viser Brundiers et al. (2021, s. 21) sitt rammeverk for barekraftkompetanser
(basert pa Wiek et al., 2011; Warren et al., 2014). De rgde boksene viser de supplerte
kompetansene: implementeringskompetanse og intrapersonal kompetanse. Den bla linjen rundt
er markert for & vise at det legges vekt pa integrert problemlgsningskompetanse.
Implementeringskompetansen er et resultat av prosessen med a utvikle lgsninger, og er
markert med rgdfarget bakgrunn.

Dette rammeverket dannet grunnlag for et analyseverktgy som Scheie et al. (2022) presenterer
i sin artikkel «Laereplananalyse av kritisk tenkning og barekraftig utvikling i norsk og svensk
lereplan». | denne artikkelen prgver de a tilpasse rammeverket fra Bruniders et al. (2021) til &
passe leereplanen i norsk og svensk grunnskole. Denne tilpasningen gjer de ved & omgjere
integrert problemlgsningskompetanse til problemutforskende kompetanse. Dermed er

rammeverket gatt fra & vaere problemlgsende til problemutforskende.

Problemutforskende kompetanse kan ifglge Scheie et al. (2022) fungere som et rammeverk
for & kunne innpasse de andre kompetansene. Problemutforskningskompetanse handler om a
kunne identifisere problemer knyttet til beerekraftig utvikling og utforske sider ved disse
(Morris & Martin, 2009; Scheie et al., 2022). Scheie et al. (2022) viser til Block et al. (2019),
som sier at kompleksiteten av problemene som skal utforskes gjar at det kreves en pluralistisk
undervisningstilnerming i utforskningen av problemene, og at dette stimulerer til

problemutforskningskompetanse.
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Implementeringskompetanse er knyttet til at det & utvikle lgsningsstrategier og utforske
problemstillinger ikke ngdvendigvis medfarer barekraftige handlinger. For & endre eller bryte
etablerte handlingsmganstre ma det skje en endringsprosess, og implementeringskompetanse er
a kunne veere deltagende i eller lede denne prosessen (Brundiers et al., 2021; Scheie et al.,
2022).

Et grep Scheie et al. (2022) gjer er & sld sammen intra- og interpersonal kompetanse til én
mellommenneskelig kompetanse. Mellommenneskeligkompetanse handler om a reflektere
over egen og andres motivasjon til og i samarbeid. Dette innebarer a kunne lytte, delta i
dialog, forhandle og finne veier videre, gjennom empati, forstaelse, respekt og aksept (Scheie
etal., 2022).

Kritisk tenkning anses som en essensiell kompetanse i mgte med barekraftproblematikk,
ettersom det a ga dypt inn i slike utfordringer krever en kritisk tilnerming (Scheie et al., 2022,
s. 8; Sterling & Thomas, 2006). Kritisk tenkning innebarer & tolke, analysere, evaluere,
forklare, ta beslutninger og kunne utgve selvregulering (Facione, 1990; Scheie et al., 2022,

s. 4). Gjennom disse evnene utvikles kritikalitet, altsa evnen til & tenke, vare og handle som
en kritisk tenker (Davies & Barnett, 2015; Scheie et al., 2022, s. 4). Imidlertid er det slik at de
fleste forskere er enig om at kritikalitet innebaerer & ha noe a tenke kritisk om (McPack, 1981;
Scheie et al., 2022, s. 4; Willingham, 2008). Rieckmann (2012; 2017) har dermed lgftet frem
kritisk tenkning som en ngkkelkompetanse for beerekraft. Davies og Barnett (2015) viser til at
baerekraftutfordringer er komplekse og sammensatt, og kritisk tenkningskompetanse blir

avgjerende for a validere valgene som ma gjares i mgte med disse utfordringene.

2.3.3 Tilnerminger til undervisning

Tradisjonelt har kompleksiteten i begrepet barekraftig utvikling gatt tapt i
undervisningssammenheng (Borg et al., 2014; Scheie et al., 2022, s. 5; Sund & Gericke,
2020). Begrepet har hovedsakelig blitt tolket fra et miljgperspektiv nar leerere omsetter det til
undervisningsinnhold i skolen (Borg et al., 2014; Scheie et al., 2022, s. 5; Sund & Gericke,
2020). Altsa har den tverrfaglige tilnermingen som kreves for a belyse de komplekse
problemstillingene som er knyttet til beerekraft ikke blitt behandlet i den grad som kreves i
norsk skole (Berglund & Gericke, 2016; Sass et al., 2020, Scheie et al., 2022, s. 5).

Ohman og Ohman (2012) viser til at det er viktig at undervisningen gir eksempler pa at de tre

dimensjonene som utgjer beerekraftig utvikling ikke alltid harmonerer og kan forenes i mgte

34



med komplekse utfordringer (Scheie et al., 2022, s. 32). Gjennom en slik tilneerming kan
eleven fa mulighet til & tenke kritisk rundt utfordringene og handlingsalternativene (Scheie et
al., 2022, s. 5). A gi elevene mulighet til & utforske handlingsrommet er essensielt for &
utdanne barekraftborgere, ettersom mangelen pa handlingsmuligheter har vist seg a veere det
starste hinderet for adferdsendring (Sinnes & Straume, 2017, s. 16; Stoknes 2017).

Scheie et al. (2022, s. 5) viser til at i et undervisnings- og leeringsperspektiv ma en utdanning
for barekraftig utvikling inkludere mer enn spesifikt kunnskapsinnhold (UBU1). Elevene ma
ogsa fa muligheten til & utvikle baerekraftkompetanser (UBU 2) (Scheie et al., 2022, s. 5; Vare
& Scott, 2007).

| de siste tiarene har undervisningen i skolen vart preget av en normativ tilneerming. Denne
tradisjonen bygger pa en forstaelse av at utdanning stetter den miljgvennlige omstillingen i
samfunnet (Ohman, 2008), og at det er mulig & komme med universelle lgsninger pa
miljgspgrsmalet (Ohman, 2008). En normativ tilngerming til beerekraftundervisning vil
dermed i stor grad basere seg pa a overfgre miljgvennlige holdninger og adferd til elevene
(Scheie et al., 2022, s. 6; Vare & Scott, 2007). Denne tilnermingen har veert kritisert for a
kunne fare til noe som ligner politisk indoktrinering (Ohman, 2008). Sinnes (2020, s. 71) tar
til orde for at Ohmans fortolkning av verdioverfaringer og adferdsendring er for snever. Hun
mener at normativ overfgring av de normene som allerede eksisterer i samfunnet, som
eksempelvis menneskerettigheter og visjonen om et baerekraftig samfunn som trer frem i
verdigrunnlaget i overordnet del, kan brukes i undervisningssammenheng — uten at det er tale
om politisk indoktrinering. Ngkkelen ligger i at de selv ma fa diskutere seg frem til hvordan

de gnsker & forholde seg til den gitte problemstillingen (Sinnes, 2020, s. 71).

Utviklingen av den normative tradisjon kan forstas som en reaksjon pa den tidligere
dominerende faktabaserte tradisjon (Ohman, 2008). Den faktabaserte tradisjonen beror pé en
forstaelse av at kunnskap om miljgproblematikk kun kan belyses gjennom vitenskapelig fakta,
og at vitenskapelig fakta, metoder og modeller er det som betyr noe i en

undervisningssammenheng (Ohman, 2008).

Siden slutten av 1990-tallet har diskursen om hvordan man kan utdanne barekraftborgere
endret seg fra et fokus pa overfgring av pedagogisk innhold, til en resultatbasert
kompetansetilnaerming (Wiek et al., 2011). Malet med en pluralistisk tilneerming til
undervisning er a styrke elevenes kompetanse til a delta i debatter, diskusjoner og
beslutningsprosesser (Ohman, 2008). En slik tilneerming til undervisning av
baerekraftproblematikk etterstreber a fremme ulike perspektiver, synspunkter og verdier, slik

35



at det blir rom for & utforske, diskutere og kritisk granske disse (Scheie et al., 2022, s. 5).
Problemstillinger som knytter seg til baerekraft er som nevnt sammensatte, og refereres ofte til
som «wicked problems» (Pryshlakivsky & Searcy, 2013; @yehaug, 2019, s. 43). @yehaug
(2019, s. 43) viser til at slike problem ma belyses fra ulike interessegruppers syn, og snarere
enn a finne en lgsning ma undervisningen handle om at elevene skal kunne vurdere og
argumentere for ulike lgsninger, og fatte vedtak basert pa kritisk refleksjon av kunnskap.
Denne maten 4 tilnerme seg utdanning for baerekraftig utvikling pa har vist potensiale i form
av a skape et kritisk og utforskende klasseromsklima (Berglund & Gericke, 2022), samt at det
legger til rette for dybdelering (dyehaug, 2019, s. 43). Noe kritikk har likevel blitt reist i
form av spgrsmal som beror pa om alle handlinger og lgsninger er like gode (Ohman, 2008).

Ohman (2008) anbefaler en pluralistisk tilneerming til utdanning for beerekraftig utvikling, og
diskvalifiserer faktabasert tradisjon som ikke inneholder verdiaspekter. VVare og Scott (2007)

mener at UBU 1-perspektivet, representert ved den normative tilnaeermingen, skal forstas som

komplementaer til UBU 2-pluralistisk tilneerming, og at en helhetlig utdanning for baerekraftig
utvikling ma veere tuftet pa begge tilneermingene. Samtidig som de hevder dette erkjenner de

at UBU 1 ofte gar pa bekostning av det pluralistiske (Scheie et al., 2022, s. 22).

3 Metode

| dette kapittelet presenterer jeg farst det metodologiske utgangspunktet for studien. Deretter
blir selve metoden som er anvendt presentert. Dette inkluderer beskrivelsen av
analyseverktgyene som er benyttet i analyseprosessen, samt en detaljert beskrivelse av selve
prosessen. Til slutt i kapittelet draftes studiens palitelighet, troverdighet og svakheter ved

metoden.

3.1 Kvalitativ metode

For & kunne drgfte problemstillingen og besvare forskningssparsmalene som oppgaven stiller
har jeg valgt a gjennomfgre en kvalitativ tekstanalyse. Dette er en metode som faller inn
under den hermeneutiske tradisjon. Kvalitativ tekstanalyse er en metode som egner seg godt
nar skriftlige tekster skal leses og analyseres (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 163; Wideén,
2015), noe som er tilfellet for denne oppgaven. I studien sgker jeg a ga i dybden ved a
vektlegge ordenes betydning for & finne svar pa spgrsmalene oppgaven stiller. Ordene og

ordenes betydning, bade eksplisitt og implisitt, utgjer grunnlaget for de funnene studien farer

36



til. Et gnske om & ga i dybden av noe, og vektlegge ordenes betydning, er ifalge Thagaard

(2013, s. 17) et kjennetegn ved kvalitative studier.

Et sentralt sparsmal nar det kommer til tekstanalyser er ifglge Widén (2015) a finne passende
empirisk tekstmateriale for & kunne svare pa studiens problemstilling (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 164). I denne studien er tekstmaterialet neermest definert av problemstillingen
(Lyngaard 2012, s. 157). Som nevnt er formalet med studien & undersgke hvordan leereplanen
I naturfag legger til rette for en dyp leering og dannelse av fremtidens beerekraftborgere. Det
ligger derfor i dagen at det er leereplanen i naturfag som utgjer det empiriske tekstmaterialet.
Nermere bestemt er det beskrivelsen av Fagets relevans og sentrale verdier og beskrivelsen
av de Tverrfaglige temaene i leereplanen, samt Kompetansemalene fra 1- 10.trinn, som er

inkludert i analysen. Disse delene er valgt for & kunne besvare oppgavens forskningsspgrsmal.

Noe innhold i lzereplanen har blitt ekskludert fra analysen. Dette var beskrivelsen av
Kjerneelementer og beskrivelsen av Grunnleggende ferdigheter og vurdering. Valget av hva
som skulle ekskluderes er tatt ut fra Andreassen og Tiller (2021) sin forstaelse av at disse to
delene av lzreplanen kan ses pa som faringer for forfatterne av kompetansemalene i planene
(Scheie et al., 2022, s. 9). Det kunne selvsagt veert mulig & omformulere problemstillingen og
forskningsspgrsmalene slik at hele eller flere deler av LK20 ble en naturlig del av det
empiriske grunnlaget, men dette ville etter mitt syn medfert at studien hadde strukket seg ut
over denne oppgavens rammer. Denne betraktningen er knyttet til argumentet om at det er et
kjennetegn ved kvalitativ metode & ga i dybden av det som studeres (Thagaard, 2013, s. 17) —

og altsé ikke favne for bredt, men heller rette fokus pa det mest sentrale i det som studeres.

Denne lzreplananalysen faller altsa inn under den kvalitative metode, ettersom den sgker a
finne meningsinnholdet i det empiriske materialet som undersgkes. Som forsker star jeg
overfor mange valg i forbindelse med en undersgkelse. Jeg kan velge & ga inn i det empiriske
materialet med apent sinn, og la det empiriske materialet danne grunnlag for teori (induktivt),
eller jeg kan velge a ga fra teori til empiri (deduktivt) (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 102). Et
tredje alternativ er a velge en tilneerming som kan sies a vaere en kombinasjon av disse to
(abduktiv). Og det er nettopp sistnevnte jeg har valgt som tilneerming til analysen - med en
delvis lukket tilneerming til datainnsamlingen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). A innta
en abduktiv tilneerming vil si at jeg gar inn i empirien pa sgken etter sannsynlige beskrivelser
eller forklaringer pa forskningssparsmalene, og at disse forklaringene skjer gjennom en

kontinuerlig vekselvirkning mellom teori og empiri (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103).
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Widen (2015) presenterer tre analytiske dimensjoner for tekstanalyse: Den farste dimensjonen
handler om & analysere hensikt og oppfatninger med a skrive teksten. Den andre dimensjonen
handler om a rette oppmerksomhet mot tekstens form og innhold, og den siste og tredje
dimensjonen handler om & tolke implikasjoner teksten far for settinger og situasjoner utenfor
selve teksten (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 163).

Hvilke av disse dimensjonene faller studien sa inn under? Malet med analysen er som nevnt a
fremskaffe funn som svarer pa forskningssparsmalene. | denne studien vil disse funnene
presenteres i form av kvantifiserte grafer, med pafglgende kvalitative forklaringer. Jeg vil
presisere at selv om funnene presenteres i form av kvantitative grafer, inneholder disse
grafene kvalitative tall. Det vil si at tallet kun er et symbol pa en rikere informasjon (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 100). Disse funnene kan sa brukes til & drafte hvordan lzereplanen i
naturfag legger til rette for dybdelaering i baerekraftig utvikling. Funnene vil danne grunnlag
for & drefte implikasjoner for praksisfeltet - altsa skolen. Det er nemlig slik at det er
leereplanene som gir ramme og retning for praksisen i skolen (Postholm & Jacobsen, 2018),
ettersom det er innholdet i lereplanene som barer samfunnets forventninger til opplaringen i
skolen (Karseth, 2019, s. 73). Denne laereplananalysen passer dermed inn i Widen (2015) sin

beskrivelse av den tredje analytiske dimensjonen for tekstanalyse.

| teoridelen kom det frem at det ikke alltid er samsvar mellom de fem leereplannivaene til
Goodlad et al. (1979). Den oppfattede lereplanen, altsa leereplanen slik den fortolkes, er ikke
ngdvendigvis identisk med det som ble vedtatt. Det vedtatte dokumentet er heller ikke en
fullkommen syntese av idéenes lereplan. Noe av innholdet vil bli glemt eller vil komme til i
etterkant (Goodlad et al., 1979; Sund, 2015, s. 15). Ved a benytte meg av en abduktiv
tilneerming oppfatter jeg det slik at de tre nivaene - idéenes leereplan, den vedtatte lereplanen
og den oppfattede leereplanen - belyses parallelt, og sammen konstruerer teori og empiri som
kan gi implikasjoner for praksisfeltet. @nsket er selvsagt at forskningen jeg fremstiller faktisk
er av en slik karakter at andre ogsa kan finne den relevant. For at dette skal vere tilfellet, ma
oppgaven ta stilling til bade palitelighet og gyldighet. Oppgavens palitelighet og gyldighet,
samt svakheter ved metoden, vil derfor bli behandlet grundig mot slutten av dette
hovedkapittelet, men vil ogsa berares i det pafelgende delkapittelet med tittelen
«Hermeneutikk». Gjennom dette kapittelet vil underliggende epistemologiske spgrsmal som
«hvorvidt vi kan fa faktisk kunnskap» og «hvorvidt kunnskap er objektiv» bli reist (Holmen,
2021).
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3.2 Hermeneutikk

Ifalge Gadamer (Gadamer, 2012; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 263) er kvalitativ
tekstanalyse forankret i en lang og rik historisk tolkningstradisjon kjent som hermeneutikk.
Hermeneutikk kan beskrives som laeren om fortolkning (Mgrland, 2013, s. 2), og ordet — som
stammer fra gresk — betyr 1) «a utlegge eller forklare», eller det som vi normalt forbinder med
hermeneutikk: 2) «a oversette eller fortolke» (Alnes, 2020). | denne studien er det lereplanen
I naturfag som utgjar det empiriske grunnlaget for fortolkning. Hermeneutikken legger vekt
pa at forstaelse og tolkning av et objekt er subjektivt betinget (Kvarv, 2014). Dette var noe
ogsa Immanuel Kant erkjente gjennom sin formulering om at mennesker aldri kan si sikkert at
et objekt er slik det virkelig er. Det eneste vi kan si noe om er hvordan vi oppfatter det
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49). I denne forbindelse er det viktig & papeke at
fortolkningen i denne studien ikke vil skje uten pavirkning av den som fortolker - i dette
tilfellet meg. At tolkningen pavirkes av forskerens forforstaelse (Kvarv, 2014) medfarer at
forstaelsen, meningen og funnene som fremkommer av tolkningen ogsa blir et resultat av
denne subjektiviteten. Saledes vil tolkningen og resultatene som presenteres i denne studien

veere et resultat av min subjektivitet.

Dette kommer spesielt til uttrykk i analyseprosessen, hvor det gjerne er ngdvendig a lese det
empiriske materialet flere ganger for & oppna en forstaelse og mening av innholdet.
Gudmundsdottir (1997) skriver at det er dette som utgjar kjernen av analyseprosessen, og som
omtales som den hermeneutiske sirkel/spiral (Gudmundsdottir, 1997; Postholm & Jacobsen,
2018, s. 163). Denne prosessen kan beskrives som «en bevegelse frem og tilbake mellom
tekstens enkelte bestanddeler» (Leegreid & Skogen, 2006; 2014, s. 11). Som navnet antyder,
dreier denne bevegelsen seg om en sirkulaer bevegelse frem og tilbake mellom tekstens
bestanddeler. Bestanddelene bestar av det empiriske materialet som tolkes, konteksten det
tolkes innenfor (rammeverket) og mellom det empiriske materialet og forskerens egen
forforstaelse (Johannessen et al., 2010, s. 364-365).

| det neste delkapittelet vil jeg farst redegjere for analyseverktgyene som er benyttet i studien,

far selve analyseprosessen beskrives i detalj.

3.3 Beskrivelse av analyseverktgy

| metoden jeg har valgt for & undersgke oppgavens problemstilling (kvalitativ
dokumentanalyse), benytter jeg meg av tre ulike analyseverktgy. Disse er utarbeidet med

bakgrunn i ulike teoretiske rammeverk. De to farste verktayene er utarbeidet for a kunne
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undersgke det de to farste forskningsspgrsmalene. Det tredje verktgyet er utarbeidet for a

kunne undersgke forskningsspgrsmal nummer tre.

Analysen foregar i tre steg, hvor hvert av stegene er tilknyttet et nytt analyseverktay. En

beskrivelse av verktgyene falger i de neste tre underkapitlene.

3.3.1 Beskrivelse av analyseverktgy - kobling til beerekraftkompetanser

For & undersgke hvordan bearekraftkompetanser kommer til uttrykk i grunnskolens laereplaner
for naturfag, har jeg latt meg inspirere av Scheie et al. (2022) sin studie Lareplananalyse av

kritisk tenkning og baerekraftig utvikling i norsk og svensk laereplan.

| denne studien gnsket Scheie et al. (2022) a finne koblinger mellom kritisk tenkning og
baerekraftig utvikling i norsk og svensk leereplan for grunnskolen. Gjennom en deduktiv
analysetilnzerming med utgangspunkt i to ulike analyseverktay - ett for beerekraftkompetanser
og ett for kritisk tenkning - identifiserte de baerekraftkompetanser (inkl. kritisk tenkning) i
deler av lereplanene (blant annet kompetansemal), for sa videre a kategorisere disse som
direkte eller indirekte knyttet til beaerekraftig utvikling.

Verktayet forskerne benyttet for & identifisere beerekraftkompetanser (ekskludert kritisk
tenkning) tar utgangspunkt i Brundiers et al. (2021) sin Delphi-studie. Dette er en studie som
bygger pa Wiek et al. (2011; 2015) sitt problemlgsingsrammeverk, et rammeverk som
vektlegger og operasjonaliserer baerekraftkompetansene. Gjennom Delphi-studien utvider
Brundiers et al. (2021) Wiek et al. (2011; 2015) sine studier ved a tilfaye
implementeringskompetanse og intrapersonal kompetanse som tilleggskompetanser. De syv
kompetansene som inngar i beskrivelsen i det integrerte problemlgsningsrammeverket som
legges frem i Delphi-studien (Brundiers et al., 2021), og som Scheie et al. (2022) tar
utgangspunkt i, er:

i.  Systemtenkningskompetanser, (SyTK)
ii.  Fremtidstenkningskompetanse, (FTK)
iii.  Verditenkningskompetanse, (VTK)

iv.  Strategitenkningskompetanse, (StTK)

v. Integrert problemlgsningskompetanse
vi.  Implementeringskompetanse

vii.  Interpersonal kompetanse
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viii.  Intrapersonal kompetanse

Scheie et al. (2022) har imidlertid valgt & justere problemlgsningskompetanse og intra- og
interpersonal kompetanse til & passe med skolens formal. For problemlgsningskompetanse vil
dette si at de justerer denne fra a skulle fungere som et rammeverk for a lgse
baerekraftproblemene til & heller utforske disse, og velger med det & kalle denne kompetansen
for problemutforskendekompetanse (PUK). For de to kompetansene intra- og interpersonal
kompetanse har Scheie et al. (2022) slatt sammen disse til én kompetanse som de kaller
mellommenneskeligkompetanse (MEK). Dette fordi kompetansene blant annet vektlegger
motivasjon for samarbeid med andre og innsikt i egen rolle, samt en bevissthet om egne
falelser (Scheie et al., 2022, s. 8).

I tillegg til & benytte seg av Brundiers et al. (2021) sin barekraftkompetanse og beskrivelsene
av disse, valgte Scheie et al. (2022) ogsa a inkludere kritisk tenkning som en
baerekraftkompetanse. For a definere kritisk tenkning som en baerekraftkompetanse, benyttet
Scheie et al. (2022) seg av Facione (1990) sitt rammeverk, som beskriver kjennetegn pa
operasjonalisering og maloppnaelse knyttet til kritisk tenkning.

Jeg har som nevnt latt meg inspirere av denne metoden, og har valgt en lignende tilneerming
til min analyse. Med utgangspunkt i analyseverktgyene benyttet av Scheie et al. (2022) —
analyseverktgy for baerekraftkompetanser og analyseverktay for kritisk tenkning — har jeg
utarbeidet en lignende koderamme. Dette vil si at jeg har tilpasset rammeverket fra Facione
(1990) til koderammen som Scheie et al. (2022) hadde utarbeidet, og lagt kritisk
tenkningskompetanse inn som en egen kodeenhet, slik at den nye koderammen for
barekraftkompetanser na inneholder tilsammen atte baerekraftkompetanser. I tillegg til a
inkludere kritisk tenkning som en egen kode i mitt analyseverktay, har jeg valgt a endre
beskrivelsen av de ulike kodene fra «kjennetegn pa maloppnaelse» til & fokusere pa hva

«lereplandokumentene inneholder/viser til» (se vedlegg 1).

For & tydeligere fa frem at integrert problemutforskning, som omtales som
problemutforskende kompetanse (PUK), utgjar selve rammeverket for integrering av de andre
kompetansene, har jeg utarbeidet et eget rammeverk basert pa Brundiers et al. (2021, s. 21)
sitt rammeverk (figur 1) og Scheie et al. (2022). Dette rammeverket er fremstilt nedenfor i

figur 2.
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Figur 2: Figuren viser et integrert problemutforskende rammeverk basert pa Brundiers et al.
(2021, s. 21) rammeverk for beerekraftkompetanser (Wiek et al. 2011; Warren et al., 2014), og
Scheie et al. (2022) tilpasninger til skolens formal. Den bla linjen rundt er markert for a vise at
det legges vekt pa integrert problemlgsningskompetanse. Denne fungerer som en ramme for en
dynamisk og synergiskprosess mellom de ulike barekraftkompetansene i et forsgk pa a
utforske et problem (Brundiers et al. 2021). Implementeringskompetansen er resultat av
prosessen med & utvikle lgsninger; altsa rgdfarget bakgrunn.

3.3.2 Beskrivelse av analyseverktgy - Grad av tilknytning til baerekraftig utvikling

Metoden Scheie et al. (2022) benyttet i sin studie innebar at de i etterkant av analysen
kategoriserte innholdet til & enten ha en direkte eller indirekte tilknytning til baerekraftig
utvikling. I likhet med Scheie et al. (2022) har jeg valgt & se pa det empiriske innholdets
tilknytning til beaerekraftig utvikling, men velger i motsetning til Scheie et al. (2022) a gjare
dette som farste steg av analysen. | den forbindelse har jeg ogsa latt meg inspirere av
masteroppgaven til Marianne Sund, (2020, s. 38). | denne masteroppgaven har hun utarbeidet
en koderamme for grad av tilknytning innholdet i lzereplanen har til beerekraftig utvikling.
Koderammen tar utgangspunkt i beskrivelsen av barekraftig utvikling i rapporten «Var felles
fremtid» (Brundtland & Dahl, 1987), og sentrale temaer for ESD (Rieckmann, 2018). Jeg har
valgt & kombinere koderammen til Marianne Sund med beskrivelsene av direkte og indirekte
kobling til baerekraftig utvikling Scheie et al. (2022) gjer rede for i sin studie. Den endelige

rammen for grad av tilknytning til baerekraftig utvikling er beskrevet i tabell 1 nedenfor.
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Tabell 1: Tabellen viser en utvidelse av klassifiseringsverktagyet benyttet av Sund (2020, s.
38). Verktayet tar utgangspunkt i beskrivelsen av beerekraftig utvikling fra Brundtland og
Dahl (1987), tema fra ESD (Rieckmann, 2018) og Scheie et al. (2022) sine beskrivelser av
direkte og indirekte kobling til BU.

Grad av tilknytning

Utdypende forklaring

Hay grad av eksplisitt
tilknytning (HET)

Innhold som viser til eksplisitt bruk av
baerekraft/utvikling/baerekraftig utvikling, og innhold som viser til
baerekraftord som: miljgbevissthet, klimaendringer, menneskeverd
og likeverd, vern om livet pa jorda, reduksjon av sult og
fattigdom, folkehelse, beerekraftig produksjon og forbruk, rent
vann, samarbeid, innovasjon, fred og menneskerettigheter -

samt innhold som viser til menneskelig pavirkning innenfor disse

temaene.

Hay grad av implisitt
tilknytning (HIT)

Innhold som ikke viser direkte til beerekraftig utvikling, men som
er nert tilknytte beerekraftig utvikling. Eksempler kan veere
kunnskap om energi, biologisk mangfold, gkosystem, fotosyntese
drivhuseffekt, jordens forutsetning for liv, forutsetninger for god

helse, hgy grad av kritisk tenkning og problemlgsning

Lite tilknytning (LT)

Innhold som enten har liten (n&ermest ingen) tilknytning til
baerekraftig utvikling, eller innhold som kan fungere som

bakgrunnskunnskap for beerekraftig utvikling og derfor kan veere

nyttig.

3.3.3 Beskrivelse av analyseverktgy- Krav til kognitiv dybde

Analyseverktgyet som anvendes for & undersgke det tredje forskningssparsmalet tar

utgangspunkt i Holt og @yehaugs artikkel «Metode for analyse av leereplaner i naturfag —

anvendt pa den norske lereplanen» (Holt & @yehaug, 2010). | denne artikkelen analyserer

forskerne laereplanen i naturfag i LKO6.

Bakgrunnen for mitt valg av analyseverktgy ligger i utformingen av det norske

leereplanverket. Kompetansemalene i leereplanverket sier noe eksplisitt om hva elevene skal

oppna kompetanse i. Hva elevene skal kunne mestre i fagene ligger derimot uttrykt gjennom

verbene i kompetansemalformuleringene (Holt & @yehaug, 2010, s. 197). Selv om metoden

som Holt og @yehaug (2010) utarbeidet for a analysere leereplanverket gjaldt LK06, mener
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jeg at den ogsa vil vaere gyldig for LK20 ettersom kompetansene fortsatt er & finne eksplisitt
uttrykt i verbene. Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2020 (LK?20) er tross alt en fornyelse
og ikke forkastelse av Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2006 (LKO06).

Et eksempel pa at kompetansene enda er eksplisitt uttrykt i verbene er kompetansemal i
naturfag etter 7. trinn: «Skille mellom observasjoner og slutninger, organisere data, bruke
arsak-virkning-argumenter, trekke slutninger, vurdere feilkilder og presentere funn»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). En slik eksplisitt uttrykksformulering (a skille, & organisere,
a bruke, a trekke, & vurdere og a presentere) er et kriterium for anvendelse av Holt og
@yehaugs metode, fordi verbene beskriver kompetanser (Holt & @yehaug, 2010, s. 197). Et
annet eksempel pa en slik eksplisitt uttrykksformulering er kompetansemalet i naturfag etter
4. trinn: «Utforske et naturomrade og drafte barekraftig bruk av omradet»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Ut fra dette kompetansemalet er det evnen til & utforske og

a drgfte som undervisningen skal legge opp til at elevene far kompetanse i.

Kompetansemal er ofte sammensatte og griper med det over flere kompetanser i ett og samme
mal (Holt & @yehaug, 2010). Eksemplene som er brukt i avsnittet over er et eksempel pa
dette. For & oppna hele kompetansemalet ma elevene beherske flere kompetanser. 1 tillegg til
a vaere sammensatte og gripe over flere kompetanser i ett og samme mal, er det slik at
kompetansene ikke utelukkende kan analyseres ut fra verbet (Holt og @yehaug, 2010). Verbet
alene sier nemlig ikke noe om kompleksiteten av kompetansen. Det & «[...] beskrive
observerbare egenskaper til ulike objekter» (Kunnskapsdepartementet, 2019) (kompetansemal
i naturfag etter 2. trinn), er noe annet enn det & «[...] beskrive hvordan delene fungerer og
virker sammen» (Kunnskapsdepartementet, 2019) (kompetansemal i naturfag etter 4. trinn) —
selv om verbet «beskrive» er det samme i begge formuleringene. Kompetansene i form av det
eksplisitte verbet ma altsa ses i kontekst av det faglige innholdet og dets krav til aktivitet og

kognitive prosesser.

For & ivareta dette aspektet har jeg i likhet med Holt og @yehaug (2010) benyttet Norman
Webbs Depth of knowledge-modell (heretter referert til som «DOK») som utgangspunkt for
utarbeidelse av koderamme. Denne modellen forholder seg til leringsaktivitetens omfang og
en dypere forstaelse av dets innhold og de ferdigheter som kreves for a fullfgre oppgaven fra
begynnelse til slutt (Webb, 2002). Ut fra dette mener Webb (2002) at man kan plassere
aktiviteter inn under fire kognitive niva, sakalte Depth-of-knowledge levels (DOK-niva).
Brukt pa eksempelet ovenfor: Hvilke kognitive ferdigheter og prosesser ligger i aktiviteten a
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«beskrive hvordan delene fungerer og virker sammen», fra begynnelse til slutt. Jeg har tatt
utgangspunkt i Webbs (2002) fire kognitive nivaer for Science og fire kognitive nivaer for
Sosial studies, og kombinert disse. | tillegg har jeg forsakt a tilpasse disse til de eksplisitte
verbene i kompetansemalene i LK20. Det ferdige analyseverktgyet er lagt ved som vedlegg til

denne oppgaven (se vedlegg 2).

Oppsummert viser verktgyet til fire ulike DOK-niva. Det farste nivaet (DOK 1) omhandler
kompetanser som a kunne gjengi informasjon eller foreta enkle prosedyrer. Verb som knyttes
til dette nivaet er: «delta», «samtale», «identifisere», «gjenkjenne», «bruke», «beregne»,
«male», «beskrive» eller «forklare». Klassifiseringen kan likevel ikke utelukkende skje basert
pa verbene. Verbene ma ogsa ses i sasmmenheng med hverandre, og resten av innholdet i

formuleringen.

Det neste nivaet (DOK 2) omhandler kompetanser som krever at elevene skal forsta begreper
og bruke begynnende resonnement i mgte med oppgaver. Verb som viser er kognitivt krav
tilsvarende DOK 2 er: «klassifisere», «sortere», «kategorisere», «ansla», «gjare observasjoner
og samle», «representere og sammenlikne data», «beskrive», «tolke», «forklare» og «gi

eksempler».

Niva tre (DOK 3) viser til kompetanser som krever strategisk tenkning og komplekse
resonnementer. Kognitive ferdigheter og prosesser pa dette nivaet kan veere: «trekke
konklusjoner», «bruke kunnskap i nye sammenhenger», «a kunne bruke kunnskap i mate med
nye problemer», «analysere likheter og forskjeller ved utfordringer og problemer» og «a

komme med forslag til og evaluere lgsninger pa problemer».

Det siste nivaet (DOK 4) krever at elevene evner a tenke sammensatt og har en utvidet
resonneringsevne. Det vil si at elevene pa dette nivaet skal klare a velge én lgsning blant flere
alternative lgsninger ved bruk av komplekse resonnementer. Elevene kan komme med
predikasjoner som stgttes av bevis, de vil kunne analysere og syntetisere informasjon fra ulike
kilder og undersgke og forklare ulike perspektiver pa tvers av en rekke kilder, og pa tvers av
tid og sted.

3.4 Analyseprosessen

| dette delkapittelet presenteres analyseprosessen som ble gjennomfart for & undersgke

forskningsspgrsmalene i oppgaven.
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| analysen benyttet jeg meg av de tre ulike analyseverktgyene beskrevet ovenfor for & kunne
analysere innholdet i det empiriske materialet pa en systematisk og strukturert mate.
Analyseprosessen ble strukturert i tre steg, der hvert steg bygget pa de foregaende stegene.

Hvert steg ble gjennomfart i flere runder, i trad med beskrivelsen av den hermeneutiske sirkel.

| farste analyserunde ble analyseverktayene testet ut. A teste koderammen for sé& 4 evaluere og
gjennomfgre endringer av koderammen er en sentral del av analyseprosessen ifalge Schreier
(2012; Elo et al., 2014, s. 4). Opprinnelig benyttet jeg meg av de originale analyseverktgyene
fra Scheie et al. (2022), og analyseverktgyet beskrevet i Holt og @yehaug (2010). Ettersom
jeg benyttet meg av samme koderamme, pa det samme empiriske materialet som Scheie et al.
(2022) undersgkte, kunne jeg sammenligne mine forelgpige resultater med resultatene til
Scheie et al. (2022). Sammenligningen viste en relativt stor diskrepans mellom mine resultat
og resultatene til Scheie et al. (2022). Det kunne virke som om jeg i kompetansemalene hadde
kodet inn mange flere beaerekraftkompetanser enn de hadde. Jeg diskuterte disse resultatene
med medstudenter og veiledere. Med bakgrunn i disse samtalene og vurderinger av hvordan
kodene kunne forstas, bestemte jeg meg for a utarbeide figur 2. Dette for a tydeliggjere
hvordan jeg forstar rammeverket fra Wiek et al. (2011) og Burundiers et al. (2021). |
forbindelse med rammeverket fant jeg det ogsa ngdvendig a skille mellom nar jeg kodet inn
barekraftkompetansene eksplisitt og nar jeg kodet de inn implisitt. Tolkningen av dette skillet
er forankret i en subjektiv fortolkning av analyseenhetens innhold, og innholdet i
koderammen for de ulike barekraftkompetansene. Dette blir naermere forklart nedenfor, i

underkapittel «Steg to- kobling til barekraftkompetansers.

Opprinnelig skulle analyseverktgyet fra Holt og @yehaug (Holt og @yehaug, 2010) anvendes i
sin originale form, men ut fra formuleringene i kompetansemalene ble det ngdvendig a ga
tilbake til Webb (2002). Webb (2002) presenterte kjennetegn for DOK-nivaer for ulike
fagomrader, blant annet for Science og Social studies. Ved & sy sammen nivabeskrivelsene fra
disse to fagomradene ble koderammen utviklet, slik at det ble lettere & gjenkjenne de ulike
nivaene fra formuleringene i kompetansemalene. Det endelige analyseverktgyet kan ses i

vedlegg 2.

3.4.1 Steg en - tilknytning til baerekraftig utvikling

| farste steg av prosessen analyserte jeg hele det empiriske materialet som inngar i studien.
Det vil si beskrivelsene av Fagets relevans og sentrale verdier og beskrivelsen av de

Tverrfaglige temaene, i Om faget i leereplanen, samt Kompetansemalene fra 1-10. trinn.
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Innholdet i analyseenhetene som er inkludert i det empiriske materialet ble s& analysert og
kategorisert i kategoriene hgy eksplisitt, hay implisitt eller lav tilknytning til beaerekraftig
utvikling i henhold til kodebeskrivelsen i tabell 1. Et eksempel pa en analyseenhet fra Fagets

relevans og sentrale verdier er denne:

«Elevene skal fa innsikt i hvordan menneskets levesett og handlinger pavirker jorda.»

(Kunnskapsdepartementet, 2019)
Et annet eksempel pa en analyseenhet fra Tverrfaglige temaer er denne:

«I naturfag handler det tverrfaglige temaet baerekraftig utvikling om at elevene skal fa
kompetanse til & gjere miljgbevisste valg og handlinger, og se disse i sammenheng

med lokale og globale miljg- og klimautfordringer.» (Kunnskapsdepartementet, 2019)

Begge disse er eksempler pa analyseenheter som jeg vurderer & ha en hgy eksplisitt
tilknytning til beerekraftig utvikling, da teksten selv enten bruker begrepet «beerekraftig
utvikling» eller innholdet i teksten utvilsomt er knyttet til beerekraftig utvikling («[...]
hvordan menneskets levesett og handlinger pavirker jorda.»). Et annet eksempel pa en
analyseenhet som jeg valgte a kategorisere innenfor kategorien hay eksplisitt tilknytning er

dette kompetansemalet etter 10. trinn:

«gi eksempler pa samers tradisjonelle kunnskap om naturen og diskutere hvordan
denne kunnskapen kan bidra til baerekraftig forvaltning av naturen.»

(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Bakgrunnen for at jeg mener dette er en analyseenhet som ma kategoriseres innenfor
kategorien hgy eksplisitt tilknytning er fordi denne analyseenheten inneholdt fglgende
sekvens: «[...] bidra til beerekraftig forvaltning av naturen». Her fremgar ogsa tilknytningen

til beaerekraftig utvikling direkte av teksten (altsa eksplisitt).

| tillegg eksisterte det altsa analyseenheter hvor tilknytningen til beerekraftig utvikling ikke
var eksplisitt, men i hgyst grad implisitt. En slik analyseenhet, som jeg tolket til & ha en hgy
implisitt tilknytning til baerekraftig utvikling, er for eksempel dette kompetansemalet etter 10.

trinn:

«gjare rede for energibevaring og energikvalitet og utforske ulike mater & omdanne,
transportere og lagre energi pa» (Kunnskapsdepartementet, 2019)
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Bakgrunnen for at jeg tolket dette til & ha en hgy implisitt tilknytning til baerekraftig utvikling
er at det a utforske ulike mater @ omdanne, transporter og lagre energi pa, er naert knyttet til
det globale systemets utnyttelse av energi (Rieckmann, 2018).

En enhet som jeg pa den annen side vurderte a ha en lav tilknytning til barekraftig utvikling
er for eksempel dette kompetansemalet etter 2. trinn:

«presentere funnene sine og beskrive hvordan eleven har kommet frem til dem.»

(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Kompetansemalet har liten tilknytning til baerekraftig utvikling fordi det verken fremstar
eksplisitt eller implisitt at dette vil legge opp til en undervisning som er tilknyttet beerekraftig
utvikling. Det har imidlertid mer enn ingen tilknytning, fordi det & kunne presentere funn og
beskrive hvordan elevene er kommet frem til dem er en del av naturfagets praksiser og
tenkemater, noe som er sentralt i arbeid med store komplekse problemstillinger, som de som
er knyttet til beerekraft (@yehaug, 2019, s.43). Dette kompetansemalet kan altsa ogsa kobles

til slike problemstillinger, men det kan ogsa kobles til helt andre ting.

| tillegg til & kategorisere analyseenhetene etter tilknytning til baerekraftig utvikling, ble ogsa
tilknytningen til tverrfaglige tema registrert. Denne registreringen ble gjort ved hjelp av
overskriftene i analyseenhetene som befant seg i beskrivelsen av Tverrfaglige tema.
Analyseenhetene Kompetansemal fra 1-10. trinn ble registrert ved hjelp av det digitale
verktgyet som er inkludert i de digitale leereplanene for LK20, mens analyseenhetene i

beskrivelsen av Fagets relevans og sentrale verdier ble utelatt fra denne registreringen.

3.4.2 Steg to - kobling til beerekraftkompetanser

Ettersom de tverrfaglige temaene skal reflektere innholdet i formalsparagrafen, skal malene
for temaene uttrykkes gjennom kompetansemalene i de enkelte fagene (Karseth et al., 2020,
s. 145). Pa denne bakgrunn forstar jeg det slik at baerekraftkompetansene i beskrivelsen av
Tverrfaglige tema blir dekket av Fagets relevans og sentrale verdier og Kompetansemal fra
1-10.trinn i faget. Dermed inngar ikke beskrivelsen av tverrfaglige tema som en del av
analyseprosessens andre steg. Analyseenhetene i Fagets relevans og sentrale verdier, samt
Kompetansemalene fra 1-10.trinn som falt inn under kategoriene hgy eksplisitt eller hgy
implisitt tilknytning til baerekraftig utvikling i steg én av analysen, ble tatt med videre i steg

to. 1 denne delen av analysen ble analyseenhetene som hadde en hgy eksplisitt eller hgy
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implisitt tilknytning til baerekraftig utvikling analysert og koblet til én eller flere

baerekraftkompetanser, avhengig av analyseenhetens innhold.

For analyseenhetene i Fagets relevans og sentrale verdier vises det ikke direkte til en
problemutforskende prosess i eleven. Dette medfarer at rammeverket presentert i figur 2 ikke
benyttes for analyseenhetene som inngar i Fagets relevans og sentrale verdier. Disse

analyseenhetene ble utelukkende tolket kvalitativt opp mot innholdet i vedlegg 1.

Et eksempel pa en analyseenhet fra beskrivelsen av Fagets relevans og sentrale verdier er

denne:

«Kunnskap om samspillet mellom natur, individ, teknologi og samfunn kan fremme
elevenes evne til kritisk tenkning og bidra til at de tar bevisste valg i hverdagen.»
(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Denne enheten ble analysert til & inneholde barekraftkompetansene
Systemtenkningskompetanse (SyTK), Kritisk tenkning (KTK) og
Implementeringskompetanse (IK) eksplisitt. Systemtenkning er kodet inn ettersom
formuleringen i analyseenheten inneholder evnen til & se samspill pa tvers av domener.
Kritisk tenkning er kodet inn ettersom dette star eksplisitt uttrykt i analyseenheten.
Implementeringskompetanse er kodet inn fordi analyseenheten legger opp til at eleven skal ta

valg, altsa gjennomfare en handling.

Ettersom kompetansemalene viser direkte til problemutforskende prosesser i elevene, benyttes
bade rammeverket i figur 2 og beskrivelsen i vedlegg 1 for disse analyseenhetene.
Kompetansemalene utgjorde hver for seg en egen analyseenhet, og ogsa disse kunne kobles til
flere beerekraftkompetanser. Et eksempel er dette kompetansemalet etter 10. trinn i naturfag,

som ble koblet til fem eksplisitte beerekraftkompetanser:

«gi eksempler pa samers tradisjonelle kunnskap om naturen og diskutere hvordan
denne kunnskapen kan bidra til beerekraftig forvaltning av naturen.»

(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Alle kompetansemal som dreier seg om a utforske ulike sider av beerekraftproblematikken
knytter seg eksplisitt til problemutforskende kompetanse (PUK), se figur 2. Aktiviteten
«diskutere» knyttes til mellommenneskeligkompetanse (MEK), ettersom det a diskutere
innebzrer a kunne delta i dialog, lytte, forhandle og finne veier videre, og denne diskusjonen
knytter seg til baerekraftig utvikling direkte. Det at tradisjonell kunnskap kan bidra, innebzerer
a ha en kritisk tilneerming. Derfor ble ogsa kritisk tenkningskompetanse (KTK) koblet til
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denne enheten. Verditenkning innebaerer blant annet a ta stilling til at verdier er kulturelt
forankret og a diskutere usikker kunnskap (tradisjonell kunnskap/kunnskap som ikke er
forskningshasert), samt en forstaelse av urfolksverdi (se pkt. 2.3.2 ovenfor). Derfor ble ogsa
(VTK) knyttet til dette kompetansemalet. Til sist handler kompetansemalet om a knytte
sammenhenger mellom domenene sosial (kunnskap) og miljg (forvaltning), noe som ogsa

knytter dette kompetansemalet til Systemtekningskompetanse (SyTK).

Et annet eksempel pa et kompetansemal som ble koblet til flere baerekraftkompetanser er dette

etter 4. trinn;

«utforske og sammenligne ulike dyre- og plantearters tilpasninger til miljg og

levesteder og drgfte hvorfor noen arter dar ut.» (Kunnskapsdepartementet, 2019)

Verbet «utforske» knyttes til baerekraftkompetansen problemutforskendekompetanse (PUK),
mens verbet «sammenligne» er koblet til systemtenkningskompetanse (SyTK). Videre er
verbet «drgfte» koblet til kritisk tenkningskompetanse (KTK). Dette eksemplet viser at
enkelte av koblingene er gjort helt eksplisitt ut fra analyseenhetenes form. Systemtenkning
som barekraftkompetanse utlgses der hvor begrepet system, sammenligning mellom
domener, eller det & utforske pa tvers av domener fremkommer i analyseenheter. Jeg tolker
integrert problemutforskendekompetanse (PUK) som et rammeverk for en dynamisk og
synergisk prosess som utspiller seg mellom de ulike barekraftkompetansene i forsgk pa a
utforske et problem (Brundiers et al., 2021). Dermed utlgses ikke PUK av begrepet
utforskning alene, utforskningen ma veere knyttet eksplisitt til beerekraftig utvikling. Denne
tolkningen har til en viss grad samsvar med Scheie et al. (2022). Dette baserer jeg pa at de
hevder at dersom utforskningen ikke er knyttet til noe spesifikt, eller legger opp til en
drefting, ble det ekskludert fra a utlgse PUK - som for eksempel i dette kompetansemalet etter

2. trinn;

«Utforske et naturomrade i nermiljget og beskrive hvordan noen organismer er

tilpasset omradet og hverandre.» (Kunnskapsdepartementet, 2019)

Jeg er enig i dette. Selv om analyseenheten ikke er knyttet til PUK, mener jeg det klart ma
veere knyttet til SyTK ettersom utforskningen er knyttet til & se sammenhengen mellom
enhetene i et system, og ikke til & identifisere et problem og utforske dette. Hvorvidt Scheie et

al. (2022) ogsa har knyttet dette til SyTK fremkommer ikke av studien.
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Kritisk tenkningskompetanse (KTK) utlgses der begrepene «Kkritisk», «drgfte» og «reflektere»
star eksplisitt. KTK kan ogsa innga implisitt i innhold, som jeg har argumentert for ovenfor.
Spesielt i ssmmenhenger der noe skal gjeres rede for ligger KTK implisitt i mange av
analyseenhetene. Et eksempel pa en analyseenhet hvor KTK ligger implisitt er falgende

kompetansemal etter 7. trinn:

«gjare rede for betydningen av biologisk mangfold og gjennomfare tiltak for & bevare
det biologiske mangfoldet i neermiljget» (Kunnskapsdepartementet, 2019) (PUK,
SyTK, VTK, IK, StTK, FTK, MEK, KTK)

Nar det gjelder implementeringskompetanse (1K), utlgses denne koden eksplisitt (markert
med fet skrift) der det ma gjennomfares aktive handlinger - som for eksempel handlingen
«gjennomfare tiltak» i kompetansemalet over. Den kan imidlertid ogsa utlgses implisitt

dersom det legges opp til at elevene skal foresla ulike strategier for handlingskompetente

aktgrer, som i dette kompetansemalet etter 4. trinn:

«utforske et naturomrade og drafte beaerekraftig bruk av omradet»
(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Verditenkningskompetanse (VTK) opptrer i min analyse som eksplisitt i forbindelse med
forstaelse av urfolksverdi (se pkt. 2.3.2 ovenfor). | analyseenhetene tolker jeg det slik at
(VTK) opptrer implisitt i mange av drgftingene, diskusjonene, samtalene eller refleksjonene
knyttet til ulike temaer innen barekraft, slik som i draftingen i kompetansemalet over.
Innkoding av Fremtidskompetanse (FTK) eksplisitt knytter seg til blant annet til baying av
verb, som for eksempel verbene «utvikler» og «kan lgse», «kan fgre» og «kan skape». Dette
er alle verb som viser til en fremtid. Implisitt opptrer det i likhet med
verditenkningskompetanse (VTK) i dragftingene, diskusjonene, samtalene eller refleksjonene
knyttet til ulike temaer innen barekraft, eller gjennom handlinger som krever en refleksjon

over fremtiden.

Koblingen til strategitenkningskompetanse (StTK) opptrer der kreative og innovative
lgsninger kommer til syne. Jeg oppfatter ogsa at (StTK) fremkommer implisitt i innhold som
knytter seg til draftinger, diskusjoner, samtaler eller refleksjoner som ligger tett pa det &
vurdere handlingsalternativer. Mellommenneskeligkompetanse (MEK) opptrer eksplisitt der
elevene ma delta i en eller annen form for dialog som knytter seg direkte til
utfordringer/sparsmal tilknyttet beerekraft, eller i sammenhenger som inviterer til & se resultat

av samarbeid eller sin egen rolle i forhold til andre og verden. Dersom samtalen ikke er
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eksplisitt knyttet til baerekraft, men det legges opp til & at elevene ma reflektere over egen
rolle i lokalsamfunnet og globalt, eller det legges opp til at elevene ma vurdere, identifisere og
involvere ulike aktgrer i en sak, opptrer den implisitt.

3.4.3 Steg tre — kategorisering av dybdeniva

Det tredje steget i analysen bygger pa de to foregaende stegene. Det empiriske datamaterialet
som er inkludert i dette steget av analysen er Kompetansemalene fra 1-10.trinn. Ettersom et
kompetansemal utgjer en analyseenhet, vil jeg referere til analyseenhetene som

kompetansemal fra na.

Kompetansemalene som ble kategorisert til 4 ha en hgy eksplisitt tilknytning til beerekraftig
utvikling (i ferste steg av analysen), for sa a bli koblet til baerekraftkompetanser (i andre steg
av analysen), ble i dette tredje steget koblet til ulike DOK-niva i henhold til koderammen
beskrevet i tabell 1. Det var altsa bade kompetansemalene som helhet som ble kategorisert,
men ogsa de tilknyttede baerekraftkompetansene. Et eksempel pa dette er kompetansemalet

etter 7. trinn:

«gjare rede for betydningen av biologisk mangfold og gjennomfare tiltak for & bevare
det biologiske mangfoldet i nermiljget» (Kunnskapsdepartementet, 2019) (PUK,
SyTK, VTK, IK, StTK, FTK, MEK, KTK)

| kompetansemalet ble barekraftkompetansene som kobles eksplisitt (PUK, SyTK, VTK og
IK — markert i fet skrift) kategoriserte til samme DOK-niva. De kompetansemalene som ble
koblet implisitt (StTK, FTK, MEK, KTK) ble ekskludert, ettersom disse fremtrer som
implikasjoner pa hva som egentlig kreves for en fullstendig problemutforskning (PUK). Etter
min subjektive bedgmmelse og fortolkning av innholdet i kompetansemalet og de ulike niva-
beskrivelsene, valgte jeg & plassere dette konkrete kompetansemalet inn under nivaet DOK 2.
Valget er begrunnet i falgende: Kompetansemalet inneholdt kompetansen «gjare rede for»,
som faller inn under nivaet DOK 2. Kompetansen «gjare rede for» er koblet til
baerekraftkompetansene SyTK. Sett i sammenheng med de neste ordene («betydningen av
biologisk mangfold»), ble denne kompetansen ogsa koblet til VTK. Kompetansemalet
inneholder imidlertid ogsa kompetansen «gjennomfgre», som etter mine betraktinger - brukt i
sammenhengen som er gitt over - faller inn under nivaet DOK 1. Kompetansen
«gjennomfare» knytter seg til en handling, og er derfor koblet til baerekraftkompetansen IK.

Dersom jeg under analysen fant at et kompetansemal falt inn under to DOK-nivaer, slik som i

52



dette tilfellet, foretok jeg en skjgnnsmessig vurdering av helheten (problemutforskningen
(PUK)). I dette tilfellet var resultatet av den skjgnnsmessige vurderingen at kompetansemalet
som helhet falt unn under nivaet DOK 2.

For andre kompetansemal, som inneholdt flere barekraftkompetanser som ble tolket til
samme niva, ble kompetansemalet med tilkoblede beerekraftkompetanser kategorisert inn

under dette nivaet. Et eksempel pa dette er kompetansemalet etter 10. trinn:

«beskrive kroppens immunforsvar og hvordan vaksiner virker, og gjere rede for hva

vaksiner betyr for folkehelsen» (Kunnskapsdepartementet, 2019)

Ettersom formuleringene i kompetansemalet viser til at eleven skal kunne lgse denne
oppgaven stegvis - «beskrive», og sa «gjare rede for» - valgte jeg a kategorisere dette
kompetansemalet som DOK 2.

3.5 Gyldighet, palitelighet og svakheter ved valg av metode

Siden kvalitative tolkninger av teksters innhold og form er av en subjektiv karakter, blir det
viktig at forskningen legges frem pa en slik mate at den fremstar gyldig og palitelig. Studiens

gyldighet og palitelighet vil derfor bli behandlet i dette underkapittelet.

Et ideal innen forskning er at forskningens som presenteres skal opptre refleksiv (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 108). Derfor ma forskeren tydelig presentere de forutsetningene
forskningen er bygd pa. Det vil si hvilken virkelighet oppgaven forsgker a forsta, og hvilken
kunnskap som er forsgkt fremskaffet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 108). | denne oppgaven
prover jeg a forsta hvordan leereplanen i naturfag legger til rette for en dyp laering og
dannelse. For & kunne forsta dette sgker studien svar pa tre forskningsspgrsmal, se pkt. 1.2
ovenfor. Metoden som er valgt for & undersgke disse tre spgrsmalene er det redegjort for i

kapittelet over.

Metoden som er valgt baerer med seg visse svakheter. For det farste inneberer det a velge en
kvalitativ studie a velge bort materiale som kan vare av interesse. Dette fordi utvalget ma
begrenses for a kunne ga i dybden av materialet som blir inkludert. Dermed vil den kvalitative
metoden ikke dekke hele feltet det bergrer, men snarere kun utgjare et lite utsnitt av feltet. |
denne oppgavens sammenheng inneberer dette at studien som presenteres ikke dekker hele
feltet baerekraftig utvikling i leereplanen, men kun deler av dette feltet. Det innebaerer ogsa at

det empiriske materialet i leereplanen for naturfag matte begrenses for hver del av analysen,
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ettersom det a inkludere alle viste seg a ga ut over denne oppgavens rammer. Andre svakheter
ved den kvalitative metode er at intersubjektivitet blir vanskeligere a oppna enn i kvantitative
studier siden et begrenset utvalg materiale danner grunnlag for en starre subjektiv tolkning.
Kvalitativ forskning kan likevel fremsta av hgy kvalitet og ha stor troverdighet, men dette
krever at forskeren er bevisst og reflekterer over sine valg underveis i studien, og er apen om
valgene. Dette har jeg forsgkt & gjennomfgre sa godt det har latt seg gjere ved a hele tiden ha
forskningens kvalitet og troverdighet fremst pa agendaen.

Forskningens kvalitet er i hovedsak ikke knyttet til funn, men snarere til hvordan kunnskapen
er blitt produsert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219). Produksjon av kunnskap knytter seg
ifglge Postholm og Jacobsen (2018, s. 220) til to forhold: den substansielle tolkningen av
funnene og den metodologiske tolkningen av funnene. Begge disse forholdene vil
fremkomme i drgftingsdelen av denne oppgaven, samt at noe allerede er fremkommet i
beskrivelsen av analyseverktgyene og analyseprosessen. Jeg vil likevel kort nevne hva disse

forholdene inneberer i dette underkapittelet.

Den substansielle tolkningen dreier seg ifglge Postholm og Jacobsen (2018) om a knytte
funnene opp mot andre som har forsket pa lignende problemstillinger. For meg vil dette dreie
seg om & knytte funnene opp mot funnene til blant annet Jegstad og Ryen (2020), Scheie et al,
(2022) og Sinnes og Straume (2017). | beskrivelsen av analyseprosessen ovenfor beskrev jeg
hvordan de forelgpige resultatene ble sammenlignet med resultatene til Scheie et al. (2022),
og at denne sammenligningen farte til en revidering av koderammen. Jeg peker pa at
beerekraftkompetanser som jeg opplever som implisitte i analyseenhetene blir inkludert som
funn i min analyse, mens disse ble ekskludert av Scheie et al. (2022), og saledes ikke markert
som funn i deres studie. De metodologiske tolkningene dreier seg om a reflektere rundt
hvordan valg av metode og dataene kan ha formet funnene. Eksemplene over gjer seg ogsa
gjeldende her, ettersom det & endre koderammen etter all sannsynlighet vil ha en effekt pa
funnene. Begge disse forholdene som knytter seg til forskningens kvalitet, vil som sagt bli
behandlet ngyere i draftingsdelen av oppgaven.

Forskningens samlede troverdighet er avhengig av studiens gyldighet og palitelighet
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). Studiens gyldighet dreier seg ifalge Postholm og
Jacobsen (2018, s. 222) om hvilke konklusjoner jeg som forsker kan trekke ut fra det
materialet som blir analysert. Det empiriske materialet som blir analysert i denne studien er
leereplanen i naturfag, og studien analyserer dette materialet ut fra kriterier angitt i

koderammer for tilknytning til baerekraft, beerekraftkompetanser og dybdeniva. Et sentralt
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spgrsmal i denne sammenheng er hvorvidt koderammen faktisk er gjeldende, og at
formuleringene i disse faktisk kan undersgke det jeg hevder at de skal undersgke (Kerlinger
1979; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229). | beskrivelsen av utarbeidelsen av
analyseverktayene peker jeg konsekvent pa det teoretiske grunnlaget, og jeg beskriver ogsa
hvordan endringene er gjort i samrad med medstudenter og forskere innen pedagogikk
(veiledere). Dette er gjort for a styrke forskningens gyldighet. Likevel er det slik at bade
oppgavens vinkling og teorien som er valgt for a belyse den vil vaere preget av min subjektive
forforstaelse. Paliteligheten dreier seg om i hvor stor grad en kan stole pa de funnene som
produseres gjennom forskningen (Gordon & Patterson, 2013; Postholm & Jacobsen, 2018, s.
223). For at denne studien skal fremsta palitelig har jeg etterstrebet & vaere transparent i mitt
forskningsarbeid. Det vil si at jeg har beskrevet i detalj bade hvordan analyseverktgyene har
blitt utviklet og hvordan analyseprosessen er gjennomfgrt. Underveis i beskrivelsen av
analyseprosessen har jeg kommet med flere eksempler som viser til min subjektive tolkning,
slik at forskningsprosessen blir synlig for den som leser. Pa den maten far leseren mulighet til
a reflektere over den forskningen som er gjort (Gordon & Patterson, 2013; Tjora, 2019, s.
248-251).

4 Resultat

4.1 Hvordan kommer barekraftig utvikling til uttrykk i leereplanen for
naturfag?

Nedenfor legges funnene fra farste steg av analyseprosessen frem. Dette delkapittelet er

strukturert inn i tre underkapitler: I de to farste underkapitlene legger jeg frem funnene fra

analyseenhetene i beskrivelsen av Fagets relevans og sentrale verdier og beskrivelsen av

Tverrfaglige temaer. | det siste underkapittelet presenterer jeg funnene fra analyseenhetene i

Kompetansemalene 1.-10.trinn.

4.1.1 Fagets relevans og sentrale verdier

| analysen ble innholdet i Fagets relevans og sentrale verdier delt opp i elleve analyseenheter.
Ved hjelp av analyseverktayet presentert i tabell 1, ble de elleve analyseenhetene kategorisert
til enten & ha en hgy eksplisitt, hgy implisitt eller en lav tilknytning til baerekraftig utvikling.
Resultatene av fordelingen mellom kategoriene av de elleve analyseenhetene er fremstilt i

figur 3 nedenfor.
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Grad av tilknytning til baerekraftig utvikling

m Hgy eksplisitt tilknytning = Hgy implisitt tilknytning Lav tilknytning

Figur 3: Figuren viser analyseenhetene i Fagets relevans og sentrale verdier fordelt pa grad av
tilknytning til beerekraftig utvikling. Den bla delen vise antall analyseenheter med hay
eksplisitt tilknytning, mens den oransje delen viser antall analyseenheter med hgy implisitt
tilknytning. Den gra delen viser antall analyseenheter med lav tilknytning til barekraftig
utvikling.

Av det totale antall analyseenheter i Fagets relevans og sentrale verdier ble ca. 27 % funnet
til & ha en lav tilknytning til baerekraftig utvikling. De resterende 73% fordelte seg likt mellom

kategoriene hgy eksplisitt og hay implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling.

Analyseenhetene som ble funnet til & ha en lav tilknytning til baerekraftig utvikling, var blant
annet analyseenheter som pekte pa hvordan elevene skal bruke naturfaglige metoder,

praksiser og tenkemater i arbeid med fag. Videre ble analyseenheter som pekte pa utforskende
tilneerminger og teknologisk kompetanse, men som ikke knyttet denne utforskningen eller
kompetansen til noe spesifikt, ogsa funnet til & ha en lav tilkobling til baerekraftig utvikling. Et

eksempel pa dette er disse analyseenhetene:

«Naturfag skal bidra til undring, nysgjerrighet, skaperglede, engasjement og

nytenkning hos elevene ved at de far arbeide praktisk og utforskende med faget»

«Nar elevene tar i bruk naturfaglig sprak og naturfaglige metoder, praksiser og
tenkemater i arbeid med faglige emner, vil de fa grunnlag for & forsta hvordan

naturfaglig kunnskap brukes og utvikles» (Kunnskapsdepartementet, 2019)
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Av de elleve analyseenhetene viser resultatene at fire av dem (ca. 36 %) ble analysert til & ha
en hay eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling. Dette er analyseenheter som helt
apenlyst viser til barekraftord eller menneskelig pavirkning av naturen og jorda i sine

formuleringer. Eksempler pa slike analyseenheter er:

«Naturen er ogsa en viktig del av samisk kultur og identitet. Kunnskap om samenes
erfaringsbaserte og tradisjonelle kunnskap om naturen kan derfor bidra til baerekraftig

ressursutnyttelse og vern av naturmangfoldet.»

«Naturen har en egenverdi som er uavhengig av menneskers bruk og pavirkning, og
naturfaglig kunnskap kan bidra til at den forvaltes pa en forsvarlig mate»

(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Til slutt ble fire av analyseenhetene (ca. 36 %) kategorisert til & ha en hgy implisitt tilknytning
til baerekraftig utvikling. Disse hadde det til felles at de ikke inneholdt beerekraftord direkte,
og heller ikke pekte pa menneskelig pavirkning av naturen og jorda direkte, men heller hadde
innhold som implisitt peker i retning av baerekraftig utvikling. Et eksempel pa en analyseenhet
innen denne kategorien er: «Alle fag skal bidra til & realisere verdigrunnlaget i opplaeringen»
(Kunnskapsdepartementet, 2019).

Dette er analyseenheter som hinter om det miljgbevisste mennesket ved & henvise til
verdigrunnlaget i skolen. Og videre analyseenheter som viser til at forstaelse av hvordan
verden er bygd opp - og forstaelse av samspillet mellom natur, individ, teknologi og samfunn
- kan fare til bevisste valg. Ogsa kompetanse til  ivareta egne og andres helse ble implisitt

tilknyttet baerekraftig utvikling.

4.1.2 Tverrfaglige temaer

Innholdet i beskrivelsen av de Tverrfaglige temaene utgjorde, som nevnt i beskrivelsen av
analyseprosessen, atte analyseenheter. Ved a benytte meg av analyseverktgyet beskrevet i
tabell 1, ble disse atte analyseenhetene kategorisert etter grad av tilknytning til barekraftig
utvikling. Deres tilknytning til ulike tverrfaglige tema ble ogsa registrert. Registreringen ble
gjort ut fra overskriften analyseenhetene falt inn under. Funnene er fremstilt i figur 4 og

figur 5 nedenfor.
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Grad av tilknytning til baerekraftig utvikling

m Hgy eksplisitt tilknytning = Hgy implisitt tilknytning Lav tilknytning

Figur 4: Figuren viser analyseenhetene i Tverrfaglige tema fordelt pa grad av tilknytning til
bearekraftig utvikling. Den bla delen vise antall analyseenheter med hgy eksplisitt tilknytning,
mens den oransje delen viser antall analyseenheter med hgy implisitt tilknytning. Den gra
delen viser antall analyseenheter med lav tilknytning til beerekraftig utvikling.

Funnene viser at de fleste av analyseenhetene som er inkludert i beskrivelsen av Tverrfaglige
tema ble kategorisert til a enten ha en hay eksplisitt eller hgy implisitt tilknytning til
beerekraftig utvikling.

Av de atte analyseenhetene er fire kategorisert (50 %) til & ha en hgy eksplisitt tilknytning til
beerekraftig utvikling. Disse analyseenhetene har det til felles at de viser direkte til
barekraftord eller menneskelig pavirkning av naturen. Som for eksempel: «[...] bidra til
teknologisk, og beerekraftig utvikling», «[...] forvalte jordas naturressurser pa en baerekraftig
mate» og «][...] forstd hvordan vi mennesker er med pa a pavirke den»

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

Av de resterende fire analyseenhetene viser funnene at tre av dem (37,5 %) faller inn under
kategorien hgy implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling. Disse inneholder ikke
baerekraftord, og viser heller ikke direkte til menneskelig pavirkning av naturen eller jordas
ressurser. De har imidlertid det til felles at de peker pa temaer som har ner tilknytning til
barekraftig utvikling, som for eksempel evnen til & anvende kritisk tenkning i mgte med
informasjon for a skille mellom vitenskaplig og ikke-vitenskaplig informasjon, og & bruke
denne informasjonen til & gjennomfare valg. Ogsa analyseenheter som inneholder helse er i

denne kategorien.

Bare én av atte analyseenheter (12,5 %) er ifalge funnene kategorisert til a ha en lav

tilknytning til baerekraftig utvikling. Denne analyseenheten er:
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«Naturfag skal bidra til apenhet for den erfaringsbaserte og tradisjonelle kunnskapen

som samer har for naturen.» (Kunnskapsdepartementet, 2019)

Denne analyseenheten viser hverken eksplisitt til baerekraftord, menneskelig pavirkning eller

temaer som forstas som tett knyttet til baerekraftig utvikling i henhold til tabell 1.

Analyseenhetenes fordeling mellom de ulike Tverrfaglige tema kan ses i figur 5 nedenfor.

Analyseenhetenes tilknytning til tverrfaglige
temaer

Hgy eksplisitt tilknytning Hgy implisitt tilknytning Lav tilknytning

EBU mDM mFL

Figur 5: Figuren viser analyseenhetens tilknytning til Tverrfaglig tema, fordelt pa kategoriene
hay eksplisitt, hay implisitt og lav tilknytning til beerekraftig utvikling. BIa stolpe viser
analyseenheter tilknyttet det tverrfaglige tema Baerekraftig utvikling. Oransje stolpe viser
analyseenheter tilknyttet Demokrat og medborgerskap. Gra stolpe viser analyseenheter
tilknyttet Folkehelse og livsmestring.

Av figuren kan vi lese at av de fire analyseenhetene som er kategorisert til ha en hgy eksplisitt
tilknytning til beaerekraftig utvikling er tre av dem under overskriften til det tverrfaglige tema
Beerekraftig utvikling og én under overskriften Demokrati og medborgerskap. Av de tre
analyseenhetene som ble funnet til & ha en hgy implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling er
to av dem under det tverrfaglige tema Folkehelse og livsmestring og én av dem under
beskrivelsen av det tverrfaglige tema Demokrati og medborgerskap. Analyseenheten som ble
kategorisert til & ha en lav tilknytning til baerekraftig utvikling befinner seg under overskriften

Demokrati og medborgerskap.

4.1.3 Kompetansemalene fra 1.-10. trinn

| analysen ble alle de sytti kompetansemalene fra 1.-10. trinn i naturfagets leereplan analysert.

Hvert kompetansemal utgjorde én analyseenhet i analysen, og derfor vil analyseenhetene
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omtales som kompetansemal heretter. Funnene av analysens fgrste steg gjennomfart pa de

sytti kompetansemalene er fremstilt i figur 6 nedenfor.

Grad av tilknytning til baerekraftig utvikling

18
42

= Hgy eksplisitt tiiknytning Hgy implisitt tilknytning Lav tilknytning

Figur 6: Figuren viser hvordan kompetansemalene fra 1.-10. trinn i leereplanen for naturfag
fordeler seg pa kodene hgy eksplisitt, hay implisitt og lav tilknytning til beerekraftig utvikling.
Den bla delen viser antall analyseenheter med hay eksplisitt tilknytning, mens den oransje
delen viser antall analyseenheter med hgy implisitt tilknytning. Den gra delen viser antall
analyseenheter med lav tilknytning til beerekraftig utvikling.

Funnene fremstilt i figur 6 viser at under halvparten (40 %) av kompetansemalene i
lereplanen er analysert til & ha en hgy eksplisitt eller hgy implisitt tilknytning til beerekraftig
utvikling. Ifalge analysens resultater har de fleste kompetansemalene i lzereplanen for
naturfag en lav tilknytning til baerekraftig utvikling. Fartito av sytti kompetansemal har en lav
tilknytning til baerekraftig utvikling ifglge funnene i analysen. Det vil si at 60% av
kompetansemalene hadde en lav tilknytning til baerekraftig utvikling. Kompetansemal som ble
kategorisert til & ha en lav tilknytning til baerekraftig utvikling er kompetansemal som dreier
seg om a fa grunnleggende kunnskaper og kompetanser i faget, men som ikke i seg selv
fremstar som a ha en hgy eksplisitt eller implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling. Dette er
kompetansemal som legger vekt pa at elevene skal «utforske, undre, lage», samt
kompetansemal som omhandler naturvitenskaplige praksiser og tenkemater. Eksempler pa

slike kompetansemal etter er:
«undre seg, utforske og lage spersmal, og knytte dette til egne eller andres erfaringer»

«undre seg, stille spersmal og lage hypoteser og utforske disse for a finne svar»
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«stille spgrsmal og lage hypoteser om naturfaglige fenomener, identifisere variabler og

samle data for a finne svar»

«stille sparsmal og lage hypoteser om naturfaglige fenomener, identifisere avhengige
og uavhengige variabler og samle data for & finne svar» (Kunnskapsdepartementet,
2019).

Disse kompetansemalene har ikke innhold som viser til beaerekraftord, menneskelig pavirkning
eller kunnskap om temaer som anses som sentrale for en baerekraftig utvikling i henhold til
tabell 1.

Av de resterende tjueatte kompetansene ble atten analysert til & ha en hgy implisitt tilknytning
til beerekraftig utvikling, noe som utgjer om lag 26 % av alle kompetansemalene fra 1.-10.
trinn i leereplanen for naturfag. Et eksempel pa et kompetansemal som ble funnet & ha en hay

implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling er dette kompetansemalet etter 7. trinn:

«utforske elektriske og magnetiske krefter gjennom forsgk og samtale om hvordan vi
utnytter elektrisk energi i dagliglivet» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Kompetansemalet inneholder ikke baerekraftord direkte, men viser til tematikk som er svart
neart knyttet til beerekraftig utvikling - sa naert at de utgjer mer enn a bare danne
bakgrunnskunnskap eller grunnlag for a forsta bearekraftig utvikling. Andre kompetansemal
innen denne kategorien er kompetansemal som omhandler a reflektere over hvordan teknologi
kan lgse utfordringer, over dyrevelferd, over dagsaktuell forskning og betydningen av
forbrenningsreaksjoner, samt utforske ulike sider ved gkosystemer (Kunnskapsdepartementet,
2019).

Resultatet av analysen viser til slutt at ti av sytti kompetansemal hadde en hgy eksplisitt
tilknytning til baerekraftig utvikling. Det tilsvarer ca. 14 % av det totale antall kompetansemal
som ble analysert. Disse kompetansemalene bruker barekraftord direkte. Dette kan vere
formuleringer hvor elevene skal «drgfte baerekraftig bruk eller baerekraftig forvaltning av et
omrade», «<samtale om miljgbevissthet», «gjennomfgre miljgtiltak», «drafte hvorfor arter dar
ut», eller «gjare rede for hva vaksiner betyr for folkehelsen» (Kunnskapsdepartementet,
2019).

Alle kompetansemalene med en hgy eksplisitt eller hgy implisitt tilknytning til baerekraftig
utvikling ble i analysen registrert til  ha en kobling til enten ett eller flere av de tre
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tverrfaglige temaene i LK 20. Denne registreringen ble gjort ved hjelp av det digitale
verktgyet som finnes i de digitale leereplanene. Figur 7 viser antall kompetansemal i
kategoriene hgy eksplisitt og hgy implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling, og deres

fordeling mellom de ulike tverrfaglige temaene.

Kompetansemalenes tilknytning til de ulike
tverrfaglige temaene
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B Hgy eksplisitt tiiknytning Hgy implisitt tilknytning

Figur 7: Figuren viser antall kompetansemal i kategoriene hgy eksplisitt og hgy implisitt
tilknytning til baerekraftig utvikling fordelt mellom registrering til de ulike tverrfaglige
temaene. BIa stolpe viser kompetansemal med hay eksplisitt tilknytning til beerekraftig
utvikling. Oransje stolpe viser kompetansemal med hgy implisitt tilknytning til beerekraftig
utvikling.

Funnene viser at de fleste kompetansemalene med en hay eksplisitt eller hay implisitt
tilknytning til beerekraftig utvikling er registrert a en tilknytning til kun ett av de tverrfaglige
temaene. De fleste kompetansemalene som vises i figur 7 blir gjennom det digitale verktayet i
leereplanen koblet kun til det tverrfaglige temaet Baerekraftig utvikling. Dette kan vi se av

figuren.

For kompetansemal med en hgy eksplisitt tilknytning til beerekraftig utvikling kan vi se at de
fleste av disse er knyttet til bade det tverrfaglige temaet Demokrati og medborgerskap og det

tverrfaglige temaet Beaerekraftig utvikling. Et eksempel pa et slikt kompetansemal er:

«utforske et naturomrade og drafte beaerekraftig bruk av omradet»

(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Ett av de ti kompetansemalene med en hgy eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling er

ikke koblet til det tverrfaglige temaet Baerekraftig utvikling. Dette kompetansemalet er:

«beskrive kroppens immunforsvar og hvordan vaksiner virker, og gjare rede for hva

vaksiner betyr for folkehelsen» (Kunnskapsdepartementet, 2019)
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Kompetansemalet vist til ovenfor tilhgrer kategorien hay eksplisitt tilknytning til beerekraftig
utvikling, og er kun koblet til de to tverrfaglige temaene Demokrati og medborgerskap og
Folkehelse og livsmestring.

4.2 Hvilke barekraftkompetanser legges det vekt pa i denne lererplanen?

| dette delkapittelet vil funnene fra analysens andre steg av legges frem. Delkapittelet er
strukturert inn i to underkapitler: Fagets relevans og sentrale verdier og Kompetansemalene

1-10. trinn. Funnene er illustrert i form av diagrammer, med pafglgende forklaringer.

4.2.1 Fagets relevans og sentrale verdier

| Fagets relevans og sentrale verdier inngikk atte analyseenheter i analyseprosessens andre
steg. Disse ble analysert ut fra koblinger til innhold sett i sammenheng med vedlegg 1.

Resultatene av steg to i analysen er vist i figur 8 nedenfor.
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Figur 8: Figuren viser antall koblinger for de ulike baerekraftkompetansene i analyseenheter
med en hgy eksplisitt eller hgy implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling. De bl stolpene
viser baerekraftkompetanser som er koblet til innhold i analyseenhetene.
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Funnene viser at systemtenkningskompetanse (SyTK) er den kompetansen som hyppigst
opptrer i analyseenhetene som ble kategorisert til & ha en hgy eksplisitt eller hgy implisitt
tilknytning til beerekraftig utvikling. Disse analyseenhetene omhandler blant annet det a fa en
forstaelse av hvordan var verden er bygd opp, samt kunnskap og innsikt om samspillet

mellom ulike domener. Et eksempel pa en slik enhet er denne analyseenheten:
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«Kunnskap om samspiller mellom natur, individ, teknologi og samfunn kan fremme
elevenes evne til kritisk tenkning og bidra til at de tar bevisste valg i hverdagen.»
(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Ogsa innhold som viser til hvordan faglig innhold, kunnskap og opplevelser kan i) bidra til
forstaelse av verden, ii) bidra til en beerekraftig utvikling eller iii) utvikle ngdvendige
kompetanser som krever systemtenkning, ble koblet til systemtenkningskompetanse. Et
eksempel pa en slik analyseenhet er:

«Naturfag skal bidra til at elevene utvikler kompetanse til & ivareta egen og andres

helse.» (Kunnskapsdepartementet, 2019)

Verditenkningskompetanse (VTK) er, som vi ser av figur 8, den baerekraftkompetansen som
kobles til innholdet i analyseenhetene nest hyppigst. VTK ble funnet i de analyseenhetene
hvor det vektlegges at naturen har en verdi i seg selv og er av verdi for mennesker i ulike
kulturer. Videre ble kompetansen funnet hvor enheten peker pa verdier som skal ligge til

grunn for handlinger. En slik enhet er for eksempel:

«Naturen er ogsa en viktig del av samisk kultur og identitet. Kunnskap om samenes
erfaringsbaserte og tradisjonelle kunnskap om naturen kan derfor bidra til baerekraftig

ressursutnyttelse og vern av naturmangfoldet.» (Kunnskapsdepartementet, 2019)
Implementeringskompetanse (1K) ble funnet to ganger:

«Kunnskap om samspillet mellom natur, individ, teknologi og samfunn kan fremme

elevenes evne til kritisk tenkning og bidra til at de tar bevisste valg i hverdagen.»

«Naturen har en egenverdi som er uavhengig av menneskers bruk og pavirkning, og
naturfaglig kunnskap kan bidra til at den forvaltes pa en forsvarlig mate»
(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Kritisk tekningskompetanse (KTK) ble koblet til innhold i én av analyseenhetene. Dette var
en analyseenhet som nevnte ordet kritisk: «[... ] fremme elevenes evne til kritisk tenkning»

(Kunnskapsdepartementet, 2019)
Mellommenneskelig kompetanse (MEK) ble funnet i analyseenheten:

«Naturfag skal ogsa bidra til at elevene utvikler kompetanse til & ivareta egen og

andres helse.» (Kunnskapsdepartementet, 2019)
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Dette funnet er koblet til kompetanse til & ivareta egen og andres helse, noe som viser til

empati og samarbeid.

4.2.2 Kompetansemalene fra 1.-10. trinn

Av sytti kompetansemal fra 1.-10. trinn, inngikk tjueatte av disse i analyseprosessens andre
steg. Av disse kompetansemalene er ti i kategorien hay eksplisitt tilknytning til beerekraftig
utvikling, mens de resterende atten befinner seg i kategorien hgy implisitt tilknytning til
baerekraftig utvikling. Kompetansemalene ble ut fra sine innhold kablet til ulike
baerekraftkompetanser sett i sammenheng med vedlegg 1 og figur 2. Ett kompetansemal

kunne saledes kobles til flere beerekraftkompetanser, slik at det ikke var et en-til-en forhold

mellom antall kompetansemal og barekraftkompetanser. Barekraftkompetansene fortonet seg

enten eksplisitt eller implisitt i innholdet i disse kompetansemalene. Diagrammet i figur 9
nedenfor viser resultatene av andre steg av analysen gjennomfart pa kompetansemal i
kategorien hgy eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling. Resultatet av
barekraftkompetansenes kobling til innhold i kompetansemal i kategorien hgy implisitt

tilknytning til baerekraftig utvikling kan ses lengre nede, i figur 10.

Baerekraftkompetanser i kompetansemal med
hey eksplisitt tilknytning til baerekraftig uvikling
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Figur 9: Figuren viser fordelingen av beaerekraftkompetansene i kompetansemalene, og om de

er koblet eksplisitt eller implisitt til innholdet i disse kompetansemalene. Antallet
problemutforskningskompetanser (PUK) viser antall kompetansemal med en hay eksplisitt
tilknytning til beerekraftig utvikling pa de ulike trinnene. De bla stolpene viser
barekraftkompetanser i kompetansemalet etter 2. trinn. De oransje stolpene viser til
baerekraftkompetanser i kompetansemal etter 4. trinn. Baerekraftkompetansene i

kompetansemalene etter 7. trinn er representert ved de gra stolpene, og de gule stolpene viser

til beerekraftkompetanser i kompetansemal etter 10. trinn.
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Av figuren ser vi at det bare er ett kompetansemal pa 2. trinn med en hgy tilknytning til
beerekraftig utvikling. Dette ser vi fordi det finnes én kobling til

problemutforskningskompetansen (PUK):

«samtale om hvordan vi kan ta miljgbevisste valg og gjennomfare lokale miljatiltak»
(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Resultatene viser at dette kompetansemalet har innhold som ble koblet enten eksplisitt eller
implisitt til alle baerekraftkompetansene. Funnene fra den subjektive tolkningen av innholdet i
kompetansemalene viser at det er funnet eksplisitte koder for mellommenneskeligkompetanse
(MEK) og implementeringskompetanse (IK) i dette kompetansemalet, i tillegg til selve
rammeverket (PUK). De resterende barekraftkompetansene er funnet implisitt i innholdet i

dette kompetansemalet.

Vi ser at det er to eksplisitte koblinger til problemutforskende kompetanse (PUK) pa 4. trinn.
Altsa ser vi at det er to kompetansemal i kategorien. Det er ogsa funnet innhold i disse
kompetansemalene som koder enten implisitt eller eksplisitt for alle andre

barekraftkompetansene. De to kompetansemalene for 4. trinn er:
«utforske et naturomrade og drafte barekraftig bruk av omradet»

«delta i hgsting og bruk av naturressurser og drgfte hvordan naturressurser kan brukes

pa en baerekraftig mate» (Kunnskapsdepartementet, 2019)

Det er funnet eksplisitte koblinger for systemtenkningskompetanse (SyTK) og kritisk
tenkningskompetanse (KTK) i begge disse kompetansemalene. | det ene av de to
kompetansemalene er det funnet innhold som ble koblet eksplisitt til
implementeringskompetanse (1K), mens det i det andre er innhold som ble koblet implisitt til
denne berekraftkompetansen. Alle de resterende barekraftkompetansene -
fremtidstenkningskompetanse (FTK), verditenkningskompetanse (VTK),
strategisktenkningskompetanse (StTK) og mellommenneskeligkompetanse (MEK) - ble

koblet implisitt til innhold i disse kompetansemalene.

Figur 9 viser at ogsa pa 7. trinn er det funnet koder for alle barekraftkompetansene i de to
kompetansemalene med en hgy eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling. At det er to
kompetansemal innen denne kategorien ser vi ut fra de eksplisitte koblingene til
problemutforskendekompetansen (PUK). Disse to kompetansemalene er:
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«gjare rede for betydningen av biologisk mangfold og gjennomfare tiltak for & bevare

det biologiske mangfoldet i neermiljget»

«foresla tiltak for & bevare det biologiske mangfoldet i nordomradene og gi eksempler
pa betydningen av tradisjonell kunnskap i naturforvaltning»
(Kunnskapsdepartementet, 2019)

Funnene fra den kvalitative analysen viser at det er funnet innhold som kobles eksplisitt til
baerekraftkompetansene implementeringskompetanse (1K) og verditenkningskompetanse
(VTK) i begge disse kompetansemalene. Kritisk tenkningskompetanse (KTK) og
systemtenkningskompetanse (SyTK) er funnet bade eksplisitt og implisitt i disse
kompetansemalene. Det fremkommer av resultatene fra analysen at beerekraftkompetansene
fremtidstenkningskompetanse (FTK), strategisk tenkningskompetanse (StTK) og
mellommenneskeligkompetanse (MEK) ble koblet implisitt til kompetansemalene ovenfor.

Figur 9 viser til slutt at det er fem eksplisitte koblinger til problemutforskendekompetanse
(PUK) pa 10. trinn. Av dette ser vi at det er fem kompetansemal som ble funnet til  ha en hgy
eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling i kompetansemalene pa dette trinnet. Disse

kompetansemalene er:

«beskrive drivhuseffekten og gjare rede for faktorer som kan forarsake globale

klimaendringer»
«drgfte hvordan energiproduksjon og energibruk kan pavirke miljget lokalt og globalt»

«gi eksempler pa og drgfte aktuelle dilemmaer knyttet til utnyttelse av naturressurser

og tap av biologisk mangfold»

«gi eksempler pa samers tradisjonelle kunnskap om naturen og diskutere hvordan

denne kunnskapen kan bidra til baerekraftig forvaltning av naturen»

«beskrive kroppens immunforsvar og hvordan vaksiner virker, og gjare rede for hva

vaksiner betyr for folkehelsen» (Kunnskapsdepartementet, 2019)

Resultatene av den kvalitative koblingen gjort i analysen, viser at alle kompetansemalene har
innhold som peker mot en eksplisitt systemtenkningskompetanse (SyTK) og kritisk
tenkningskompetanse (KTK). Det ble i analysen funnet innhold som ble koblet eksplisitt til
verditenkningskompetanse (VTK) én gang. Imidlertid ble det funnet tre implisitte koblinger

til denne kompetansen. For fremtidstenkningskompetanse (FTK) og
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mellommenneskeligkompetanse (MEK) er det funnet fem implisitte koblinger til innholdet i
kompetansemalene for hver av baerekraftkompetansene. Det vil si at resultatene viser at disse
opptrer implisitt i alle kompetansemalene med hay eksplisitt tilknytning til baerekraftig
utvikling pa 10. trinn. Figur 9 viser at implementeringskompetanse (1K) og strategisk
tenkningskompetanse (StTK) skiller seg ut ved at disse to kun er funnet implisitt henholdsvis

én gang hver i innholdet i de fem kompetansemalene.

Ogsa kompetansemalene med en hgy implisitt tilknytning til baerekraftig utvikling ble tatt
med i analyseprosessens andre steg. Resultatene av analysen gjennomfgrt pa disse

analyseenheten er fremstilt i figur 10 nedenfor.

Baerekraftkompetanser i kompetansemal med
hgy implisitt tilknytning til baerekraftig uvikling
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Figur 10: Figuren viser fordelingen av beaerekraftkompetansene i kompetansemalene, og om de
er koblet eksplisitt eller implisitt til innholdet i disse kompetansemalene. De bla stolpene viser
til baerekraftkompetanser i kompetansemal etter 2. trinn. De oransje stolpene viser til
baerekraftkompetanser i kompetansemal etter 4. trinn. Baerekraftkompetanser i
kompetansemalene etter 7. trinn er representert ved de gra stolpene, og de gule stolpene viser
til baerekraftkompetanser i kompetansemal etter 10. trinn.

Av figur 10 ser vi at kompetansemalene i kategorien hgy implisitt tilknytning til baerekraftig
utvikling hovedsakelig har innhold som kobles til baerekraftkompetansene
systemtenkningskompetanse (SyTK), kritisk tenkningskompetanse (KTK) og
mellommenneskeligkompetanse (MEK). Et eksempel pa et kompetansemal som har innhold

som kobles til alle disse kompetansene er:

«utforske sammenhenger mellom abiotiske og biotiske faktorer i et gkosystem og

diskutere hvordan energi og materie omdannes i kretslgp»
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| dette kompetansemalet ble systemtenkningskompetanse (SyTK) koblet eksplisitt til
innholdet. Kritisk tenkningskompetanse (KTK) og mellommenneskeligkompetanse (MEK)

ble koblet implisitt til innholdet i dette kompetansemalet.

4.3 | hvilken grad legger leereplanen i naturfag til rette for en progresjon i
forstaelse av begrepet baerekraftig utvikling og en utvikling av elevenes
baerekraftkompetanser?

| dette delkapittelet vil funnene fra analysens tredje steg legges frem. Delkapittelet er
strukturert i to underkapittel. Det farste underkapittelet viser resultatene av hvordan
kompetansemalene med hay eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling fordeler seg pa
ulike DOK-niva. Neste underkapittel viser hvordan de eksplisitte barekraftkompetansene som

er koblet til innholdet i disse kompetansemalene fordeler seg pa ulike DOK-niva.

4.3.1 | hvilken grad legges det til rette for en progresjon i forstaelse av begrepet
baerekraftig utvikling

De ti kompetansemalene som i steg én av analysen ble kategorisert til & ha en hgy eksplisitt

tilknytning til baerekraftig utvikling ble tatt med i steg tre av analyseprosessen. Resultatene av

disse kompetansemalenes fordeling pa ulike DOK-niva er fremstilt i figur 11 nedenfor.

Kompetansemal med hgy eksplisitt tilknytning til
baerekraftig utvikling fordelt pa DOK-niva

DOK 1 DOK 2 DOK 3 DOK 4

W 2.trinn 4.trinn 7.trinn 10.trinn

Figur 11: Figuren viser de ulike trinnenes kompetansemal innen kategorien hgy eksplisitt
tilknytning til beerekraftig utvikling, fordelt pa ulike DOK-niva.
Resultatene viser at innholdet i kompetansemalet etter 2. trinn, med en hgy eksplisitt
tilknytning til beerekraftig utvikling, ble funnet til a falle inn under kategorien DOK 1. Vi ser

av grafen i figur 11 at flere kompetansemal fra ulike trinn er kategorisert til DOK 2. Alle
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kompetansemalene etter 4. trinn, med en hgy eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling, er
blitt analysert til & havne innenfor denne kategorien. Ett av to kompetansemal etter 7. trinn
havner innenfor DOK 2. Det andre kompetansemalet etter 7. trinn er funnet til & ha innhold
som kvalifiserer til DOK 3. De fem kompetansemalene pa 10. trinn, med en hgy eksplisitt
tilknytning til baerekraftig utvikling, havner innenfor DOK 2, DOK 3 og DOK 4. Her er
fordelingen henholdsvis to innenfor DOK 2, to innenfor DOK 3 og ett innenfor DOK 4.

4.3.2 | hvilken grad legges det til rette for en progresjon i utvikling av elevenes
baerekraftkompetanser

Til hvert av kompetansemalene er det funnet koblinger til baerekraftkompetanser. De

baerekraftkompetansene som ble koblet eksplisitt til innholdet i kompetansemalene er tatt med

videre i steg tre av analysen. Funnene fra denne delen av analysen kan ses i figur 12 nedenfor.

Baerekraftkompetanser som er koblet eksplisitt til
kompetansemal med en hgy eksplisitt tilknytning
til beerekraftig utvikling, fordelt pa DOK-niva
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Figur 12: Figuren viser hvordan barekraftkompetansene, med eksplisitt tilknytning til
kompetansemal med en hgy eksplisitt tilknytning til beerekraftig utvikling, fordeler seg
mellom ulike DOK niva.

Resultatene viser at innholdet i kompetansemalene som knytter seg til
systemtenkningskompetanse (SyTK) hovedsakelig kategoriseres som DOK 2, foruten ett
kompetansemal hvor innholdet faller inn under kategorien DOK 3. Dette er kompetansemalet
som har innhold som viser til at elevene skal kunne se pa tvers av ulike skalaer.
Verditenkningskompetanse (VTK) opptrer i tre av kompetansemalene, og innholdet i disse tre
som knytter seg eksplisitt til verditenkningskompetanse kategoriserer til DOK 2 og DOK 3.
Vi ser at problemutforskendekompetanse (PUK) fglger kompetansemalenes fordeling mellom

DOK-niva. Innholdet i kompetansemalene som koder eksplisitt for
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implementeringskompetanse (IK) er analysert til & falle innen kategorien DOK 1 og DOK 3.
De delene av innhold som er kategorisert som DOK 1, handler om «a delta» og
«gjennomfgre», mens innholdet som er subjektivt tolket til & kategoriseres som DOK 3

knytter seg til & forsla tiltak for & bevare det biologiske mangfoldet.

Mellommenneskelig kompetanse (MEK) er koblet eksplisitt til to av kompetansemalene. Den
ene eksplisitte koblingen («samtale») er kategorisert som DOK 1, mens den andre eksplisitte
koblingen («diskutere») er kategorisert som DOK 2. Vi ser at kritisktenkningskompetanse
(KTK) er den baerekraftkompetansen som er eksplisitt knyttet til innhold som er blitt
kategorisert som DOK 3 flest ganger. Det er innholdet som er eksplisitt knyttet til kritisk
tenkningskompetanse i to av kompetansemalene som faller innenfor kategorien DOK 2.
Denne barekraftkompetansen er ogsa den eneste, foruten problemutforskende kompetanse
som falger kompetansemalet, som eksplisitt er koblet til innhold som er subjektivt tolket til &
tilhgre DOK 4.

5 DROFTING

Hensikten med denne studien er a finne implikasjoner pa hvordan spenningsforholdet mellom
tverrfaglighet og faglig fokus utspiller seg. Dette er bakgrunnen for oppgavens
problemstilling: Hvordan legger leereplanen i naturfag til rette for en dyp leering og dannelse
av barekraftborgere. | et forsgk pa a belyse problemstillingen ble det utarbeidet tre
forskningsspgrsmal, som dannet utgangspunkt for analysen. Hvert forskningsspgrsmal vil bli
behandlet i hvert sitt delkapittel i denne drgftingen. I disse delkapitlene vil empirien fra
analysen drgftes i lys av teori og tidligere forskning. Gjennom denne drgftingen gnsker jeg &
avdekke hvilken betydning den faglige prioriteringen, og dannelsesteoriene som ligger bak,
kan ha for leering og dannelse av fremtidens bearekraftborgere. Implikasjoner for praksis,
kritikk av eksisterende danningsteori og forslag til videreutvikling av et klart definerte
rammeverk, som alle lgftes frem gjennom drgftingen, kan ses pa som mitt bidrag til
utviklingen av en tverrfaglig didaktikk innen forskningsfeltet utdanning for beerekraftig

utvikling.
5.1 Hvordan kommer barekraftig utvikling til uttrykk i leereplanen for
naturfag?

| denne delen draftes resultatene fra analyseprosessens farste steg, altsa tar draftingen sikte a
avdekke hvordan baerekraftig utvikling kommer til uttrykk gjennom de ulike delene av
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leereplanen for naturfag, og i hvilken grad dette legger til rette for en dyp laering og dannelse

av baerekraftborgere.

5.1.1 Fagets relevans og sentrale verdier

| teorikapittelet kom det frem at Fagets relevans og sentrale verdier kan forstas som en
rekontekstualisering av verdigrunnlaget i overordnet del (Karseth et al., 2022, s. 79).
Resultatene viser at baerekraftig utvikling kommer tydelig til uttrykk i denne
rekontekstualiseringen i lzereplanen for naturfag. Hele 72 % av analyseenhetene hadde
innhold som kunne kategoriseres til & ha en hgy eksplisitt eller hgy implisitt tilknytning til
barekraftig utvikling. Ved farste gyekast kan dette tyde pa at leereplanen i naturfag
gjenspeiler visjonen om et beerekraftig samfunn som trer frem gjennom verdigrunnlaget og
formalsparagrafen (Seether & Kvamme, 2019, s. 200), noe som i tilfelle impliserer at
naturfaget legger til rette for & utdanne og danne det Wals og Lenglet (2016) omtaler som

baerekraftborgere.

Imidlertid viser de kvalitative tallene til mer enn en prosentandel. Selv om vi av figur 3 kan se
at 36 % av analyseenhetene hadde innhold som havnet i kategorien hgy eksplisitt tilknytning
til beerekraftig utvikling, ma disse analyseenhetene ytterligere diskuteres for & avdekke
innholdets virkelige betydning.

| resultatene ser vi at analyseenheter i kategorien hagy eksplisitt tilknytning til beerekraftig
utvikling blant annet er analyseenheter som viser helt direkte til Brundtland-kommisjonens
beskrivelse av baerekraftig utvikling (Brundtland & Dahl, 1987). Bade menneskelig
pavirkning og naturens egenverdi slas fast, og miljgperspektivet pa baerekraftig utvikling
kommer tydelig til uttrykk (Scheie & Korsager, 2015). Dette tyder pa at leereplanene
transformerer definisjonen fra Brundtland og Dahl (1987) inn i en ny kontekst (Linell, 1998,
s. 154). Med andre ord vil det si at disse analyseenhetene viser til hvordan naturfaget skal

bidra til & ruste elevene til & leve barekraftige liv (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15).

Dette kommer blant annet tydelig frem gjennom analyseenheten «Naturen har en egenverdi
som er uavhengig av menneskers bruk og pavirkning, og naturfaglig kunnskap kan bidra til at
den forvaltes pa en forsvarlig mate» (Kunnskapsdepartementet, 2019). | denne analyseenheten
kobles naturfaglig kunnskap til baerekraftig forvaltning, og baerekraftig utvikling trer frem
som et begrep som ogsa uttrykker handling (Barth et al., 2007). Handlingselementet i
baerekraftig utvikling som her kommer til uttrykk gjennom denne analyseenheten kan tolkes

ulikt. Dermed blir opp til den som fortolker uttrykket a sgrge for at skolens danningsoppdrag
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blir likeverdig kvalifiseringsoppdraget (Karseth et al., 2020, s. 145). Naermere bestemt vil det
si at elevenes dannelse er avhengig av hvordan profesjonsutgveren fortolker innholdet i
leereplanen og omgjer dette innholdet til det Klafki (2014) kaller danningsinnhold gjennom

eksempler i undervisningen.

Her finnes det ulike tolkningsalternativer. For det fgrste kan beerekraftig utvikling og
handlinger forstas i lys av den tidligere dominerende faktabaserte tradisjonen som har preget
skolen - en tradisjon som beror pa en forstaelse av at miljgproblematikk belyses gjennom
vitenskapelige fakta, metoder og modeller (Ohman, 2008). Dette er en tradisjon som har klare
likhetstrekk med de materiale danningsteoriene. Spesielt er likhetene stor med Scientismen,
som setter likhetstegn mellom vitenskapelig kunnskap og danning (Klafki, 1965; Straum,
2018, s. 33-34).

Danning handler som nevnt i teorikapittelet om formingen av blant annet oppfarsel og moral
(Hogstad, 2022). Dersom ordet forvalting («[...] bidra til at den forvaltes») forstas som
oppfarsel, kan analyseenheten forstas som et uttrykk for en leereplan som formidler at
naturfaglig kunnskap er skolens bidrag til & utvikle en slik oppfarsel (Gudem, 1998, s. 117).
Dette er en oppfarsel som «[...] samfunnet ser pa som verdifull, nyttig, enskelig og

ngdvendig ut fra hensynet til bade individ og samfunn» (Gudem, 1998, s. 117).

Dersom den som fortolker analyseenheten gjer det pa denne maten, vil en kunnskapsbasert
tilnzerming til en utdanning for baerekraftig utvikling kunne dominere undervisningen.
Baerekraftig utvikling kan pa denne maten komme til uttrykk som et begrep som forstas og
lgses ut fra vitenskapelig kunnskap, og at formidling av vitenskapelig kunnskap farer til dyp

leering og dannelse av fremtidens baerekraftborgere.

Et annet tolkningsalternativ handler om at analyseenheten kan sies & ha et normativ aspekt
ved seg, siden den inneholder en formulering om at naturen har en egenverdi. Ved & si at
naturen har en egenverdi, legges det opp til at den som fortolker kan iverksette en
undervisning hvor miljgvennlige verdier og holdninger overfares til elevene (Scheie et al.,
2022, s. 6; Vare & Scott, 2007). | et leeringsperspektiv kan man si at dette beror pa en tanke

om at elevenes oppfarsel og moral kan formes gjennom en slik overfaring.

Den normative tilneermingen til undervisning og leering finner statte i flere andre funn fra
resultatene, blant annet gjennom analyseenheten som viser til at urfolkets kunnskap kan bidra
til baerekraftig utvikling. Dermed legges det opp til at leererne skal iverksette en undervisning

hvor urfolkets kunnskap tillegges positiv egenverdi. At urfolksperspektivet har en verdi, og at
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dette perspektivet har tilknytning til baerekraftig utvikling, stettes av Brundiers et al. (2021,
s. 24). De skriver at urfolksverdier ved siden av andre verdier er en del av den verditenkende
kompetanse, men at oppnaelse av denne kompetansen krever en dyp kunnskap om urfolks

ontologi.

Vel s interessant som hvilke analyseenheter som har en hay eksplisitt tilknytning til
beerekraftig utvikling, er de analyseenhetene som i resultatdelen falt inn under kategorien lav
tilknytning til baerekraftig utvikling. | resultatkapittelet ser vi at ca. 28 % av analyseenhetene
(tre av elleve) i beskrivelsen av Fagets relevans og sentrale verdier falt inn under denne

kategorien.

Blant disse 28 % finner vi analyseenheter som blant annet omhandler naturfaglige metoder,
praksiser og tenkemater uten a knytte disse til et spesifikt innhold. Disse analyseenhetene kan
derfor ses i sammenheng med de metodiske danningsteoriene, og kanskje spesielt Jon Dewey
(1916; 1930) og hans «problemlgsende metode». Dewey tenker seg at vitenskapelig
tenkemate er kjernen i all dannelse ettersom det er vitenskapelig metode som er veien til
erkjennelse (Skagen, 2022). En slik forstaelse er ifglge Klafki (1965, s. 36-38; Straum, 2018,
s. 35) mangelfull, ettersom han hevder at: «Det finnes ingen metode uten eller forut for et
innhold fordi innhold og metoder ulgselig knyttet sammen. Det finnes derfor ingen
universalmetoder som setter eleven i stand til & mestre et hvilket som helst innhold» (Klafki,
1965, s. 36-38; Straum, 2018, s. 35). Dermed kan det ses pa som problematisk at
naturvitenskaplige metoder, praksiser og tenkemater ikke kobles eksplisitt til baerekraftig
utvikling. Dette fordi slike metoder, praksiser og tenkemater er viktige for a forsta barekraftig

utvikling.

Jeg vil pa bakgrunn av dette hevde at lereplanen i naturfag legger opp til at det blir opp til den
som fortolker den formelle planen (Goodlad et al., 1979) a knytte metodene, praksisene og
tenkematene til baerekraftig innhold. Det vil si at det manglende uttrykket for baerekraftig
utvikling i stor grad legger ansvaret for a tilrettelegge for en undervisning som skal fare til en
dyp leering og dannelse av beerekraftborgere over pa de som skal realisere planen
(Andreassen, 2016, s. 16; Engelsen, 2003, s. 16;).

Sinnes og Straume (2017) viste til at det faglige fokuset neppe ville fgre til en undervisning
som ga rom til & jobbe tverrfaglig og dypt nok med viktige problemstillinger (baerekraftig
utvikling). Resultatene fra analysens fgrste steg statter til en viss grad opp om dette. Det
manglende uttrykket for baerekraftig utvikling i analyseenheter som blant annet inneholder
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begrepene «undring, nysgjerrighet, skaperglede, engasjement og nytenkning»
(Kunnskapsdepartementet, 2019), gjer at det blir opp til den som fortolker planen a koble
elevenes nysgjerrighet og utforskertrang ogsa til baerekraftutfordringer, noe som ogsa Jegstad

og Ryen (2020) viser til i sin artikkel.

Slike analyseenheter kan for gvrig sies a knytte seg til de formale danningsteoriene. Dette er
teorier som blant annet legger vekt pa at enkeltindividets evner og ferdigheter er viktig for
dannelsen (Klafki, 1965; Straum, 2018, s. 34-35). Spesielt er det likheter til den funksjonelle
danning, hvor det legges vekt pa at utviklingen av elevens evner gjer at de kan benytte disse
evnene i stadig nye situasjoner og pa nytt innhold, og slik rustes for fremtidens utfordringer
(Klafki, 1965, s. 32; Straum, 2018, s. 33-34). Dette er en vektlegging som ligger sveert neer
kompetansedefinisjonen i LK20, og som derfor igjen er tett knyttet til dybdelaering (Meld.
St. 28 (2015-2016), s. 33).

Ut fra dette ser vi at analyseenhetene med lav tilknytning til baerekraftig utvikling har et
innhold som er viktig for det Pellegrino og Hilton (2012) omtaler som
dybdelaeringsprosessen, en prosess som jeg mener ogsa skal fere til utvikling av elevenes

kompetanse hva gjelder baerekraftig utvikling.

Sett i lys av Klafkis kritikk av de formale danningsteoriene, er den mangelfulle koblingen
mellom evner og baerekraftinnhold problematisk (Straum, 2018, s. 33-34). Klafki hevder at
det finnes empirisk grunnlag som gar imot pastanden om utvikling av universelle iboende
evner som lar seg overfgre automatisk fra et fagfelt til et annet (Straum, 2018, s. 35).
Utvikling og evner er nert knyttet til innhold (Klafki, 1965, s. 33-36). Dette innebzerer i verste
konsekvens at elevene ikke utdannes til & bli utforskende, skapende, nysgjerrige og engasjerte
beerekraftborgere — noe som innebeerer at lzereplanen i naturfag ikke legger eksplisitt til rette

for en dyp leering og dannelse av fremtidens barekraftborgere.

Det kan selvsagt hende at analyseenhetene som i resultatdelen i denne masteroppgaven havnet
I kategorien lav tilknytning til baerekraftig utvikling ved en annen tolkning kunne havnet i
kategorien hgy implisitt tilknytning til beaerekraftig utvikling. Det er mulig at analyseverktayet
i tabell 1 preges av de normative og kunnskapsbaserte tradisjonene som har preget skolen i
lang tid, og som dermed kan ha preget min egen forforstaelse. De fem verdigrunnlagene i
overordnet del viser til sammen en visjon om et barekraftig samfunn (Seether & Kvamme,
2019, s. 200), og dermed kunne dette muligens veert nok til & koble analyseenhetene med lav
tilknytning til baerekraftig utvikling til kategorien hgy implisitt tilknytning til baerekraftig
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utvikling. Innhold i fagplanene skal tross alt alltid ses i sammenheng med innhold i
overordnet del. Dette er blant annet en sammenheng som kommer tydelig til uttrykk gjennom
analyseenheten «alle fag skal bidra til a realisere verdigrunnlaget for oppleeringen»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Denne analyseenheten havnet da ogsa i resultatdelen i

kategorien hgy implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling.

Hvorvidt dette er en svakhet ved gjennomfgring av analysen, eller om det faktisk er en
svakhet ved lereplandokumentet, kan diskuteres. En faktor som peker pa en metodesvakhet er
nettopp det at leereplanverket skal ses i sammenheng, og at overordnet del ogsa burde inngatt
som en del av det empiriske materialet. Samtidig vil jeg argumentere for at det er et poeng &
avdekke at koblingen mellom beaerekraftig utvikling og metoder, tenkemater, praksiser og
evner som er viktige i en dybdelaringsprosess ikke kommer eksplisitt til uttrykk. En leereplan
som ikke eksplisitt uttrykker bearekraft i slike sammenhenger kan medfgre at malet om &
transformere elevens liv og samfunnet i en beerekraftig retning pulveriseres gjennom de ulike

nivaene av lereplanen (Goodlad et al., 1979).

5.1.2 Tverrfaglige temaer

Resultatet fra analyseprosessens farste steg tyder pa at baerekraftig utvikling kommer til
uttrykk som noe mer enn det tverrfaglige temaet bearekraftig utvikling. Av totalt atte
analyseenheter i beskrivelsen av de Tverrfaglige temaene hadde syv analyseenheter innhold
som havnet i kategoriene hgy eksplisitt eller hgy implisitt tilknytning til baerekraftig utvikling.
Funnene viste med det at innhold under alle de tre tverrfaglige temaene ble tolket til & knytte
seg enten hgyt eksplisitt eller hayt implisitt til beerekraftig utvikling.

| teorikapittelet kom det frem Sinnes og Straume (2017, s. 3), basert pa Brundtland og Danhl
(1987), viser til at baerekraftig utvikling dreier seg om a skape sammenhenger mellom det som
angar personlige forhold (livsmestring), politiske og samfunnsmessige prosesser (demokrati
og medborgerskap) og hensyn til natur og kommende generasjoner. Det vil derfor veere
problematisk a skille temaene pa en meningsfull mate (Sinnes & Straume, 2017, s. 3).
Funnene som beskrives ovenfor statter opp om dette, og viser til at de tre tverrfaglige temaene

bergrer ulike aspekter ved de tre dimensjonene av begrepet (Brundtland & Dahl, 1987).

Blant annet ble formuleringer fra analyseenhetene under overskriften Folkehelse og
livsmestring funnet a ha en hgy implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling, ved at de peker
pa personlige forhold (livsmestring) som fysisk og psykisk helse og helserelaterte valg. Slike
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personlige forhold kan forstas i lys av den sosiale dimensjonen av barekraftig utvikling
(Korsager & Scheie, 2015). Dermed kommer aspekter ved den sosiale dimensjonen av
baerekraftig utvikling til uttrykk i laereplanen for naturfag gjennom det tverrfaglige temaet

Folkehelse og livsmestring.

Ogsa analyseenhetene som ligger under overskriften Demokrati og medborgerskap styrker
forstaelsen om at det vil veere lite meningsfullt  skille de tverrfaglige temaene fra hverandre.

| disse analyseenhetene vises det eksplisitt til sammenhengen mellom politiske og
samfunnsmessige prosesser og en teknologisk og bearekraftig utvikling (Sinnes & Straume,
2017, s. 3). Koblingen mellom teknologisk og barekraftig utvikling kan forstas som uttrykk
for en laereplan som gir uttrykk for teknokratiske perspektiver i mgte med
baerekraftproblematikken (Sinnes, 2015, s. 31). Slike perspektiver ser blant annet pa
gkonomisk vekst og markeder som lgsninger pa en beerekraftig utvikling (Sinnes, 2015, s. 31).
Ut fra dette kan det forstas som at ogsa aspekter ved den gkonomiske dimensjon av
beerekraftig utvikling kommer til uttrykk i leereplanen for naturfag gjennom det tverrfaglige

temaet Demokrati og medborgerskap.

Det teknokratiske perspektivet blir imidlertid kraftig nyansert gjennom analyseenhetene under
overskriften Baerekraftig utvikling. Disse analyseenhetene vektlegger et gkosentrisk
perspektiv i mgte med barekraftproblematikken (Sinnes, 2015, s. 31), ved at de viser til
miljget og verdien miljget har. Dermed kommer miljgdimensjonen av baerekraftig utvikling
(Korsager & Scheie, 2015) til uttrykk i lereplanen for naturfag gjennom det tverrfaglige
temaet Beerekraftig utvikling. At det tverrfaglige temaet Baerekraftig utvikling hovedsakelig
formidler en snever tilnaerming til begrepet, ses i sammenheng med hvordan miljeperspektivet
har veert ledende i undervisning knyttet til beerekraftutfordringer (McKeown & Hopkins,
2003, s. 3-4). Ogsa Jegstad og Ryen (2020, s. 308) fant at det tverrfaglige temaet Baerekraftig

utvikling inntar et snevert perspektiv pa baerekraftig utvikling.

Funnene redegjort for ovenfor tyder imidlertid pa at leereplanen i naturfag legger til rette for
en undervisning som inntar det Straume (2016, s. 81) omtaler som et bredt perspektiv pa
baerekraftproblematikk. Dette kan forstas som et mulig resultat av feltet Education for
sustainable development (ESD) eller Utdanning for berekraftig utvikling (UBU), som har
tradt frem de siste arene. UBU er et felt som har kommet som en respons pa Agenda 2030, en
agenda som de tverrfaglige temaene er ment a reflektere (Karseth et al., 2020, s. 48; United
Nations, 1992).
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Resultatene viser at kompleksiteten i begrepet baerekraftig utvikling formidles ved at ulike
aspekter ved alle dimensjonene av begrepet kommer til uttrykk gjennom de tre tverrfaglige
temaene. Dette peker ogsa Jegstad og Ryen (2020) pa, og henviser til Sinnes og Straume
(2017) som sier at temaene vanskelig kan la seg skille. Spgrsmalet videre er om
kompleksiteten i begrepet som kommer til syne gjennom beskrivelsen av Tverrfaglige tema
gjenspeiles i kompetansemalene for faget. LK20 legger nemlig opp til at fagenes innhold skal
veere styrende (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 7; Karseth et al., 2020, s. 32). Dermed er det er
innholdet i kompetansemalene i faget som er styrende for hvordan de tverrfaglige temaene

adresseres til elevene.

5.1.3 Kompetansemal 1.-10. trinn

Som vi sa av det farste underkapittelet kom beerekraftig utvikling tydelig til uttrykk i Fagets
relevans og sentrale verdier. Dette impliserer at baerekraftig utvikling sann sett burde utgjare
en vesentlig del av innholdet i kompetansemalene i faget. Ogsa kompleksiteten i begrepet
kom frem gjennom analyseenhetene i beskrivelsen av Tverrfaglige tema, noe som ogsa
impliserer at dette bar tre frem i kompetansemalene for faget. Hvorvidt denne intuitive
sammenhengen mellom de ulike delene av lereplanen er til stede vil komme frem na som

bearekraftig utviklings uttrykk i kompetansemalene skal dreftes.

Funnene fra analysen viser at ti kompetansemal ble kategorisert til & ha en hgy eksplisitt
tilknytning til baerekraftig utvikling. Dette utgjer bare 14 % av det totale antall
kompetansemal i naturfag fra 1-10. trinn. Dette funnet star i kontrast til den intuitive tanken
om at baerekraftig utvikling utgjer en vesentlig del av innholdet i kompetansemalene i faget.

Den lave forekomsten av kompetansemal innen kategorien hgy eksplisitt tilknytning til
barekraftig utvikling kan imidlertid veere et resultat av LK20s satsing pa a forhindre
stofftrengsel og fragmentering i skolen (Voll & Holt, 2019, s. 17). Fra drgftelsen av
beerekraftig utviklings uttrykk i Fagets relevans og sentrale verdier, husker vi at
analyseenhetene som hadde en hgy eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling kunne
forstas i sammenheng med de materiale danningsteoriene. En kritikk av disse er nettopp at det
a sette likhet mellom kunnskap og dannelse farer til stofftrengsel (Klafki, 1965, s. 28-29;
Straum, 2018).

Gjennom de ti kompetansemalene innen kategorien hgy eksplisitt tilknytning til baerekraftig
utvikling kommer bzrekraftig utvikling hovedsakelig til uttrykk i analyseenheter som knytter
seg til miljgdimensjonen av begrepet. Kun én analyseenhet viser til den sosiale dimensjonen
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av begrepet gjennom & henvise til vaksiners betydning for folkehelsen. Dette tyder pa at
kompleksiteten i begrepet beaerekraftig utvikling ikke gjenspeiles i kompetansemalene. Det kan
imidlertid tenkes at dette er en konsekvens av det valgte rammeverket for studien, et

rammeverk som muligens kan vare preget av miljgdimensjonen av begrepet.

Foruten & vise til Brundtland-kommisjonens rapport (Brundtland & Dahl, 1987), sentrale
temaer innen ESD (Rieckmann, 2018) og baerekraftord (Scheie et al., 2022), uttrykker de ti
analyseenhetene med hgy eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling ogsa ulike

perspektiver pa en utdanning for barekraftig utvikling.

For & tydeliggjere dette kan vi se pa kompetansemalet som inneholder formuleringen «[...]
drafte beerekraftig bruk av et omrade». Denne formuleringen kan forstas ut fra et normativt
eller kunnskapsbasert perspektiv (Ohman, 2008). | sa tilfelle kan leereren som fortolker
innholdet legge opp til en undervisning der baerekraftige holdninger og adferd overfares til
elevene gjennom undervisningen (Scheie et al., 2022, s. 6; Vare & Scott, 2007). Dette er en
tradisjon som har preget miljgundervisningen i lang tid (Ohman, 2008), og nettopp setter
sokelys pa miljgaspektet ved barekraftig utvikling (Borg et al., 2014; Scheie et al., 2022, s. 5;
Sund & Gericke, 2020). Sparsmalet som da kan stilles er hvorvidt en slik undervisning faktisk
utvikler elevenes kompetanse til 3 drafte komplekse problemstillinger. Scheie et al. (2022,

s. 5) viser til at det er viktig at undervisningen legger til rette for at elevene far mulighet til &
tenke kritisk rundt utfordringene og handlingsalternativene. Dermed blir det ifalge Ohman og
Ohman (2012) viktig & legge opp til en undervisning som lar elevene utforske ulike
perspektiver, og vise dem at det ikke ngdvendigvis finnes én rett lgsning hvor det er harmoni
mellom de ulike dimensjonene. Dermed kan det forstds som at den normative tradisjonen ikke
lar seg veere gjeldende i en utdanning for baerekraftig utvikling. Her stiller imidlertid Sinnes
(2020, s. 71) seg skeptisk. Hun hevder at den normative tradisjonen har blitt tolket snevert, og
at normer som eksisterer i samfunnet kan brukes i en undervisningssammenheng, sa lenge

elevene selv far diskutere seg frem til hvordan de vil forholde seg til problemstillingen.

Formuleringen sitert ovenfor kan ogsa forstas fra et pluralistisk perspektiv (Ohman, 2008).
Ettersom formuleringen knytter sammen ferdighetene «utforske» og «drgfte» med begrepet
«beerekraftig utvikling», legges det vekt pa at elevene skal kunne mer enn a huske fakta eller
fa overfart kunnskap. Kompetansene «utforske» og «drgfte» kan peke mot en undervisning
som ma belyses fra et tverrfaglig perspektiv. Kompetansemalet «drgfte barekraftig bruk av et
omrade» kan sies a vere det Pryshlakivsky & Searcy (2013) omtaler som et «wicked
problem». En undervisning som skal nerme seg slike problemer helhetlig ber etterstrebe a
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fremme ulike perspektiver, synspunkter og verdier, slik at det blir rom for & utforske,
diskutere og kritisk granske hva som ligger i problemstillingen (Scheie et al., 2022, s. 5). Ut
fra dette kan vi se potensialet for a skape et kritisk og utforskende klasseromsklima (Berglund
& Gericke, 2022), som ligger i en pluralistisk tilnarming - en tilneerming som ogsa legger til
rette for dybdelering (dyehaug, 2019, s. 43).

Dybdelering er som nevnt i teoridelen helt sentralt for & na malet om a utvikle kompetanse
(Voll & Holt, 2019, s. 33), ettersom kompetansene utvikles i dybdelaringsprosessen (Meld.
St. 28 (2015-2016), s. 33) - en prosess som innebzrer at elevene skal tenkte kritisk over
innholdet som inngar i prosessen. Ettersom kompetansemalet som ble brukt som eksempel har
en svaert eksplisitt fremtoning hva gjelder innhold, altsa at innholdet skal kobles til
baerekraftig utvikling, fremstar det som om dette kompetansemalet innebzrer at elevene skal
tenke kritisk over sparsmal knyttet til beerekraft. Det kan derfor hevdes at det eksplisitte
uttrykket i kompetansemalet over legger til rette for en tverrfaglig undervisning som kan fare
til dyp leering og dannelse av fremtidens baerekraftborgere.

Resultatene viste at 26 % av kompetansemalene hadde innhold som ble kategorisert til & ha en
hay implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling. Disse viste til innhold som blant annet
omhandlet temaene gkosystem og energi. Slike temaer er av blant annet Rieckmann (2018)
blitt omtalt som relevante kunnskapsomrader innen baerekraftig utvikling, og er viktige for &
kunne forsta og se sammenhengen mellom temaer som er blitt beskrevet som avgjgrende for
en baerekraftig utvikling (Rieckmann, 2018). Dermed kan det tenkes at det vil veere naturlig at
undervisning som tar utgangspunkt i slike kompetansemal knyttes til baerekraftig utvikling.
Slike kompetansemal kan legge til rette for en utforskende undervisning hvor skolefaglig
kunnskap og ferdigheter anvendes pa aktuelle samfunnsproblem (Karseth et al., 2020).
Imidlertid gis det ingen spesifikke fgringer for at en slik undervisning skal finne sted.

Dermed blir det opp til den som fortolker kompetansemalet hvorvidt undervisningen knytter
seg til komplekse og sammensatte spgrsmal, som sa ofte forbindes med en pluralistisk

tilnerming til beerekraftig utvikling.

Resultatene viste at 60 % av kompetansemalene hadde en lav tilknytning til beerekraftig
utvikling. Slik jeg ser det er dette noe av problematikken som Sinnes og Straume (2017)
forutsa ville oppsta i et leereplanverk hvor fagenes tradisjonelle innhold prioriteres. Av
resultatene sa vi at kompetansemalene som havnet i kategorien lav tilknytning til baerekraftig

utvikling, var kompetansemal som handlet om naturvitenskaplige metoder, praksiser,
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tenkemater, samt evner som utforskning, undring og skaperglede. Med andre ord er dette
kompetansemal med likhetstrekk til de analyseenhetene i Fagets relevans og sentrale verdier
som havnet i tilsvarende kategori. Dette innebeerer at kompetansemalene forstas i lys av de

formale danningsteoriene, som det ble redegjort for tidligere i drgftingskapittelet.

| et slikt perspektiv er det ikke innholdet som er farende for elevenes dannelse, men eleven
dannes gjennom utviklingen av evner/ferdigheter som de kan bruke i stadig nye sitasjoner og
pa nytt innhold. Dette skal sa ruste elevene for fremtidige utfordringer (Klafki, 1965, s. 32;
Straum, 2018, s. 33-34), noe som kan forklare det store handlingsrommet flere av disse

kompetansemalene gir.

At mange av kompetansemalene inneholder et stort handlingsrom, er noe ogsa Jegstad og
Ryen (2020) fant i sin analyse av naturfagets leereplan. De poengterer at et leereplanverk med
slike handlingsrom legger mye ansvar pa den som fortolker innholdet i den formelle planen
(Goodlad et al., 1979), ettersom det blir opp til fortolkeren a legge opp til en eksemplarisk
undervisning som kan gi mening og omdanne innholdet til danningsinnhold (Jegstad & Ryen,
2020, s. 310; Klafki, 2014). Dersom undervisningen skal legge til rette for en dyp leering og
dannelse av barekraftborgere, er det ifalge Klafki essensielt at innholdet i undervisningen
knytter seg til natidens epokale ngkkelproblemer (Hjardemaal, 2021, 5.178). | tillegg til &
veere knyttet til natidens store spgrsmal, ma innholdet som inngdr i undervisningen, veere

kategorialt eksemplarisk.

Som Starum (2018) papeker, ma ikke Klafkis nyorientering mot en kritisk-konstruktiv
didaktikk og danningens hovedmal ses pa som en forkastelse av hans kategoriale
danningsteori. Dannelsesprosessen som finner sted mellom subjektet (eleven) og objektet
(innholdet), den doble apningen (Klafki, 1965, s. 43; Straum, 2018, s. 36), muliggjeres ifalge
Klafki gjennom det eksemplariske prinsipp (Klafki, 1965, s. 56; Straum, 2018, s. 36). En
forutsetning for det eksemplariske prinsipp er at elevene blir mgtt av innhold som er bade
fundamentalt, elementeert og historisk elementeert (Klafki, 1965; Straum, 2018, s. 37).

Kvamme og Seether (2019, s. 30) viser til at Klafki verdsetter fagenes verdi i skolen i mgte
med epokale ngkkelproblemer (Hjardemaal, 2021, s. 178). Dette tyder pa at Klafki enna anser
det fundamentale og elementzere i de tradisjonelle grunnretningene som innhold som kan lede
frem til dannelse. Dette pa tross av at dette innholdet skal innga i en eksemplarisk
undervisning som knyttes til tverrfaglige spgrsmal. Med det kan det virke som om hans

forstaelse av tverrfaglighet star i stil med Kleins (2017) omstgpningsmetafor (Karseth et al.,
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2020, s. 48). Det vil si at fagene skal ligge til grunn, og danne bro for en ny helhet. |
sammenheng med en utdanning for barekraftig utvikling kan dette forstas som at det er
summen av dannelsen i de tradisjonelle grunnretningene som farer til en helhetlig dannelse i

beerekraftig utvikling.

Resultatene i denne masteroppgaven viser som sagt at mange av kompetansemalene som viser
til metoder, tenkemater, praksiser og evner som er viktige i en utdanning for barekraftig
utvikling, ikke kobles eksplisitt til beerekraftig utvikling. Dermed kan det se ut som at en
leereplan og en beerekraftdidaktikk som tar utgangspunkt i fagene, ikke ngdvendigvis legger til
rette for en dyp leering og dannelse av baerekraftborgere. Baerekraftig utvikling kommer med
det til uttrykk pa en mate som innebzrer at mange kunnskaper og ferdigheter som er viktige
for kompetanseutvikling i en utdanning for beaerekraftig utvikling, risikerer & ikke kobles

eksplisitt til en undervisning som bergrer slik tematikk.

Dette forsterkes av resultatene fra registreringen av kompetansemalenes tilknytning til
tverrfaglige tema. Denne registreringen tyder pa at kompleksiteten i begrepet kan falle bort.
Kompetansemalene som har en hay eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling er ikke
tilknyttet alle de tre tverrfaglige temaene. Dette kan medfare at de ulike dimensjonene av
begrepet ikke trer tydelig frem, og at kompleksiteten av baerekraftproblematikken i
undervisningssammenheng gar tapt (Borg et al., 2014; Scheie et al., 2022, s. 5; Sund &
Gericke, 2020). Dermed kan skolen ved & prioritere fagene ende opp med & opprettholde den
kunnskapsbaserte og normative miljgundervisning som har preget skolen i lang tid. Dette er
en undervisning som historisk ikke har vist seg tilstrekkelig til & gripe dypt nok om den
tverrfaglig kompetanse som baerekraftborgere trenger for & kunne transformere sine liv, samt
forsta og lgse komplekse beerekraftproblemer ((FN, 2015; OECD, 2019; Rieckmann, 2018;
Sinnes & Straume, 2017).

Ut fra dette viser resultatene at det muligens er pa tide a ta inn over seg Hegels anerkjennelse
av at danningsbegrepet til stadighet ber diskuteres (Hogstad, 2022). Kanskje star vi i fare for &
hevde at de etablerte grunnretningene/danningsomradet som fagene harer til under er
klassiske i seg selv. I sa tilfelle ville Klafki selv hevdet at en slik betraktning er problematisk:
«Det klassiske er oppstatt i en bestemt kulturell kontekst («geistigen Raum») som er historisk
betinget. Det finnes ingen instans som kan objektivt og allmenngyldig sla fast hva som er
klassisk, da dette ville ha krevd en utopisk metafysisk enighet» (Klafki, 1965, s. 30 sitert i
Straum, 2018, s. 34). Ut fra dette vil jeg hevde at det pa tide a se pa beerekraftig utvikling som
en overordnet grunnretning, et overordnet dannelsesomrade.
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Her blir det ogsa viktig a vise til at baerekraftig utvikling som grunnretning ikke ma forveksles
med skolefag eller temaer (Straum, 2018, s. 43). Med andre ord er ikke danningsomradet
baerekraftig utvikling ekvivalent med det tverrfaglige tema beerekraftig utvikling. | stedet kan
bearekraftig utvikling som et danningsomrade veere med pa a gjere skillet som er gjort mellom
de tre tverrfaglige temaene i LK20 mer meningsfullt. De kan heller ses pa som fagomrader
som bergrer aspekt ved ulike dimensjoner av danningsomradet bearekraftig utvikling. Pa den
maten kan kanskje temaene fa den plassen de fortjener. For a fa en slik plass er det ifglge
Sinnes & Straume (2017, s. 18): «[...]Javgjgrende at de ikke bare tas inn der de utgjer sentrale
deler av det faglige innholdet, som stortingsmeldingen legger opp til, men behandles som
vesentlige i seg selv». Muligens kan det & anerkjenne barekraftig utvikling som et eget
danningsomrade bidra til dette.

For den eksemplariske undervisningen vil dette i sa tilfelle innebzre at undervisningen ma
preges av fundamentalt innhold som gir elevene mulighet for at tenkemater og holdninger i
grunnretningen blir en del av eleven (Straum, 2018, s. 44). Slikt innhold kan for eksempel ta
utgangspunkt i det @yehaug (2019, s. 3) omtaler som «wicked problems», problemer som kan

forstds som néatidens historiske elementzre innhold.

Ogsa det elementeere ma prege en slik undervisning. | falge Klafki (1964, s. 341; Straum,
2018, s. 38) er det elementaere innhold som gir elevene mulighet til a tilegne seg metoder,
begreper, strukturer og verdier innenfor et fagfelt. Dette kan ogsa forstas som kjerneelementer
(Meld. St. 28 (2015-2016), s. 34). Sinnes (201,5 s. 36) bruker begrepet kjerneelementer om
ngkkelkompetanser for en berekraftig utvikling i en utdanning for baerekraftig utvikling. Dette
er en utdanning som skal fare til at elevene utdannes og dannes til & leve beerekraftige liv, og
bidra til en beerekraftig utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017). Da kan det hevdes at
innhold som gir elevene mulighet til & utvikle baerekraftkompetanser kan forstas a veere en del

av det elementaere innholdet.

5.2 Huvilke baerekraftkompetanser legges det vekt pa i denne lererplanen?

| denne delen draftes resultatene fra analyseprosessens andre steg slik at det tydelig kommer
frem hvilke barekraftkompetanser det legges vekt pa i denne planen, og hva dette kan ha a si
for hvordan laereplanen legger til rette for en dyp leering og dannelse av baerekraftborgere.
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5.2.1 Fagets relevans og sentrale verdier

Gjennom rekontekstualiseringen av verdigrunnlaget i Fagets relevans og sentrale verdier i
fagplanene, legges det til rette for at verdiene faktisk far innflytelse pa undervisningen
(Karseth et al., 2020, s. 79-80). For de ulike baerekraftkompetansene vil dette da kunne
innebaere at de beaerekraftkompetansene som uttrykkes eksplisitt, er de baerekraftkompetansene

fra skolens verdigrunnlag som faktisk far en innflytelse pa undervisningen.

Systemtenkningskompetanse (SyTK) og verditenkningskompetanse (VTK) var de mest
uttrykte baerekraftkompetansene i Fagets relevans og sentrale verdier. At
verditenkningskompetanse (VTK) star sa sterkt kan forstas som et uttrykk for den normative
tradisjon som har preget utdanning for beerekraftig utvikling i lang tid (Vare & Scott, 2007).

Det at systemtenkningskompetanse (SyTK) var en av de mest uttrykte
baerekraftkompetansene tyder pa at leereplanen ogsa viser til en pluralistisk tilnserming. En
pluralistisk tilnaerming er tuftet pa en tanke om at elevene skal kunne innta flere perspektiver
pa komplekse problem, og legge til rette for kritisk tenkning (KTK) (Scheie et al., 2022,

s. 22). Resultatene stgtter opp om koblingen mellom systemtenkningskompetanse (SyTK) og

kritisk tenkningskompetanse (KTK) i ett av kompetansemalene.

Strategisktenkningskompetanse (StTK) og fremtidstenkningskompetanse (FTK) opptrer ikke i
rekontekstualiseringen av verdigrunnlaget. Dette kan forstas opp mot resultatene i
analyseprosessens farste steg. | farste steg av analysen ble flere analyseenheter kategorisert til
a ha en lav tilknytning til baerekraftig utvikling. Dette innebzrer at baerekraftkompetansene
som eventuelt ville fremga av disse analyseenhetene ikke kommer til syne i resultatet av
analysens andre steg. Det kan argumenteres for at dette er en svakhet ved metoden, og at
viktige funn kan ga tapt. Samtidig vil jeg argumentere for at dette er en kvalitativ analyse.
Dermed vil beerekraftkompetansene vaere knyttet til innhold som jeg oppfatter a ha en tydelig
tilknytning til baerekraftig utvikling, ut fra det rammeverket som ble satt i tabell 1. Drgftingen
i forrige delkapittel kan imidlertid tyde pa at det er et behov for a revidere rammeverket. | sa
tilfelle ville det vert interessant a undersgke hvilke barekraftkompetanser som fremgar av

analyseenhetene som ble ekskludert i denne studien.

Den hgye forekomsten av verditenkningskompetanse (VTK) kan forstas opp mot resultatet i
steg én av analyseprosessen. Der ble det i drgftingen vist til at en normativ tilnaerming til en

utdanning for baerekraftig utvikling tradde frem. En slik normativ tilnerming er tradisjonelt
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preget av en miljgundervisning hvor tanken om at overfgring av verdier og holdninger farer
til endret adferd (Ohman, 2008).

At verditenkningskompetanse (VTK) trer frem i normative enheter, er langt fra en tilfeldighet.
Verditenkningskompetanse (VTK) er ifglge Wiek et al. (2011) nettopp basert pa ervervet
normativ kunnskap. Gjennom analyseenhetene i Fagets relevans og sentrale verdier rettes
sgkelyset mot samfunnets syn pa naturens verdi og menneskelig pavirkning (Gudem, 1998, s.
117). Det kommer frem at samfunnet legger til grunn at naturen har en egenverdi, og det slas
fast at malet er at den derfor ma forvaltes pa en forsvarlig mate (Brundiers et al., 2021; Scheie
etal., 2022; Wiek et al., 2011)

Innholdet i analyseenhetene viser ogsa til en handlingsdimensjon. | et baerekraftperspektiv er
dette et godt tegn, ettersom handling er avgjgrende for en barekraftig utvikling (Brundiers et
al., 2021). I analysens resultater kommer handlingsdimensjon til uttrykk i form av blant annet
implementeringskompetanse (IK). Implementeringskompetanse (1K) er essensielt for a fa til
en transformering av samfunnet, ettersom implementering handler om & vere deltagende eller

lede endringsprosesser (Brundiers et al., 2021; Scheie et al., 2022).

Imidlertid kan funnet av implementeringskompetanse (1K) ogsa forstas som problematisk,
siden handlingsdimensjonen i stor grad viser seg a veere knyttet til normative enheter. Det trer
saledes frem et perspektiv som vektlegger at kunnskap og overfaring av verdier farer til
handling. Med andre ord kan det virke som at leereplanen formidler et UBU 1-perspektiv
(Scheie et al., 2022, s. 5; Vare & Scott, 2007). En slik tilnserming har vist seg a ikke veere
tilstrekkelig for & danne baerekraftborgere. Ifalge Stoknes (2017) er det ikke slik at mangel pa
kunnskap, holdninger og verdier er det som er det stagrste hinderet for adferdsendring. Det
starste hinderet ligger ifalge ham i mangelen pa handlingsmuligheter (Sinnes & Straume,
2017, s. 16).

Resultatene viste at implementeringskompetanse (1K) ogsa ble koblet til analyseenheter som
kan forstas som uttrykk for andre perspektiver enn UBU 1. Dette er eksempelvis
analyseenheter som har innhold som eksplisitt kobles til bade systemtenkningskompetanse
(SyTK), kritisk tenkningskompetanse (KTK) og implementeringskompetanse (1K).
Systemtenkningskompetanse (SyTK) innebzrer a kunne analysere komplekse systemer pa
tvers av domener — eksempelvis domenene natur, individ, teknologi og samfunn (Wiek et al.,
2011, s. 207). Det a analysere kompleksiteten i systemene er tett knyttet til kritisk tenkning
(KTK) (Wiek, et al., s. 2007). Kritisk tenking (KTK) handler om blant annet & kunne
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analysere og ta beslutninger (Facione, 1990; Scheie et al., 2022, s. 4). Dette kan forstas som at
kritisk tenkning (KTK) er en ferdighet som inngar i en synergisk prosess med
systemtenkningskompetanse (SyTK) i et problemutforskende rammeverk (PUK), hvor
resultatet er implementering (IK) (se figur 2). Dermed tyder resultatet pa at
systemtenkningskompetanse (SyTK) og kritisk tenkningskompetanse (KTK) til sammen kan
fungere som en inngang til komplekse og sammensatte problemstillinger (Berglund &
Gericke, 2016; Munkebye et al., 2020; Scheie et al., 2022).

De ovennevnte problemstillinger ber belyses fra flere fagomrader (Berglund & Gericke, 2016;
Munkebye et al., 2020; Scheie et al., 2022), og er dermed tverrfaglige problemstillinger. Slike
tverrfaglige problemstillinger gir mulighet til & utvikle ytterligere baerekraftkompetanse, og
analyseenhetene som kobler sammen systemtenkning (SyTK), kritisk tenking (KTK) og
implementering (1K) forstds som et uttrykk for UBU 2 (Scheie et al., 2022, s. 5; Vare & Scott,
2007).

Baerekraftkompetansene som uttrykkes eksplisitt, og som det dermed legges vekt pa i Fagets
relevans og sentrale verdier, kan forstas som en indikasjon pa hvilke verdier som far
innflytelse pa undervisningen. Dersom dette er tilfellet, kan det ses pa som problematisk at det
legges liten eller ingen vekt pa strategisktenkningskompetanse (StTK),
fremtidstenkningskompetanse (FTK) og mellommenneskeligkompetanse (MEK).
Strategisktenkningskompetanse (StTK), fremtidskompetanse (FTK) og
mellommenneskeligkompetanse (MEK) handler om & vurdere ulike handlingsmuligheter,
forsta at aktgrer kan forsta og lgse problemer pa ulik mate, vurdere og evaluere ulike
fremtidsscenarioer og diskutere hvordan det kollektive kan pavirke disse fremtidsscenarioene
ut fra ulike handlinger (Brundiers et al., 2021; Scheie et al., 2022; Wiek et al., 2011). Slike
kompetanser er avgjerende for en barekraftig adferdsendring som kreves for & transformere
samfunnet i en baerekraftig retning (Rieckmann, 2018). Det vil med andre ord si at den ikke
direkte legger til rette for en undervisning som gir elevene de kompetansene de trenger for &
transformere sine liv. Dermed forstar jeg det som om at baerekraftkompetansene det legges
vekt pa i enkeltfaget ikke legger tilstrekkelig rette for en fullstendig problemutforskende
prosess. Laereplanen legger sann sett derfor heller ikke til rette for en dybdelaeringsprosess
som skal gi elevene kompetanse til & faktisk kunne vurdere ulike handlingsmuligheter, og

dermed endre sin oppfarsel i trad med det en vil tenke en dannet baerekraftborger er i stand til.

86



5.2.2 Kompetansemal 1.-10. trinn

| figur 9 ser vi at systemtenkningskompetanse (SyTK), kritisk tenkningskompetanse (KTK),
verditenkningskompetanse (VTK) og implementeringskompetanse (1K) er de
barekraftkompetansene som det legges tydeligst vekt pa i analyseenheten med en hgy
eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling. Dette samsvarer med funnene fra Fagets
relevans og sentrale verdier, og det virker derfor som om at de barekraftkompetansene som
fremgikk av rekontekstualiseringen av verdigrunnlaget, er de kompetansene som faktisk har
fatt innflytelse pa undervisningen. Imidlertid viser resultatene en starre kompleksitet enn som

o

Sa.

Tradisjonell undervisning har ikke satt sgkelys pa sakalte barekraftkompetanser, noe som kan
virke merkverdig ettersom dette er kompetanser som anses som ngdvendig for a kunne mgte
og lgse eksisterende og fremtidige utfordringer individ og samfunn star overfor (Wiek et al.,
2011, s. 203). Wiek et al. (2011) peker pa at et konkret rammeverk for slike kompetanser er
ngdvendig for & skape et felles referansepunkt for elevenes undervisning som skal utvikle de
fremtidige baerekraftborgernes kunnskap- og ferdighetsprofil (Wiek et al., 2011, s. 204). De
tar til orde for et problemlgsende rammeverk, med utgangspunkt i den problemlgsende
kompetansedefinisjonen «en funksjonell samling av kunnskap, evner og innstillinger som
muliggjer en vellykket oppgave- og problemlgsning» [min oversettelse] (Baartman et al.
2007; Spady, 1994; Wiek et al., 2011, s. 204).

Denne forstaelsen er utgangspunktet for at alle de kompetansemalene som hadde en hagy
eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling, ble kvalitativt tolket som
problemutforskendekompetanse (PUK). Problemutforskendekompetanse (PUK) forstas i
analysen som et rammeverk rundt den dynamiske og synergiske prosessen som utspiller seg
mellom de ulike barekraftkompetansene. Dette er en forstaelse som beror pa Brundiers et al.
(2021, s. 21) sin videreutvikling av Wiek et al. (2011) sitt problemlgsende rammeverk. Ut fra
dette kan det tenkes at resultatene som fremkommer av denne studien i stor grad kan vere

preget av min forforstaelse, og at dette kan vaere en svakhet ved studiens resultater.

Gjennom resultatet ble det nettopp klart at denne forforstaelsen har preget resultatene i stor
grad. Samtlige baerekraftkompetanser ble koblet enten eksplisitt eller implisitt til
kompetansemalene med en hgy eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling. Unntaket var en
lav forekomst av koblinger til implementeringskompetanse (1K) og

strategisktenkningskompetanse (StTK) i kompetansemalene pa 10. trinn (se figur 9).
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De eksplisitte baerekraftkompetansene kan forstas som et uttrykk for baerekraftkompetanser
som laereplanen legger vekt pa og elevene skal fa erfaringer med. Det vil si at de uttrykkes sa
eksplisitt at de hgyst sannsynlig vil iverksettes i undervisningen, og (forhapentligvis) erfares
av eleven (Goodlad et al., 1979). De implisitte kompetansene kan imidlertid forstas som et
uttrykk for potensialet som ligger i kompetansemalet, eller forstas som implikasjoner for

hvilke kompetanser som skal til for & utforske problemet helhetlig (Brundiers et al., 2021).

For & illustrere dette gjennom et kompetansemal som trekkes frem i resultatdelen:
Kompetansemalet «delta i hgsting og bruk av naturressurser og drgfte hvordan naturressurser
kan brukes pa en barekraftig mate» (Kunnskapsdepartementet, 2019) kobles eksplisitt til
implementeringskompetanse (1K), kritisk tenkningskompetanse (KTK) og
systemtenkningskompetanse (SyTK). Dermed vil elevene mest sannsynlig fa en erfaring med
disse kompetansene. Imidlertid innebzrer det a skulle utforske problemet helhetlig - altsa
drefte hvordan naturressurser kan brukes pa en bearekraftig mate - at andre kompetanser
(implisitt) ogsa ma bergres. Det blir derfor opp til den enkelte som fortolker
kompetansemalene hvorvidt de legger opp til en undervisning som ivaretar alle komponentene
i en problemutforskende prosess. Dette kan vere problematisk for elevens leering og dannelse
ettersom som en studie fra Sverige viser at leerere generelt mangler en holistisk forstaelse av
baerekraftig utvikling (Borg et al., 2014), noe som kan tyde pa at ogsa en holistisk tilnaerming

til baerekraftkompetanser kan veere mangelfull.

Resultatene fra analysen viste en tendens til at kompetansemalene som hadde en hgy implisitt
tilknytning til baerekraftig utvikling (figur 10) hadde innhold som kunne kobles opp mot
systemtenkningskompetanse (SyTK). Dette star i stil med funnene til Scheie et al. (2022). De
hevder at slike funn impliserer at lzereplanen viser til en pluralistisk tilneerming til
baerekraftundervisning (Scheie et al., 2022, s. 20). Resultatene fra baerekraftkompetansene det
legges vekt pa i kompetansemalene med en hgy implisitt tilknytning til baerekraftig utvikling
statter opp om dette. Fra resultatene kan vi se hvordan systemtenkningskompetanse (SyTK)
og kritisk tenkningskompetanse (KTK) ser ut til & i stor grad korrelere i disse
kompetansemalene. Disse funnene star imidlertid i kontrast til funnene til Jegstad og Ryen
(2020, s. 297), som fant at det i stor grad var en manglende grad av systemtenkning i
leereplanen. Disse diskreperende funnene kan muligens skyldes ulike metodiske tilnaerminger

til materialet, noe som viser til et behov for mere forskning.
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| tillegg til at det legges vekt pa systemtenkningskompetanse (SyTK) og kritisk
tekningskompetanse (KTK), viser resultatene i figur 10 at kompetansemalene med en hgy
implisitt tilknytning til beerekraftig utvikling ogsa vektlegger mellommenneskeligkompetanse
(MEK). Dette kan forstas som et tegn pa at lzereplanen legger til rette for & na et av
danningens hovedmal solidaritet (Jegstad & Sinnes, 2015; Jegstad & Ryen, 2020, s. 301-302;
Kolstg, 2000). Solidaritetsevnen handler om at et dannet menneske ikke kan rettferdiggjere
sine egne personlige krav uten at det gjares en innsats som tillater at andre kan stille de
samme kravene. Altsa vil et dannet menneske ikke kunne rettferdiggjare krav som ikke lar seg
veere gjeldende dersom alle fikk de samme mulighetene (Klafki, 2011, s. 69; Remoen, 2020).
Dermed knyttes solidaritet til mellommenneskeligkompetanse (MEK). Dette impliserer at
disse kompetansemalene muligens kan bidra til a tilrettelegge for en dyp leering og dannelse

av berekraftborgere.

Imidlertid er dette avhengig av at den som fortolker disse kompetansemalene kobler
undervisningen eksplisitt til baerekraftinnhold, siden det finnes empirisk grunnlag som statter
at utvikling av kunnskap og evner ikke automatisk kan knyttes til nytt innhold (Straum, 2018,
s. 35). Dermed ma ogsa slike kompetansemal knyttes til en eksemplarisk undervisning hvor
innholdet kan omgjgres til danningsinnhold (Klafki, 2014), en undervisning som ut fra
Brundiers et al. (2021) og Scheie et al. (2022) sitt rammeverk bar vektlegge a la elevene innga

i en helhetlig problemutforskningsprosess.

Pa denne bakgrunn vil jeg argumentere for at det viktigste funnet fra analyseprosessens andre
steg er at resultatene viser til et behov for a videreutvikle et rammeverk for
beerekraftkompetanser tilpasset grunnskolen. Brundiers et al. (2021) viser til er det et behov
for & artikulere et klart definert rammeverk for barekraftkompetanser, for blant annet a drive
leereplanutviklingen videre. Jeg vil hevde at dersom politikerne gnsker a legge til rette for en
utdanning som skal bidra til at elevene blir baerekraftborgere, ma det legge til rette for en
utvikling av beerekraftkompetanser. Den tverrfaglige didaktikken som utvikles i
leererutdanningene burde vektlegge et slik rammeverk, ettersom laereplanen i dag legger (for)
mye av ansvaret over pa de som skal fortolke planen. Barekraftkompetanser er tross alt et
kjerneelement i en utdanning for beerekraftig utvikling (Sinnes, 2015, 36), noe som impliserer
at de er seers viktige i en oppleering om skal legge til rette for en dyp laering og dannelse av

beerekraftborgerne.
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5.3 I hvilken grad legger leereplanen i naturfag til rette for en progresjon i
forstaelse av begrepet beerekraftig utvikling og en utvikling av elevenes
baerekraftkompetanser?

Analyseprosessens tredje steg fremskaffet empiri som sammen med teori er ment a skulle

kunne si noe om progresjonen i forstaelsen av begrepet bearekraftig utvikling, samt utvikling

av elevenes baerekraftkompetanser. Dette vil drgftes i det falgende, og implikasjoner for dyp
leering og dannelse vil belyses.

5.3.1 I hvilken grad legges det til rette for en progresjon i forstaelse av begrepet
baerekraftig utvikling

Resultatene tyder pa at leereplanen i naturfag legger opp til en progresjon i forstaelsen av

begrepet beerekraftig utvikling. Dette resultatet fremgar av figur 11 hvor vi ser at fordelingen

av kompetansemalenes krav til kognitiv dybde mellom trinnene fglger en gradvis kognitiv

progresjon. Dette funnet star i stil med Bruers (1960) beretning om at for & kunne forsta

hvordan ting henger sammen ma det skje en gradvis utdyping av forstaelsen.

| redegjarelsen for analyseprosessen ble det klart at de kompetansemalene som hadde en hgy
eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling ble forstatt som kompetansemal som la
ettertrykkelig til rette for en undervisning som pa en eller annen mate ville gi elevene
erfaringer med begrepet beerekraftig utvikling. Ettersom all erfaring og leering er tuftet pa
utforskning (VVon Oettingen, 2010) ble disse kompetansemalene koblet til det

problemutforskende rammeverket fremstilt i figur 2.

Dette rammeverket beror som nevnt pa at problemutforskning, altsa leering av kompleksiteten
i begrepet baerekraft, skjer gjennom en utvikling av flere kompetanser som inngar i en
synergisk prosess med hverandre (Brundiers et al., 2021; Wiek et al., 2011). Dermed er det
kognitive kravet som ligger i kompetansemalene et uttrykk for det kravet som stilles for &
mestre ulike baerekraftkompetanser som ligger i utforskningsprosessen.

Sinnes (2015, s. 36) omtaler beerekraftkompetanser som et kjerneelement innen en utdanning
for beerekraftig utvikling. I punkt 5.1.3 ble det lagt til grunn at det kan veere pa tide a se
barekraftig utvikling som et eget danningsomrade. I s tilfelle vil det elementzare innholdet
kunne sies a vaere innhold som gir elevene erfaringer med barekraftkompetanser. Dette er
kompetanser som kan sies a vaere bade abstrakte, universale og tidsuavhengige. Dermed er
barekraftkompetansene i trad med Wiggins og McTighe (2005, s. 67-69) beskrivelse av «big
ideas», og kan derfor anses a utgjare en slik beerende idé i en barekraftig dannelse.
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Sann sett kan resultatene i figur 11 vitne om at lereplanen legger til rette for en progresjon i
utviklingen av barekraftkompetanser, og dermed en forstaelse av begrepet barekraftig
utvikling. Dette fordi progresjon kan forstas som en stadig mer kompleks mate & se en idé pa
(Dyehaug, 2019, s. 48).

Hvorvidt et slikt resonnement hva angar barekraftkompetanser som en barende
idé/kjerneelement ekvivalent med det elementzre i et danningsomrade har gyldighet (Klafki,
1965), ber veere gjenstand for kritikk og videre forskning. Dette fordi jeg i likhet med
Postholm og Jacobsen (2018, s. 51) mener at kunnskaper om virkeligheten kun er noe som
utvikles gjennom dialog og interaksjon med andre. Ettersom det ikke finnes noen lignende
pastand meg bekjent, kan studiens intersubjektivitet kun styrkes gjennom videre forskning.

Det som imidlertid kan forstas ut fra resultatene av analysen er at progresjonen i forstaelsen
av begrepet beerekraftig utvikling (problemutforskningen) som leses ut fra figur 11, ikke er
ekvivalent med progresjonen i utvikling av baerekraftkompetansene som kommer eksplisitt til

syne i kompetansemalene.

5.3.2 1 hvilken grad legges det til rette for en progresjon i utviklingen av elevenes
baerekraftkompetanser

Resultatene fra analysen tyder pa at det i liten grad legges til rette for en klar progresjon i

elevenes utvikling av baerekraftkompetanser. Dette kan vi se av figur 12 i resultatdelen.

Imidlertid er kritisk tenkningskompetanse (KTK) her et unntak; resultatene viste til en gradvis

progresjon i krav til kognitiv dybde hva angar denne bzarekraftkompetansen.

En mulig forklaring pa at akkurat denne kompetansen falger en progresjon, er at dette er den
ene beerekraftkompetansen som ettertrykkelig blir anerkjent i LK20. Ikke bare blir den
anerkjent, men den inngar faktisk i selve kompetansedefinisjonen (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 11). Funnet understatter dermed det uttalte behovet for & sette opp leeringsmal pa
tvers av fag (Holt et al., 2019, s. 282). Slike laeringsmal kan bidra til & synliggjere
kompetansene som kreves i mgte med natidens store spgrsmal (Holt et al., 2019, s. 282).
Ettersom funnene viser at synliggjgring kan se ut til & vaere en faktor for progresjon, kan
innfaring av slike leeringsmal muligens fare til en klarere progresjon ogsa i andre

beaerekraftkompetanser enn kritisk tenkning (KTK).

At kritisk tenkningskompetanse (KTK) ser ut til & falge en gradvis progresjon kan ogsa
forstas opp mot diskusjonen i forrige underkapittel. Kritisk tenkning (KTK) er en essensiell
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kompetanse i mgte med baerekraftproblematikk (Scheie et al., 2022, s. 8; Sterling & Thomas,
2006). For a kunne forsta kompleksiteten og ga dypt inn i en slik problematikk, stilles det
krav til en kritisk tilnerming (Scheie et al., 2022, s. 8; Sterling & Thomas, 2006). Ettersom vi
har sett at det kognitive kravet til problemutforskningen ser ut til a falge en gradvis
progresjon, er det kanskije ikke sa rart at det kognitive kravet til kritisk tenkningskompetanse

(KTK) fglger omtrent samme progresjon.

Dette funnet kan vere et funn som kan bidra til & validere figur 2. | figur 2, som er et forslag
til et problemutforskende rammeverk for barekraftkompetaner, star kritisk
tenkningskompetanse (KTK) i sentrum av den problemutforskende prosessen. Dette er en
prosess som skal fare til iverksettelse av handling. Dermed kan den problemutforskende
prosessen forstas som en prosess som hvor baerekraftig kritikalitet utvikles, altsa en prosess
hvor elevene larer a tenke, vaere og handle som baerekraftige kritisk tenkende individer.
Davies og Barnett (2015) viser til at baerekraftutfordringer er komplekse og sammensatte, og
kritisk tenkningskompetanse (KTK) blir avgjgrende for a validere valgene som ma gjares i
mgte med disse utfordringene. Dermed kan det se ut til at en leereplan som legger til rette for
en gradvis utdypning av forstaelsen (Bruner, 1960) av begrepet barekraftig utvikling, inngar i
en synergisk prosess med en gradvis utvikling av kritisk tenkningskompetanse (KTK) - en
kompetanse som vil gi elevene mulighet til & validere valg i mate med utfordringene som
knytter seg til begrepet (Davies & Barnett, 2015).

Et intuitivt funn basert pa et slikt resonnement ville veere at handlingselementet i form av
implementeringskompetanse (1K) fulgte samme progresjon. Dette er imidlertid ikke tilfellet i
analysen. Analysen viser at implementeringskompetanse (1K) ikke falger en tilsvarende
progresjon. Av figur 12 sa vi at implementeringskompetanse (1K) ikke kommer eksplisitt til
syne i noen av analyseenhetene med en hgy eksplisitt tilknytning til baerekraftig utvikling i
Kompetansemal etter 10.trinn. Dette er et funn som kan ses i sammenheng med Jegstad og
Ryen (2020, s. 308), som ogsa fant at handlingsdimensjon ikke er til stede etter 7. trinn.
Funnene viser at den forventede utviklingen av implementeringskompetanse (1K) er naermest

ikke-tilstedeveerende.

Implementeringskompetanse (1K) er tydelig tilstede i kompetansemal bade pa 2. trinn, 4. trinn
og 7. trinn., men det kognitive kravet til handlingselementet i analyseenhetene falger ingen
klar progresjon. Sett i sammenheng med at implementering (1K) ifalge rammeverket
presentert i figur 2 er et resultat av en problemutforskende prosess (PUK) (Brundiers et al.,
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2021), kan dette virke merkelig. Hva kan det skyldes at implementeringskompetanse (1K)
ikke falger tilsvarende progresjon som problemutforskningen (PUK) i kompetansemalene?

En forklaring pa denne uoverensstemmelsen kan vare at laereplanen ikke baserer sine
kompetansemal pa et tverrfaglig rammeverk. Det er fagenes kjerneelementer som er lagt til
grunn for kompetansemalenes progresjon (Meld. St. 28 (2015-2016)), ikke kjerneelementene i
en utdanning for barekraftig utvikling (Sinnes, 2015). Kompetansemalene er altsa ikke
utformet med en tanke om at de skal fare til en gradvis gkning av kompleksitet i
«kjerneelementet» beerekraftkompetanser (Sinnes, 2015, s. 36). Dette kan forklare den

manglende progresjonen i mellom annet implementeringskompetanse (1K).

Som nevnt tyder funnene pa at handlingselementet i naturfag avslutter etter 7. trinn. Pa dette
trinnet kommer samfunnets normer og verdier eksplisitt til syne for elevene. Resultatene tyder
pa at leereplanen legger opp til at elevene skal utvikle evner til & handle barekraftig gjennom
falgende utvikling: Farst skal de a fa erfaring med naturens egenverdi gjennom utforskning av
naturomrader, samt deltagelse i hgsting og bruk av naturressurser (2. og 4. trinn). Deretter
skal de kunne utgve handlinger som bidrar til & forvalte naturen pa en forsvarlig mate, ved a
forsla og gjennomfare tiltak. Dette skal de gjere basert pa verdiene de har fatt gjennom
erfaringer fra tidligere trinn, samt normativ kunnskap om hvilken verdi samfunnet mener
biologisk mangfold har og betydningen tradisjonell kunnskap kan ha (7. trinn). Den
manglende progresjonen i beerekraftkompetansen implementeringskompetanse (1K) kan
dermed forstas opp mot det normative og kunnskapshaserte uttrykket for handlingsdimensjon
av berekraftig utvikling som trer til syne i rekontekstualiseringen av verdigrunnlaget (se pkt.
5.2.1).

Sett i ssmmenheng med progresjon i forstaelsen av begrepet barekraftig utvikling og
progresjon i utvikling av kritisk tenkingskompetanse (KTK), kan det se ut til at nar elevene er
i stand til & ta kritiske vurderinger av ulike handlingsalternativ over tverrfaglige dimensjoner
pa et hgyere kognitivt plan, er det ingen eksplisitte faringer for at handlinger skal iverksettes.
Dermed kan den manglende progresjonen i implementeringskompetanse (1K) fa konsekvenser
ogsa for utviklingen av kritisk tenkningskompetanse (KTK), siden en gradvis utvikling av
kritisk tenkningskompetanse (KTK) skal gi elevene kritikalitet - altsa evnen til & handle som

et kritisk tenkende individ.

Dersom dette er tilfellet i flere fag, og resultatene viser seg a veere gyldige, kan dette vere en

indikasjon pa at LK20 ikke legger til rette for a fullbyrde opplaeringen i trad med en visjon om

93



et baerekraftig samfunn. For & nd danningens hovedmal (selvbestemmelse, medbestemmelse
og solidaritet) kreves en gradvis gkning i vanskelighetsgraden og kompleksiteten i det elevene
skal lzere og mestre (Meld. St. 28 (2015-2016); Voll & Holt, 2019, s. 33). Nar en slik
progresjon ikke er tilstede, er det vanskelig a se at elevene vil mestre & ta selvstendige,
ansvarlige og medmenneskelige valg i livet — og derfor vanskelig a se at LK20 legger til rette

for at elevene vil utvikle en handlingskompetanse.

6 Avslutning

I innledningen ble det gjort klart at hensikten med denne masteroppgaven var a fremskaffe
empiri, som i dialog med teori kan si noe om hvordan spenningen mellom fag og
tverrfaglighet utspiller seg. Ettersom dette er en masteroppgave med begrenset innhold, ble
valget om a gjennomfare en kvalitativ studie av leereplanen i naturfag tatt. Neermere bestemt
vil dette si at jeg i denne masteroppgaven har undersgkt hvordan leereplanen i naturfag legger
til rette for en dyp leering og dannelse av fremtidens baerekraftborgere. Gjennom drgftingen
har jeg forsgkt a finne implikasjoner pa hvilken betydning den faglige prioriteringen, og
dannelsesteoriene som ligger bak, kan ha for en dyp leering og dannelse av fremtidens

baerekraftborgere.

6.1 Oppsummering av forskningsspgrsmalenes funn opp mot problemstilling,
implikasjoner for praksis, og videre forskning

Oppsummert tyder funnene pa at en leereplan hvor fagets tradisjonelle innhold er fgrende er
problematisk for en opplaering som skal imgtega visjonen om a transformere samfunnet i
beerekraftig retning. En transformering som jeg vil hevde krever en lzereplan som tilrettelegger
for en dyp leering og dannelse av bearekraftborgere. Slik sett stgtter denne oppgaven opp om
Sinnes og Straumes (2017) prediksjoner om at det faglige fokuset i LK20 neppe ville fore til
en undervisning som ga rom til & jobbe tverrfaglig og dypt nok med viktige problemstillinger

(baerekraftig utvikling).

Det fremstar problematisk at barekraftig utvikling hovedsakelig kommer eksplisitt til uttrykk
i analyseenheter som knyttes til de materiale danningsteoriene, teorier som setter likhet
mellom kunnskap og danning (Klafki, 1965; Straum, 33-34). Den kunnskapsbaserte og
normative tilneermingen til miljgdimensjonen av berekraftig utvikling som kommer til
uttrykk gjennom resultatene kan i verste fall medfare «business as usual» i et leerings- og

undervisningsperspektiv. Jeg skriver «verste fall», fordi dagens kritiske situasjon har vist at en
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slik undervisning — «business as usual» - ikke har fremskaffet baerekraftborgere som har evnet

a transformere sine liv og samfunnet i en barekraftig retning.

Den lave tilknytningen mellom beerekraftig utvikling og mange av analyseenhetene som
inneholder sentrale metoder, tenkemater, praksiser og evner som er sentrale i en
dybdelaringsprosess, er ogsa problematisk. Dette er analyseenheter som viser til formale
danningsteorier, blant dem den funksjonelle danningen, som er en danningsteori som viser
klare likheter med kompetansebegrepet i LK20. Ettersom malet med utdanningen er
kompetanse (Voll & Holt, 2019, s. 33), og sentralt innhold i utviklingen av kompetanse ikke
har en eksplisitt kobling til beerekraftinnhold, mener jeg dette er en mangel i en utdanning
som skal legge til rette for en dyp leering og dannelse av barekraftborgere.

Ut fra dette vil jeg hevde at det er pa tide & diskutere danningsbegrepet og teoriene som trer
frem i dagens lereplanverk og beerekraftdidaktikk. Det er pa tide a transformere skolen ved &
legge baerekraftig utvikling til grunn som et overordnet danningsomrade. | s tilfelle kan en
eksemplarisk undervisning som tar utgangspunkt i natidens epokale ngkkelproblemer legge til
rette for at elevene ogsa far erfaring og dannes i de andre danningsomradene. Dette fordi
barekraftsparsmalene er sa komplekse og sammensatte at de vil bergre flere av de etablerte
grunnretningene. Dermed vil de delene av fagenes tradisjonelle innhold som ma til for &
oppna dyp tverrfaglig kompetanse knyttes til en undervisning som er meningsfull for elevens
livsverden (Klafki, 1964, s. 388; Straum, 2018, s. 39-40).

Resultatene fra analysen stgtter opp om denne pastanden, siden lereplanen for fag ikke ser ut
til & legge vekt pa de baerekraftkompetansene som skal til for & formidle kompleksiteten i en
tverrfaglig problemutforskende prosess. Den manglende progresjonen i utvikling av
beerekraftkompetanser illustrerer dette spesielt godt.

| den forbindelse tiltrer jeg Wiek et al. (2011), Brundiers et al. (2021) og Scheie et al. (2022)
sine konklusjoner om at det trengs a videreutvikle et klart definert rammeverk for
barekraftkompetanser. Jeg vil i likhet med de hevde at et slikt rammeverk er kritisk for &
utvikle den ambisigse kunnskaps- og ferdighetsprofilen som kreves for elever som forventes a
veere fremtidige baerekraftborgere (Wiek et al., 2011, s. 204). Et slik rammeverk kan bidra
videreutvikling av lereplaner, blant annet gjennom utformingen av tverrfaglige leeringsmal
(Holt et al., 2019; Wiek et al., 2011). Dette vil vaere leeringsmal som kan legge til rette for en

progresjon i forstaelsen av begrepet baerekraftig utvikling og utviklingen av elevenes
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beerekraftkompetanser, noe jeg vil hevde er ngdvendig for at leereplanen bedre kan legge til

rette for en dyp leering og dannelse av baerekraftborgere.
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7 Vedlegg

Vedlegg 1

Tabellen viser til rammeverk for forstaelse av beaerekraftkompetanser. Verktayet er utarbeidet
ved & sammenstille analyseverktgyene benyttet i Scheie et al. (2022), samt tilpasse
malformuleringene til LK20.
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Barekraftkompetanse Dokumentene inneholder/viser til
Begrep: Formuleringer:
Systemtenkningskompetanse | system, (inkl. e som viser til & gjenkjenne og

(SyTK)

Kjente systemer
for eks.
gkosystem),
sammenligne

beskrive systemets enheter
(delene av systemet)
(aktgrene/interessene/omrade
ne)

som tydelig inviterer til a se
sammenhenger:

-pa tvers av ulike dimensjoner
(miljg, gkonomi, sosial)

-pa tvers av skalaer (lokalt,
nasjonalt, globalt) (for og na)
-pa tvers av fagomrader
(emner, temaer)

Framtidstenkningskompetanse
(FTK)

som legger opp til at elevene
skal beskrive, vurdere eller
evaluere ulike
framtidsscenarier, og justerer
framtidsscenarier etter & ha
innhentet ny
informasjon/kunnskap

som inviterer til at elevene
kommer innom temaene:

- hvordan det kollektive kan
pavirke framtidsscenarier for
baerekraft

- hvordan de kan handtere
usikkerhet

- erkjenne underliggende
antagelser

Verditenkningskompetanse
(VTK)

Behov

som legger opp til a
identifisere og reflektere over
normer og verdier som ligger
til grunn for ens egne og
andres handlinger

som inviterer til at elevene ma
skille mellom ytre og indre
verdier

hvor elevene skal diskutere
interessekonflikter og
kompromisser, usikker
kunnskap og motsetninger
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Barekraftkompetanse

Dokumentene inneholder/viser til

Begrep:

Formuleringer:

hvor elevene ma ta stilling til
hvordan verdier er
kontekstuelt, kulturelt og
historisk forsterket

Strategisktenkningskompetans
e (StTK)

Kreativitet,
Lasninger
Handlingsmuligh
et

hvor elevene kan komme med
Kreative og innovative
lgsninger pa
dilemmaer/problemstillinger
som legger opp til at elevene
forstar grunnleggende
begreper knyttet til en
intensjon og avgjarelse, og
kan indentifisere faktorer som
bidrar til suksess eller
barrierer for endring

som inviterer til at elevene
forstar at strategisk tenking
som en del av lgsningen pa
berekraftproblemer

som legger opp til at elevene
ma vurdere ulike
handlingsmuligheter
(individuelle, gruppe, trinn og
skole)

Problemutforskningskompetan
se (PUK)

Utforske

som gar ut pa a identifisere
problemet, utforske ulike sider
og forstd kompleksiteten av
problemet

som legger opp til at elevene
kan identifisere og innpasse
ulike fagspesifikke aspekter
som kan bidra med & belyse
problemet

som beskriver hvordan andre
lignende problemer kan
belyses

Implementeringskompetanse
(1K)

Presentere,
handle,
gjennomfgre og
iverksette

som setter Igsninger ut i
handling, eller realiserer
individuelle og kollektive
handlinger

som formidler resultatene av
en utforskende prosess som
kan belyse problemet til andre
hvor eleven skal foresla ulike
strategier for
handlingskompetente aktgrer
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Barekraftkompetanse

Dokumentene inneholder/viser til

Begrep:

Formuleringer:

Mellommenneskeligkompetan
se (MEK)

Samtale,
diskutere,
samarbeid

e hvor elevene skal lytte, delta i
dialog, forhandle, finne veier
videre, samarbeide og er
bevisst pa ens egen rolle i
samarbeid med andre

e som legger opp til aktiviteter
der elevene ma vise empati,
forsta og respektere andres
interesser, aksepterer uenighet
og handterer konflikter i en
gruppe, forstar at man kan
bade se og lgse problemer pa
ulike mater

e som legger til rette for at
elevene ma reflektere over ens
egen rolle i lokalsamfunnet og
globalt

e hvor elevene ma identifiser
ulike aktarer knyttet til en sak,
og forsta fordelen med a
involvere alle aktgrer som
pavirkes i saken, og ta hensyn
til at det finnes store
uenigheter, men er innforstatt
med at det kan finnes en
Igsning som sa mange som
mulig kan akseptere

Kritisk tenknings-kompetanse
(KTK)

Kilder, Kkritisk,
drofte, analysere,
vurdere og
argumentere,

e hvor elevene ma stille
spgrsmal til informasjon og
kilder, og vurdere kvaliteten
og relevansen av
informasjonen i mgte med
komplekse problemstillinger

e Som legger opp til at eleven
ma reflektere over egne
meninger, og rette opp i egne
feil, og forklare gjennom &
rettferdiggjare og presentere
argumenter

e Som inviterer til at elevene ma
tolke gjennom a kategorisere,
avkode betydning og klargjere
meninger.

e Som legger opp til aktiviteter
der elevene ma:

- analysere gjennom a
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Barekraftkompetanse

Dokumentene inneholder/viser til

Begrep: Formuleringer:

undersgke ideer, avdekke
argumenter og analysere
argumenter

- evaluere gjennom a vurdere
pastander, argumenter og
kilder.

-trekke slutninger gjennom a
undersgke evidens, formulere
alternative forklaringer, og
konkludere
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Vedlegg 2

Tabellen viser et klassifiseringsverktay som beskriver ulike DOK-niva (Depth of
knowledge-niva). Beskrivelsen tar utgangspunkt i beskrivelsene gjort av Holt og
@yehaug (2010), men er supplert med beskrivelser av nivaer for science og sosial

studies fra Norman Webb (2002).

DOK-niva

Utdypende forklaring

DOK 1 (Gjenkjennelse og reproduksjon,

gjengivelse av informasjon)

Dette nivaet kjennetegnes ved at elevene skal
kunne gjengi informasjon, eller foreta enkle
prosedyrer. Det vil si at elevene skal mestre &
huske fakta, termer, begreper, teorier,
generaliseringer og trender, og dermed kunne
delta i aktivitet hvor kravet er & kunne gjengi

disse.

Verb: delta, samtale, identifisere, gjenkjenne,
bruke, beregne, male, beskrive eller forklare
svarer til kognitive utfordringer pa dette

laveste nivaet.

(Verbene ma ses i sammenheng. For
eksempel dersom beskrive og forklare
handler om ren gjengivelse er det DOK 1,

krever det mer resonering er det DOK 2.)

DOK 2 (Begrepsforstaelse og ferdigheter,

0g grunnleggende resonnement)

Aktivitetene pa dette nivaet vil kreve at
elevene gjer aktive valg underveis for a lgse
oppgaven. Aktivitetene kjennetegnes ved at
de ma lgses stegvis, og krever mer
komplekse fagkunnskaper og mentale
prosesser enn «gjentagelse og
reproduksjon». Elever som sammenligner og
konverterer kunnskap fra en form til en
annen har kognitive ferdigheter og prosesser
som tilsvarer DOK 2. Det vil si at de ma
kunne gi eksempler og klassifisere eller

sortere ut fra kategorier. De ma kunne
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DOK-niva

Utdypende forklaring

beskrive, tolke eller forklare utfordringer og
problemer, arsaker og arsak-virkning
sammenhenger. De ma ogsa kunne beskrive,
tolke eller forklare relasjonelle
sammenhenger, synspunkter og prosesser.

Verb: klassifisere, sortere, kategorisere
ansla, gjgre observasjoner og samle,
representere og sammenlikne data, beskrive,

tolke, forklare og gi eksempler

DOK 3 (Strategisk tenkning og komplekse

resonnementer)

Aktiviteter pa dette nivaet vil kreve at
elevene kan resonnere og planlegge, samt
bruke evidens, for & oppna dyp kunnskap.
Det kognitive kravet pa DOK 3 er mer
komplekst og abstrakt enn DOK 1 og
DOK 2. Kognitive ferdigheter og prosesser
pa dette nivaet er: trekke konklusjoner,
bruke kunnskap i nye sammenhenger, og
kunne bruke kunnskap i mgte med nye
problemer, analysere likheter og forskjeller
ved utfordringer og problemer, og komme
med forslag til og evaluere lgsninger pa
problemer. Forklare misoppfatninger og
knytte enheter pa tvers av tid og sted for &
forklare et konsept eller ide er ogsa
aktiviteter som faller inn under dette DOK-

nivaet.

DOK 4 (Sammensatt tenkning og utvidet

resonnering)

Aktiviteter pa det siste nivaet stiller hgye
kognitive krav til elevene. Elevene ma
kunne anvende ferdigheter og kunnskaper
innenfor et fagtema, men ogsa anvende

ferdigheter og kunnskaper tverrfaglig. Pa
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DOK-niva

Utdypende forklaring

dette nivaet skal eleven videre klare a velge
én lgsning blant flere alternative lgsninger,
og eleven skal kunne gjare bruk av
komplekse resonnementer og planlegge
komplekse forsgksdesign. Elevene kan
komme med predikasjoner som stgttes av
bevis, de vil kunne analysere og syntetisere
informasjon fra ulike kilder og undersgke og
forklare ulike perspektiver pa tvers av en

rekke kilder, pa tvers av tid og sted.
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