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Laereplananalyse av kritisk tenking og baerekraftig utvikling i
norsk og svensk lereplan

Sammendrag

Kritisk tenking er beskrevet som en avgjerende kompetanse elever ma tilegne seg for a
kunne bidra til et baerekraftig samfunn. | denne studien undersgker vi derfor koblingen
mellom kritisk tenking (KT) og barekraftig utvikling (BU) i norsk og svensk lereplan.
Beerekraftspgrsmal er ofte komplekse og kan ses fra ulike perspektiv. | litteraturen
anbefales ofte en fler- eller tverrfaglig undervisningstilneerming til baerekraftspgrsmal.
Nar det gjelder KT hersker det uenighet om KT er en fagspesifikk eller generell kom-
petanse, og om de Kriteriene det vurderes etter kan variere fra fag til fag. Det er derfor
et behov for forskning pa tvers av fagdisiplinene for a finne ut av hva det innebeerer a
tenke kritisk i de ulike fagene i skolen og hvordan dette er koblet til undervisning for
beerekraftig utvikling (UBU). I denne studien gjennomfares en dokumentanalyse, basert
pa et rammeverk for baerekraftkompetanser, av de generelle og fagspesifikke delene av
lereplanene. Resultatene viser at bade den norske og den svenske overordnede del og
fagspesifikke deler av lzereplanene kan vise til flere formuleringer knyttet til baerekraft-
kompetansene og KT, men et fatall av barekraftkompetansene er koblet til kritisk
tenking og direkte til BU som innholdselement. Det betyr at dersom laereren i norske og
svenske skoler skal undervise helhetlig med en pluralistisk tilngerming til baerekraft-
spgrsmal, som legger til rette for kritisk tenking, ma de gjere disse koblingene selv.

Ngkkelord: kritisk tenking, baerekraftig utvikling, kompetanser, leereplan

Curriculum analysis of critical thinking and sustainable
development in the Norwegian and Swedish curricula

Abstract
Critical thinking is generally regarded as one of the most important competences that
students should develop in school in order to become contributing members of a
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sustainable society. This study aims to investigate the link between critical thinking
(CT) and sustainable development (SD) in Norwegian and Swedish school curricula.
Sustainability issues are often complex and can be seen from various perspectives. This
is the reason why a multi- or interdisciplinary teaching approach is mostly recom-
mended in the literature. Regarding CT, there is no consensus on whether it is a subject-
specific competence or a general, non-domain-specific, competence and if the criteria
on which CT is assessed can vary with the subject. There is evidently a need for cross-
disciplinary research to establish what critical thinking competence involves in different
subjects and their links to education for SD. A document analysis, based on a framework
for sustainability competences, of the general and subject-specific parts of the curricula
was therefore conducted in this study. Results show that both the overriding and the
subject-specific parts of the curricula, in Sweden and Norway alike, use several
formulations linked to SD competences and CT, but only a few of the SD competences
are linked to CT competence and directly to SD as content component. This means that
if teachers in Norwegian and Swedish schools are expected to teach holistically with a
pluralistic approach to sustainability issues inviting critical thinking, they need to make
the connections themselves.

Keywords: critical thinking, sustainable development, competences, curriculum

Innledning

Kritisk tenking (KT) er en av ngkkelkompetansene for utdanning i det 21. ar-
hundre (EU-kommisjonen, 2016), og sentralt for kritisk literacy (Thurman &
Gary, 2020). Vi forholder oss her til Vasquez (2017) sin definisjon av kritisk
literacy som det & ha et kritisk perspektiv, en mate a veere, leve, laere og undervise
pd. Kritisk literacy har lenge vert objekt for debatt og praktisk innovasjon innen
utdanning (Luke, 2014) og mer enn noen gang trenger vi rammer for literacy i
undervisning og lering (Vasquez, 2017), eksempelvis i form av tydelige
lereplaner. Kritisk literacy og derunder KT anses som viktig bade fra politisk hold
og i et utdanningsperspektiv, og KT ses i tillegg pa som en avgjerende kom-
petanse elever ma tilegne seg for & kunne bidra til et beerekraftig samfunn
(Rieckmann, 2017). | denne studien undersgker vi derfor koblingen mellom KT
og beerekraftig utvikling (BU) i norsk og svensk lareplan. Undervisning for
baerekraftig utvikling (UBU) fokuserer pa laeringsprosesser i eller for et bare-
kraftig samfunn (Gough & Scott, 2003), hvor handlingskompetanse (Mogensen
& Schnack, 2010) utvikles gjennom blant annet KT (Schnack, 1998). Vare og
Scott (2007) peker pa behovet for a forsterke arbeidet med KT i barekraft-
sammenhenger.

Beerekraftsparsmal er ofte komplekse, kan ses fra ulike perspektiv, har kon-
kurrerende verdier, stor grad av usikkerhet og kan ikke lgses gjennom en mono-
faglig tilneerming (Pryshlakivsky & Searcy, 2013; Scheie & Stromholt, 2019).
Nar det gjelder KT hersker det uenighet om denne er fagspesifikk eller generell,
og Facione (2000) hevder at KT kan veere begge deler, men at kriteriene det
vurderes etter vil kunne variere etter fag. Nygren et al. (2019) fant i sin studie at
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utvikling av KT i ett fag ikke ngdvendigvis betyr at det kan overfgres til andre fag
eller situasjoner. Forskerne (Nygren et al., 2019) oppsummerte at det er behov for
forskning pa tvers av fagdisiplinene for a finne ut av hva det innebarer a tenke
kritisk i de ulike fagene i skolen. Analyser av Jonsson et al. (2021) viser at i den
norske laereplanen nevnes tverrfaglighet eksplisitt som en tilnerming til BU i
motsetning til i den svenske og den danske lzereplanen. En naturlig start er da a se
hva leereplanene i fagene sier om kritisk tenking.

Munkebye og Gericke (2022) har undersgkt norske lerere pa mellomtrinnet
sin forstaelse av KT og hvordan de forstar KT knyttet til baerekraftundervisning.
De fant at grunnskolelererne sa pa KT som kognitive strategier som har som mal
a skissere det flerfaglige aspektet ved UBU, men larerne utelot mange aspekter
knyttet til det faglige, det flerfaglige og de emosjonelle faktorene ved UBU.
Leerernes beskrivelse av sin undervisning i KT var ikke i trad med undervisning
som fremmer UBUs overordnede mal om handlingskompetanse for barekraftig
utvikling (Mogensen & Schnack, 2010). En studie av Hassléf og Malmberg
(2015) viste at KT var et sentralt aspekt av svenske faglereres formal med UBU.
Imidlertid fant de en motsetning mellom laerernes artikulerte mal om at elevene
skulle ta personlig stilling til baerekraftspgrsmal, samtidig som leererne faler seg
forpliktet til a formidle etablert vitenskapelig kunnskap med en miljgretta vink-
ling. Den samme motsetningen finner forfatterne i leereplanens tekster (Hasslof &
Malmberg, 2015). Nordiske studier viser altsa at det er behov for ytterligere kom-
petanseheving av lerere nar det gjelder undervisning for KT (Munkebye &
Gericke, 2022; Hasslof & Malmberg, 2015; Frgnes & Jensen, 2020) og at KT
knyttet til baerekraft ikke uttrykkes tydelig nok i den overordnede delen av den
norske lereplanen (Ott, 2019). Ott (2019) sier at KT og BU framstar som separate
diskurser i Overordnet del, men ikke hvordan dette framstar i fagene. For at
lererne skal kunne integrere og knytte sammen to komplekse omrader, KT og
UBU, i sin undervisning, er det avgjgrende at leereplanen viser leererne veien ved
a koble sammen KT og UBU, bade i overordnet del og i de ulike fagene. Spars-
malet vart er derfor i hvilken grad de norske og svenske lererne stgttes av
lereplanen til dette. UBU fokuserer pa a utvikle elevenes kompetanser som er
ngdvendige i mgte med barekraftutfordringer. Vi har videreutviklet kjennetegn
pa bearekraftkompetansene tilpasset grunnskolen og brukt disse i en leereplan-
analyse. Vart forskningsspgrsmal er:

Hvordan er KT koblet til BU i overordnede og fagspesifikke deler av norsk
0g svensk lereplan?

Kritisk tenking

Forskere fra ulike fagtradisjoner definerer KT noe ulikt (Facione, 1990; Ennis,
1985), men ulikhetene dreier seg hovedsakelig om hvor bred eller snever selve
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definisjonen er (Sternberg, 1986). Innenfor utdanning var Dewey en av de farste
som brukte begrepet KT, eller reflekterende tenking, som et pedagogisk mal
(Higgins, 2014; Sadler et al., 2002). Til tross for ulike definisjoner er de fleste
forskere likevel enige om at KT involverer bade ferdigheter og disposisjoner
(Abrami et al., 2015; Facione, 1990). | oppleringen av en kritisk tenker vil det
derfor vaere ngdvendig a utvikle bade ferdigheter og disposisjoner. | Faciones
Delphi-studie (1990) kom ekspertene fram til 6 ngkkelferdigheter som en kritisk
tenker bar beherske, nemlig a tolke, analysere, evaluere, forklare, ta beslutninger
og kunne utgve selvregulering. Evnen til a tenke kritisk, det vil si a inneha dis-
posisjoner til & agere som en kritisk tenker, er forskjellig fra det a faktisk klare a
ta i bruk tenkeferdighetene pa best mulig mate (Ennis, 1985). Facione definerer
disposisjoner for KT som «consistent internal motivations to act toward or re-
spond to persons, events, or circumstances in habitual, yet potentially malleable
ways» (2000, s. 64). En sammenfatning av disposisjoner er a vere fordomsfri,
rettferdig, ha vilje til & oppsgke fornuft, veere nysgjerrig, ha et gnske om a veere
velinformert, veere fleksibel, og ha respekt for og vilje til & imgtekomme andres
synspunkt (Lai, 2011).

Davies og Barnett (2015) framhever viktigheten av hvordan KT kan bidra til
det beste for eleven og samfunnet. | den sammenheng introduserer de konseptet
kritikalitet, som utvider begrepet KT til & inkludere handlinger. Kritikalitet inne-
baerer dermed det a tenke, veare og handle som en kritisk tenker (Davies & Barnett,
2015).

Et viktig spgrsmal nar KT skal operasjonaliseres i undervisningssammenheng,
er om den skal forstas som generell eller fagspesifikk. Selv om KT har blitt sett
pa som en ngkkelkompetanse som elevene bar tilegne seg pa skolen, og er
fremmet i mange lands laereplaner, er det fortsatt uklart hvor tydelig dette kommer
fram i forskjellige fag.

De fleste forskerne som jobber innen KT er enige om at elevene trenger bak-
grunnskunnskap for a kunne tenke kritisk, det vil si at de trenger noe a tenke
kritisk om (McPeck, 1981; Willingham, 2008). Videre hevder blant annet Bailin
et al. (1999) at fagspesifikk kunnskap er uunnverlig for a praktisere KT da ulike
forklaringer, evalueringer, og bevis varierer mellom fag. Facione (1990) statter
0gsa dette, og mener at & kunne ta i bruk KT-ferdigheter i ulike sammenhenger
krever fagspesifikk kunnskap. Samtidig hevder han (1990) at mange KT-ferdig-
heter kan overfgres mellom fag. | skolesammenheng vil spgrsmalet da vaere om
KT kan generaliseres og undervises pa tvers av fag eller bgr undervises fag-
spesifikt, noe som vil pavirke hvordan lereplanene inkluderer KT. Tas KT opp
som en generell og overordnet kompetanse som angar alle fag eller tas det opp i
de fagspesifikke lereplanene? Willingham (2008) argumenterer for at det er
enklere a lzere KT innen et fag enn a laere a tenke kritisk generelt. Dette stattes av
Bailin (2002) som hevder at fagspesifikk kunnskap er ngdvendig for KT fordi det
som utgjar gyldige bevis, argumenter og standarder som regel varierer mellom
fag. Pa den andre siden hevdes det at KT-ferdigheter ikke er fagspesifikke og
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stgttes opp om ideen om at den grunnleggende betydningen av KT er den samme
pa tvers av fag (Halpern, 1998; Lipman, 1988; van Gelder, 2005).

Det er ogsa de som mener at KT inkluderer bade generelle og fagspesifikke
elementer (Ennis, 1989; Facione, 2000). Ennis (1989, s. 8) eksemplifiserer dette
ved a vise til at bevis i ulike fag er forskjellig: «in math, deductive proof is the
gold standard for reason, whereas in the social sciences statistical significance is
most highly regarded, and in art subjectivity is usually acceptable», men at det
ogsa er sider av KT som er relevante pa tvers av fagomrader, slik som kildekritikk.

Undervisning for barekraftig utvikling

Baerekraftig utvikling er et begrep som vanligvis defineres ut fra tre grunnpilarer:
gkologisk, gkonomisk og sosial (Giddings et al., 2002). Tverrfagligheten i pro-
blemstillingene gjgr dem egnet for tverrfaglig arbeid, som er en tilnserming skolen
ikke tradisjonelt bruker (Berglund & Gericke, 2016; Sass et al., 2020). Begrepet
baerekraft tolkes hovedsakelig som et miljgperspektiv av leerere nar det omsettes
til et undervisningsinnhold i skolen, noe som betyr at hele kompleksiteten i
baerekraftspgrsmal ofte gar tapt (Borg et al., 2014; Sund & Gericke, 2020).
Ettersom de miljgmessige, sosiale og skonomiske perspektivene ikke alltid kan
forenes, er det viktig at undervisningen ogsa gir eksempler pa at man ikke alltid
kan ha harmoni mellom de tre perspektivene (Ohman & Ohman, 2012). Dette
innebarer en mulighet til & la elevene trene pa a forholde seg kritisk til ulike
perspektiv pa barekraftspgrsmalenes utfordringer og lgsninger.

| et undervisnings- og leeringsperspektiv inkluderer UBU mer enn et spesifikt
kunnskapsinnhold (UBUL). Ifglge Vare og Scott (2007) ma UBU ogsa handle om
a utvikle elevenes kompetanser, som evnen til a tenke kritisk og til a teste ideer
og utforske dilemmaene og motsetningene som er innebygd i barekraftspgrsmal
(UBU2). Det kan da innebzre utforskende klasseromsaktiviteter der grunn-
leggende motsetninger i baerekraftagendaen diskuteres, som eksempelvis streben
etter gkonomisk vekst og samtidig reduserte karbondioksidutslipp og mer rett-
ferdig fordeling av godene (se Griffiths, 2021).

En pluralistisk tilnerming til baerekraftsparsmal framheves som gunstig hvis
malet er & utvikle elevenes evne til a forholde seg kritisk og samtidig demokratisk
til ulike perspektiver pad barekraftdilemmaer (Ohman, 2004). | en pluralistisk
undervisningstradisjon blir arsakene til beerekraftproblemer sett pa som konflikter
mellom menneskelige mal og interesser, noe som betyr at de ma handteres i med-
bestemmelsesprosesser (Ohman, 2004). Undervisningen fokuserer da pa a belyse
ulike perspektiver pa barekraftspgrsmal, og disse far rom for a bli utforsket,
diskutert og gransket kritisk. Forskning har vist til potensialet i en pluralistisk
tilnserming til UBU for a kunne skape et kritisk og utforskende klasseromsklima
rundt grunnleggende motsetninger om for eksempel gkonomisk vekst, gkonomisk
utvikling og miljgmessig og sosial baerekraftig utvikling (Berglund & Gericke,
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2022). En normativ tilnerming har derimot lenge dominert undervisningen i
skolen, der fokus i stor grad har vaert pa a overfare miljevennlige holdninger og
atferd til elevene (Vare & Scott, 2007). En normativ baerekraftundervisning kan
blant annet kritiseres for ikke a stgtte elevenes evne til & bidra til & handtere
baerekraftspgrsmal pa sosialt, politisk og samfunnsniva, men bare fra et individu-
elt perspektiv. En storstilt studie viste at elever ved svenske skoler som opplevde
en hgyere grad av pluralisme i undervisningen, ogsa viste holdninger og atferd
som kan beskrives som mer barekraftige (Boeve-de Pauw et al., 2015), som viser
at en ikke-normativ undervisning ogsa kan ha en god innvirkning pa handlinger
til enkeltindivider.

Vektlegging av KT finner vi saledes igjen i UBU hvor det anbefales en plura-
listisk tilneerming ved a kritisk utforske ulike perspektiver (Boeve-de Pauw et al.,
2015). Berekraftutfordringer er sammensatte og komplekse, hvor verdier og
kunnskap danner grunnlaget for beslutningene som tas. For & validere de viktige
valgene som ma gjeres i et pluralistisk og demokratisk samfunn, er kompetanse i
KT avgjgrende (Davies & Barnett, 2015).

Baerekraftkompetanser

Det er flere kompetanser som pekes pa som ngkkelkompetanser spesifikke for
UBU, og disse er i hovedsak diskutert i forhold til hgyere utdanning (Brundiers et
al., 2021; Rieckmann, 2012; Rieckmann, 2017; Wiek et al., 2011). Det hersker
lite enighet om hvilke kompetanser som er ngdvendige, hvordan de defineres og
om noen er viktigere enn andre (Mochizuki & Fadeeva, 2010; Rieckmann, 2012).
Det gis stort sett bare korte beskrivelser av kompetansene, men Brundiers et al.
(2021) sin Delphi-studie gar mer i dybden. De bygger pa Wiek et al. (2011, 2015)
sin vektlegging og operasjonalisering av baerekraftkompetanser, og tilfayer kom-
petansene implementering, og intra- og interpersonal kompetanse. | denne studien
statter vi oss pa Brundiers et al. (2021) sine beskrivelser og falgende kompetanser:
systemtenkingskompetanse, framtidstenkingskompetanse, verditenkingskompe-
tanse, strategitenkingskompetanse, problemlgsingskompetanse, implemente-
ringskompetanse, intra- og interpersonal kompetanse (vedlegg 1). Vi velger imid-
lertid & skille ut kritisk tenking som egen kompetanse (vedlegg 2).

Systemtenkingskompetanse (SyTK), som berekraftkompetanse, er a kunne
analysere sammensatte komplekse system pa tvers av domener i tid og rom, og
avdekke effekter og responser (Wiek et al., 2011). Dette er en ngdvendig inngang
til komplekse og sammensatte problemstillinger som kjennetegner barekraft-
utfordringene. Skolens ulike fag kan sammen bidra til en holistisk forstaelse av
baerekraftspgrsmalene (Berglund & Gericke, 2016; Munkebye et al., 2020). Fag
som for eksempel samfunnsfag og naturfag muliggjer fordypning innen ulike
perspektiv pa samme spgrsmal, noe som gir elevene muligheter for a utvikle
systemtenkingskompetanse.
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Framtidstenking er kjernen i barekrafttanken, da det handler om & kunne se
for seg scenarier for en gnsket baerekraftig framtid. Framtidstenkingskompetanse
(FTK) er & kunne analysere, evaluere, redefinere og kontinuerlig foredle ens egen
framtidstenking, samt anerkjenne at hvordan samfunnet fungerer i dag er med pa
a pavirke framtidstenkingen (Brundiers et al., 2021; Wiek et al., 2011).

Barekraftundervisning baseres pa et verdigrunnlag. Verditenkingskompetanse
(VTK) er & kunne kartlegge, anvende og forhandle barekraftverdier, prinsipper
og mal (Wiek et al., 2011), dette med sgkelys pa egne og samfunnets verdier
(Brundiers et al., 2021).

Strategitenkingskompetanse (StTK) er ngdvendig for & kunne handle
baerekraftig. StTK er a kunne utvikle strategier for beerekraftige handlinger (Wiek
et al., 2011), men ogsa a kunne gjenkjenne bakgrunn for manglende berekraft og
motstand mot og barrierer for endring (Brundiers et al., 2021).

Brundiers et al. lgfter ogsa fram integrert problemlgsingskompetanse (IPLK)
som en ngkkelkompetanse og at IPLK gir et rammeverk for a kunne innpasse de
andre kompetansene. De tilfayer at IPLK ogsa innebarer a integrere og kombi-
nere trinn i problemlgsingsprosessen ved & bygge pé& fag og tverrfaglighet. A
utforske problemstillinger og utvikle lgsningsstrategier gir ikke ngdvendigvis
baerekraftige handlinger. De ser derfor pa implementeringskompetanse (IK) som
en ngkkelkompetanse for beerekraft. IK er & kunne vere deltakende i eller lede
endringsprosesser som bryter med eller forstyrrer bestaende handlingsmgnster.
Da vart hovedfokus ikke er at grunnskoleelever skal lgse barekraftproblemene,
men heller utforske dem, har vi valgt a kalle IPLK for problemutforskende
kompetanse (PUK). Block et al., (2019) viser til at beerekraftutfordringenes
kompleksitet krever en pluralistisk undervisningstilngerming som er drevet av
type utfordring og som er problemorientert, hvor fokuset er pa a stimulere
elevenes utforsking av problemet. Dette er ogsa sammenfallende med Morris og
Martin (2009) sitt syn om at vektleggingen i skolesammenheng heller ligger pa
problemidentifisering og problemutforsking framfor problemlgsing. Dette kan
synes a sta i motsetning til forstaelsen av elevene som aktive medborgere slik det
framgar i de nordiske lzreplanenes kobling av formidling av kunnskap og ferdig-
heter med det & inspirere og forberede til samfunnsmessig og politisk engasjement
(Mathé, 2021), og samfunnsfagenes bidrag til a ruste elevene til & blant annet
handle na og i framtiden (Ryen et al., 2021). Det at vi vektlegger PUK betyr ikke
at elevene ikke kan implementere egne strategier, da elever kan stgattes til & utvikle
beerekraftstrategier knyttet til for eksempel lokale forhold som i neste omgang kan
implementeres. Sather (2019) definerer deltakelse som en del av et aktivt med-
borgerskap og papeker at en voluntaristisk tilneerming til begrepet vil kunne
inkludere barn og unge gjennom for eksempel baerekraftige handlinger. Hun reiser
imidlertid en bekymring over at denne individorienteringen kan skape overdrevne
forventninger til hva det enkelte barn kan fa til og kan mistolkes til at hvert enkelt
barn berer deler av ansvaret. Vi vil argumentere for at barn som aktive med-
borgere skiller seg vesentlig fra det a lase komplekse sammensatte og verdiladde
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beerekraftutfordringer, og at det derfor ikke er noe motsetningsforhold mellom
PUK og implementeringskompetanse (1K), slik det her er definert (vedlegg 1).

| rammeverket inngar KT implisitt. Brundiers et al. (2021) ser pa KT som en
basiskompetanse innenfor akademia, hvor KT beskrives med referanse til Rieck-
mann (2017, s. 15, box 1.1) som: «the ability to question norms, practices and
opinions; to reflect on one’s own values, perceptions and actions; and to take a
position in the sustainability discourse». Ordet kritisk nevnes kun ved to anled-
ninger, da knyttet opp mot refleksjon og evaluering i henholdsvis FTK og VTK
(Brundiers et al., 2021). Kritisk tilnzerming ses pa som essensielt for a lykkes i
arbeidet for en baerekraftig framtid, da det & ga dypere inn i beerekraftutfordringer
vil kreve en kritisk tilneerming (Sterling & Thomas, 2006). Dette er i trad med
blant annet Rieckmann (2012) og Rieckmann (2017) som lgfter fram KT som en
ngkkelkompetanse for barekraft. Vi har ogsa valgt a uttrykke KT eksplisitt som
en ngkkelkompetanse, da bade lereres bevissthet omkring KT og elevenes KT-
kompetanse har vist seg a vare svakere enn hva man skulle gnske (Frgnes &
Jensen, 2020; Munkebye & Gericke, 2022) og et eksplisitt fokus kan veere
bevisstgjarende for lerere. KT er et vidtfavnende begrep som inkluderer bade
ferdigheter og disposisjoner. Vi har valgt a bruke Faciones (1990) rammeverk for
KT, da han presenterer detaljerte beskrivelser som vi har kunnet operasjonalisere
til kjennetegn pa maloppnaelse for bruk i var analyse.

Brundiers et al. (2021) tilfayde inter- og intrapersonal kompetanse til Wieks
kompetanser. Disse vektlegger blant annet motivasjon for samarbeid med andre
og innsikt i egen rolle, samt en bevissthet om egne falelser. Vi har valgt a sla
sammen disse kompetansene til en kompetanse som vi kaller mellommenneskelig
kompetanse (MEK).

Metode

Studien er en dokumentanalyse (Bowen, 2009) av den norske laereplanen LK20
(Udir, 2019) og den svenske lereplanen LGR22 (SKOLFS 2021:5) for grunn-
skolen, for a finne koblinger mellom KT og BU. Likheten i struktur gjorde at det
var mulig a sammenligne de to landenes lereplaner. Med utgangspunkt i analyse-
verktgyet for baerekraftkompetanser (vedlegg 1) og KT (vedlegg 2) ble utvalgte
deler av lereplanene analysert deduktivt for fagene. Ekskluderings- og inklu-
deringskriterier redegjeres for nedenfor. Analysene resulterte i utdrag fra leere-
planene som var kategorisert som en eller flere av baerekraftkompetansene (inkl.
KT), og disse ble i videre analyser kategorisert som direkte eller indirekte knyttet
til BU. | sammenligningen av de to landenes laereplaner ble en kvantitativ
framstilling vektlagt, da en kvalitativ sammenligning ville matte sammenligne
kvaliteten pa de sammenhenger operasjonaliseringen av de ulike kompetansene
forekom i. Metodisk sett ville det vaert vanskelig a utvikle et vurderingsverktay
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tilstrekkelig transparent til a sikre studiens troverdighet. Ulike tekster fra Lere-
planer for fagene og Kursplaner for amnena ble inkludert (tabell 1).

Inkluderingskriterier, ekskluderingskriterier og begrepstolkninger:
Utvalgte tekster fra lzereplanene for analyse

Tabell 1 gir en oversikt over den norske og den svenske leereplanens oppbygning,
og hvilke deler som inngar i studiens analyse.

Tabell 1. Laereplanene og deres struktur: a) overordnet del, b) leereplanene i fag. De gramerkede
omradene er de tekstene som inngar i studiens analyser.

Laereplanverket LK20, Norge Leereplanverket LGR22, Sverige
a) Overordnet del (8123 ord) a) Overordnad del (4401 ord)
Verdier og prinsipper felles for Skolans uppdrag, grundlédggande vérden, 6ver-
alle fag. gripande mal och riktlinjer for alla amnen (Del 1 & 2).
b) Leereplaner for fagene b) Kursplaner for &mnena (Del 5)
e Om faget e Amnets bredare betydelse
— Fagets relevans e Amnets syfte
— Kjerneelementer — Emotionella, sociala och omddémesinriktade
— Tverrfaglige temaer formagor och férhallningssatt
— Grunnleggende ferdigheter — Kaognitiva och praktiska férmagor
e Kompetansemal og vurdering — Langsiktiga mal
(For fag: etter 2., 4.,7.,10.0g9 | e Centralt innehall
11. trinn) e Kunskapskrav
Efter arskurserna 1, 3, samt 6, 9 (kunskapskrav for
betygsstegen A—E)

| bade den norske og den svenske lereplanen ble overordnet del valgt ut for
analyse fordi de inneholder verdier, overordnede mal og prinsipper som gjelder
for alle fag. | de fagspesifikke delene av lereplanene ble Fagets relevans og
Amnets bredare betydelse inkludert da de ble vurdert som sammenlignbare og
relevante i forhold til forskningsparsmalet. Videre ble tekstene for Kompetanse-
mal og Amnets syfte inkludert og sammenlignet da de begge inneholder hvilke
kompetanser eleven skal ha etter endt utdanning. | tillegg ble tekstene om de
Tverrfaglige temaer i norsk lereplan inkludert, da de direkte stgtter opp om
forskningsspgrsmalet.

| den norske lereplanen ble tekstene Kjerneelementer og Grunnleggende
ferdigheter utelatt fra analyse (tabell 1). Dette er i trad med Andreassen og Tiller
(2021) sin analyse av den norske lzreplanen hvor de ser pa Kjernelementer og
Grunnleggende ferdigheter som faringer til forfatterne av kompetansemal. Kom-
petansemal i de norske fagspesifikke leereplanene og Amnets syfte i den svenske
omhandler hvilke kompetanser elevene skal leere og tekstene er forholdvis like.
Kunskapskrav i den svenske lereplanen er et verktgy for leererne nar elevenes
kunnskapsniva skal vurderes. Dette skal skje i forhold til hva undervisningen har
omhandlet. Ettersom vi ikke analyserer undervisningen, men lereplanene, sa
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ekskluderes ogsa kunnskapskravene fra analysene, da de ikke er mal for under-
visningen.

Alle fag med unntak av fremmedsprak ble analysert, da vi antok at mors-
malsfagene tok opp i seg de fleste kompetanser. Biologi, fysik, kemi og teknik i
den svenske lereplanen ble slatt sammen til naturfag, mens geografi, historia og
samhallskunskap ble slatt sammen til samfunnsfag for a bli sammenlignbare med
tilsvarende norske fag.

Ordlyden i lzereplanene er av bade generell og mer presis karakter. Utdrag som
var malrettet i forhold til hva skolen, lzererne eller elevene skal gjare, vektlegge,
eller legge til rette for, ble inkludert i analysene.

Direkte og indirekte tilknytning til Baerekraftig utvikling (BU)
Etter gjennomfart analyse ble utdragene kategorisert som direkte eller indirekte.
De utdragene som kunne knyttes til baerekraft ut fra om de inneholdt «bzere-
kraftord» som for eksempel beerekraftig utvikling, miljgbevissthet, klima, men-
neskeverd og likeverd, forbruk, menneskers pavirkning og energi, ble kategorisert
som direkte. | kategoriseringen av hva som er direkte knyttet til helse ble folke-
helse inkludert, mens individuell helse ble ekskludert. Et eksempel pa mal som
var inkludert i analysen knyttet til baerekraftkompetansene, men som ikke ble
kategorisert som direkte, er dette fra samfunnsfag: «reflektere over kvifor menne-
ske har ulike meiningar og tek ulike val».

Lareplanene opererer med en del begreper som kan vere utfordrende a kate-
gorisere, for eksempel reflektere. Dette gjorde at vi matte ta stilling til hva vi i
analysene la i disse begrepene. Dette redegjeres for i vedlegg 3.

Analyseprosessen

Kategoriseringen ble utfart i flere runder av tre av forfatterne i henhold til ana-
lyseverktgyet (vedleggene 1 og 2). Analyseenhetene var utdrag fra leereplanene
som var malrettet i forhold til hva skolen, lazrerne eller elevene skal gjare,
vektlegge, eller legge til rette for. For eksempel ble analyseenheten

| naturfag handler det tverrfaglige temaet baerekraftig utvikling om at elevene skal fa
kompetanse til & gjgre miljgbevisste valg og handlinger, og se disse i sammenheng med
lokale og globale miljg- og klimautfordringer

kodet som systemtenkingskompetanse (SyTK) da elevene skal fa kompetanse til
a se handlinger i sammenheng med lokale og globale miljg- og klimautfordringer.
| tillegg ble det kodet som implementeringskompetanse (1K) da elevene skal fa
kompetanse til & handle, det vil si & gjgre valg og handlinger. Da det ikke star noe
om at elevene skal utvikle strategier for handling er det ikke kodet som strategi-
tenkingskompetanse (StTK). Analyseenhetene ble kodet som en eller flere bzere-
kraftkompetanser avhengig av analyseenhetens innhold.

Etter den innledende kodingen ble det gjort en sammenligning av kodene. Der
kodingen viste at forfatterne ikke hadde en felles forstaelse av hvilken kode som
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var dekkende, ble det gjennom dialog forhandlet fram en felles oppfatning, og en
mer nyansert forstaelse av inkluderings- og ekskluderingskriteriene, og for tolk-
ninger av begreper brukt i leereplanene. Denne prosessen ble gjennomfart gjen-
tatte ganger, for & maksimere felles forstaelse.

Etter fullfart koding ble analyseenhetene kategorisert som direkte eller in-
direkte knyttet til BU, som beskrevet ovenfor.

Resultater

| resultatdelen presenteres farst den overordnede delen av begge leereplanene med
tilhgrende figurer. | disse rapporteres andel og antall forbindelser mellom bare-
kraftkompetanser, og pa hvilken mate barekraftkompetansene knyttes til KTK,
samt til direkte formuleringer knyttet til BU. Til slutt presenteres en analyse av
fagspesifikke deler av leereplanene med tilhgrende figurer, der forholdet mellom
baerekraftkompetansene og KTK knyttes til de ulike fagene som inngar i analysen.

Baerekraftkompetanser i overordnet del

En oversikt over barekraftkompetanser i overordnet del av den norske og den
svenske leereplanen viser at det er likhetstrekk for enkelte kompetanser, men at
forskjellene er store i hvordan andre kompetanser vektlegges (figur 1). Totalt sett
er det ut ifra analysene kodet for 73 barekraftkompetanser i den norske over-
ordnede leereplanen og 47 i den svenske. Sammenlignet med antall ord i norsk
(8123) og svensk (4401) overordnet del ser en at baerekraftkompetansene utgjar
en litt sterre andel i den svenske leereplanen. Innbyrdes vektlegging viser at i den
overordnede delen av den norske leereplanen utgjer SyTK 23 % mot 15 % i den
svenske. VTK utgjar 25 % i den norske, mot 32 % i den svenske. StTK har bare
1 referanse i den svenske overordnede delen (2 %), mens vi finner 5 (7 %)
referanser i den norske overordnede delen av leereplanen. Nar det gjelder PUK,
MEK, KTK, IK og FTK er de omtrent likt vektlagt i den overordnede delen av
begge lereplanene (figur 1).

Ved sammenligning av antall ganger de forskjellige baerekraftkompetansene
forekommer i overordnet del, framkommer koblinger til SyTK, VTK og MEK
flere ganger i den norske enn i den svenske laereplanen, mens koding for FTK og
IK forekommer like mye (figur 1). Koblinger til KTK gjares litt oftere i den
norske leereplanen, mens en starre forskjell er & finne i kodingen av StTK, som
tydelig er mindre til stede i den svenske lzereplanen enn i den norske.
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Figur 1. Figuren viser oversikt over antall koder knyttet til baerekraftkompetansene i overordnet
del av a) norsk laereplan (LK20) og b) svensk lereplan (LGR22). (Barekraftkompetansene er
presentert i vedlegg 1.)
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Figur 2. Oversikt over barekraftkompetanser og bearekraftkompetanser koblet til kritisk
tenking i overordnet del av a) norsk lereplan (LK20) og b) svensk lereplan (LGR22).
(Beerekraftkompetansene er presentert i vedlegg 1.)
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Figur 2 viser en oversikt over hvor mange ganger de ulike baerekraftkompetansene
og KTK er koblet i overordnet del av leereplanene. Figuren viser at KTK har faerre
koblinger til de andre BU-kompetansene i den svenske laereplanen, som knytter
KTK til VTK, FTK og SyTK. I den norske leereplanen er KTK knyttet til StTK,
PUK, MEK, VTK og SyTK. Det er ogsa forskjeller i omfanget av koblinger; mens
den svenske lzreplanen legger vekt pa KTK knyttet til VTK og FTK, legger den
norske laereplanen vekt pa koblinger mellom KTK og SyTK og MEK. Det er
imidlertid en klar likhet at ingen av dem forbinder KTK med IK. Det er én kode
for kritisk tenking (KTK) i begge lereplanene som ikke er koblet til de andre
baerekraftkompetansene.

Baerekraftkompetanser i fagspesifikke deler

En sammenligning av fagspesifikke deler av laereplanene viser at samfunnsfag
star for den starste koblingen til baerekraftkompetansene i den norske laereplanen,
mens det er naturfag som har flest koblinger til beaerekraftkompetansene i den
svenske laereplanen (figur 3).

Figur 3. Oversikt over fordeling av baerekraftkompetanser i fagets relevans, tverrfaglige temaer
og i kompetansemalene i a) norsk lereplan (LK20) 1.-10., samt i @mnest bredare betydelse og
amnets syfte i b) svensk lereplan (LGR22) 1.-9. (Barekraftkompetansene er presentert i
vedlegg 1.)

a) Norsk lereplan

Matematick [
Kroppsegving . I
mSyTK
watog netse [N I
VTK
Kunst og handverk - -
mMEK
m StTK
0 10 20 30 40 50 60 70 80

Antall koder

Eldri Scheie et al 14/32



Acta Didactica Norden Vol. 16, Nr. 2, Art. 4

b) Svensk leereplan
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Det er flere likheter mellom de to leereplanene nar det gjelder forholdet mellom
fag og beaerekraftkompetansene. Fagene kroppsgving / idrott och halsa, matema-
tikk og norsk/svenska har feerrest koblinger til baerekraftkompetansene, men det
er langt flere koblinger i alle fag i den norske lereplanen. De koblingene som
finnes blant disse fagene i den svenske lereplanen er KTK og MEK. Dette bildet
tilsvarer analyse av kompetansemalene i den norske lereplanen for disse fagene,
men ved & inkludere fagenes tekster om Fagets relevans og Tverrfaglige temaer
ble bildet annerledes (figur 3a). Fagene mat og helse / hem och konsument-
kunskap representerer henholdsvis seks og fire barekraftkompetanser, hvor den
norske lereplanen da i tillegg lefter fram bade FTK og IK, noe den svenske ikke
gjer.

Likhetene mellom kunst og handverk og sléjd och bild er ogsa tydelige, men
mens StTK falges opp av IK i den norske sa er ikke StTK til stede i den svenske
kursplanen for faget sl6jd och bild. I naturfag finnes omtrent like mange koblinger
til baerekraftkompetanser i den svenske og den norske laereplanens fagspesifikke
del, imidlertid star IK for en litt starre andel i den svenske kursplanen, mens SyTK
star for en starre andel i den norske. KTK er representert i alle fagene med unntak
av idrott och halsa. De overgripende mgnstrene ligner hverandre, det finnes imid-
lertid flere koblinger til KTK i de norske fagspesifikke delene enn i de svenske.

Det er ogsa noen klare forskjeller mellom de fagspesifikke delene. Faget
KRLE i den norske leereplanen representerer betydelig flere koblinger til baere-
kraftkompetansene enn faget religionskunskap i svensk lereplan. | tillegg til a
forholde seg til KTK, SyTK og VTK som i planen for det svenske religions-
kunskap, forholder den norske planen for KRLE seg ogsa til FTK, MEK og PUK.
Fagene kroppseving / idrott och héalsa viser fa koblinger til beerekraftkompe-
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tansene, men de er forskjellige i forhold til hvilke de er koblet til. Nar det gjelder
samfunnsfag, ser fordelingen av barekraftkompetanser lik ut, det som skiller seg
er framfor alt hvor stor andel av de totale koblingene faget representerer. | den
norske laereplanen utgjer samfunnsfag den starste delen, mens dette ikke er tilfelle
I den svenske.

Auvslutningsvis ble det gjort en analyse for a undersgke om, og pa hvilken mate
baerekraftkompetanser forekommer med direkte kobling til BU og KTK i de
fagspesifikke delene (figur 4). I sammenligningen framkommer det at direkte
koblinger mellom BU og KTK, samt gvrige barekraftkompetanser forekommer i
mange fag i norsk lereplan, mens det i de svenske kursplanene stort sett fore-
kommer i naturfag. De svenske naturfagene inneholder et stort antall direkte
koblinger til SyTK, VTK, PUK og IK. Disse koblingene forekommer ogsa i norsk
naturfag, men ikke i like stort antall. Isteden finnes flere koblinger i KRLE, kunst
og handverk, mat og helse og norsk sammenlignet med de svenske kursplanene.
De svenske samfunnsfagene skiller seg fra de norske gjennom at de svenske
kobler KTK og BU til SyTK, FTK, PUK og StTK. I Norge forekommer bare
koblinger i samfunnsfaget mellom KTK og BU til VTK og IK.

Figur 4. Oversikt over fordeling av baerekraftkompetanser i fagets relevans, tverrfaglige temaer
og i kompetansemalene som er koblet til kritisk tenking og direkte fgringer for BU-innhold i a)
norsk leereplan (LK20) 1.-10., samt i &mnets bredare betydelse og &mnets syfte i b) svensk
leereplan (LGR22) 1.-9. (Baerekraftkompetansene er presentert i vedlegg 1.)
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b) Svensk leereplan
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Diskusjon

Kritisk tenking (KT) er fra et politisk og utdanningsperspektiv sett pa som en
avgjerende kompetanse elever ma tilegne seg for a kunne bidra til et baerekraftig
samfunn (Rieckmann, 2017; Rieckman, 2012). Det vil derfor veere avgjegrende at
det er en tydelig kobling mellom KT og beaerekraftundervisning i de enkelte lands
lereplaner. Vart mal i denne studien har derfor veert a bidra til a finne ut av denne
koblingen i den norske og svenske laereplanen. Her diskuterer vi fagrst denne
koblingen og hvilken betydning resultatene kan ha for operasjonalisering av lere-
planene i skolen. Deretter belyses sentrale likheter og forskjeller mellom norsk og
svensk leereplan nar det gjelder KT og barekraftkompetansene og hvilke implika-
sjoner dette kan ha i skolen.

Kritisk tenking og koblingen til UBU i lzereplanene

Kritisk tenking (KT) er i internasjonal policylitteratur beskrevet som en viktig
kompetanse for undervisning for berekraftig utvikling (Rieckmann, 2017). |
denne studien har vi vurdert KT som en sentral kompetanse og undersgkt hvordan
den er koblet til de andre baerekraftkompetansene. Vare resultater viser at i de
nasjonale overordnede larerplanene for Norge og Sverige star KT ikke fram som
en viktig kompetanse, verken som en egen kompetanse eller koblet til de andre
baerekraftkompetansene. At de ikke er eksplisitt koblet sammen kan vere et
problem nar leerere skal omsette leereplanen til utdanning for barekraftig utvikling
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(UBU). Ut fra dette mener vi at det finnes en brist i leereplanene og at det er
grunnlag for & inkludere KT som en eksplisitt baerekraftkompetanse.

| lzereplanene gjgres kun et fatall koblinger mellom bzarekraftkompetansene
og kritisk tenkingskompetanse og berekraftig utvikling (BU) som innholds-
element, hvilket skaper en viss utydelighet for lererne om hvordan de kan omsette
KT og UBU innenfor rammen av en pluralistisk undervisning (Ohman, 2004).
Resultatene av studien viser dermed behov for videreutdanning og kollegialt
arbeid nasjonalt og lokalt for a stgtte KT og UBU som viktige sentrale kompe-
tanseomrader i undervisningen. Som vist i tidligere studier synes norske larere
det er vanskelig & knytte KT til UBU (Munkebye & Gericke, 2022), og var studie
viser at leereplanene ikke gir mye veiledning om hvordan KT kan oversettes til en
pluralistisk undervisning basert pa aktivitet, dialog og mangfold (Roegholt et al.,
1998).

Det vedvarende spgrsmalet i forskning pa KT, om det skal ses pa som en
generell eller fagspesifikk kompetanse (Bailin et al., 1999; Willingham, 2008),
besvares i den norske og svenske lereplanen ved a vere bade-og, som er i trad
med Faciones (1990) rad i sin klassiske artikkel. KT inngar i de overordnede
leereplanene i Norge og Sverige, og er vagt knyttet til BU og andre beaerekraft-
kompetanser, men finnes i mye stgrre omfang i de fagspesifikke leereplanene. KT
er spesielt nevnt i naturfag, tett fulgt av samfunnsfag. Flere av ngkkelferdighetene
identifisert av Facione (1990) passer godt inn i sprakfaget svenska, men det ble
oppnadd uventet fa koder for dette faget. Bildet i faget norsk er det samme dersom
analysen bare hadde inkludert kompetansemalene. Ved a legge til Fagets relevans
og Tverrfaglige temaer i faget ble flere baerekraftkompetanser inkludert. Lerere i
norsk ma derfor vaere spesielt oppmerksomme pa denne koblingen i faget. Disse
resultatene fra leereplananalysen star delvis i kontrast til resultatene fra en inter-
vjustudie med norske lerere av Munkebye og Gericke (2022) hvor KT nevnes
mer som generell kompetanse enn fagspesifikk. Resultatene av var studie viser at
dersom lererne falger lereplanen, er det sannsynlig at elevene hovedsakelig
undervises om og i KT og UBU i naturfag og til dels samfunnsfag i den svenske
skolen, mens det er apnet opp for flere koblinger mellom KT og UBU i den norske
lereplanen, som kan fare til av det er mer sannsynlig at KT og UBU vil na norske
elever. Framtidige studier av hvordan KT beskrives kvalitativt i forhold til
Faciones identifiserte kategorier (tolke, analysere, vurdere, forklare, ta beslut-
ninger og kunne utgve selvregulering) vil veere en viktig oppfelgingsstudie.
Likeledes vil studier inkludert observasjoner av hvordan KT undervises 1 ulike
fag, samt relatert til UBU, veere viktig a gjennomfgare. Etter denne overordnede
diskusjonen av konklusjonene som kan trekkes fra studien, diskuterer vi i neste
avsnitt sentrale likheter og forskjeller mellom de svenske og norske leereplanene
nar det gjelder KT knyttet til de ulike barekraftkompetansene.
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Sammenligning av norsk og svensk lereplan

Som var analyse viser, er det lagt starre vekt pa systemtenkingskompetanse
(SyTK) og strategitenkingskompetanse (StTK) i den norske lzereplanen, mens den
svenske i stgrre grad legger vekt pa verditenkingskompetanse (VTK) og imple-
menteringskompetanse (IK). Her kan et spgrsmal a stille seg veere hva som skal
implementeres i henhold til den svenske lereplanen. Man kan tenke seg en
prosesslignende kobling mellom barekraftkompetansene problemutforskende
kompetanse (PUK), StTK og IK. Problemutforsking handler om 4 identifisere et
problem, utforske ulike aspekter ved det og inkludere fagspesifikke aspekter som
kan bidra til a belyse problemet og dets kompleksitet. Nar dette er gjort, kan det
veaere en mulighet til & fokusere pa en strategisk tenking der elevene kan foresla
lasninger og evaluere ulike handlingsalternativer for det aktuelle problemet, for
eksempel for et individ eller en gruppe. Det neste steget kan da vare imple-
mentering, det vil si a realisere en lgsning som kan vere individuell eller kollektiv,
0g som kan evalueres og tilpasses under implementeringen. Hvis dette steget er
ekskludert, blir spgrsmalet hvordan man gar fra a utforske og identifisere et
problem til hvilken lgsning som skal implementeres. Det er en risiko for at
tolkningen da blir mer normativ der noen andre snakker om hva som er riktig
strategi og dermed riktige ting a gjere.

Kan det veere at den gkte vektleggingen av VTK i den svenske lereplanen
bidrar til en mer normativ tilneerming nar det gjelder implementering? Et utdrag
fra den svenske leereplanen for biologi kan illustrere et eksempel pa nar StTK ikke
ble inkludert mellom PUK og IK:

Genom undervisningen ska eleverna ges mojligheter att anvénda kunskaper i biologi for
att formulera egna och granska andras argument. Darigenom ska eleverna utveckla sin
formaga att kommunicera samt hantera praktiska och etiska valsituationer i fragor som
ror miljo och halsa. (Skolverket, u.a.a)

Det er ingen formulering her om at eleven selv skal utforme strategier som deretter
kan omsettes til handling. Pa den annen side ma eleven fa lov til & utforske pro-
blemet og deretter ma eleven implementere en lgsning. Motsetninger i den
svenske lzreplanen mellom en normativ og en mer apen tilnserming med mulighet
for personlig a ta stilling til baerekraftspgrsmal har blitt diskutert av Hasslof og
Malmberg (2015). Basert pa Biestas (2009) formal med utdanningen, diskuterer
Hasslof og Malmberg at elevene ifglge laereplanen skal lande i miljgvennlige
retninger, men samtidig forholde seg kritisk til hva som presenteres som gnskelige
handlinger, som kan knyttes til beerekraftkompetansene IK og PUK. Hadde StTK
veert involvert i disse formuleringene, ville en motsetning mellom normativ og
apen tilneerming vaert mulig. | bade norske og svenske laereplaner er det imidlertid
ogsa eksempler pa nar problemutforsking, strategi og implementering settes i
forhold til hverandre. Her er et eksempel fra den norske laereplanen: «Skolen skal
la elevene utfolde skaperglede, engasjement og utforskertrang, og la dem fa

Eldri Scheie et al 19/32



Acta Didactica Norden Vol. 16, Nr. 2, Art. 4

erfaring med a se muligheter og omsette ideer til handling» (Kunnskaps-
departementet, 2017).

Selv om den svenske leereplanen inneholder formuleringer der StTK er inklu-
dert, er det klart at den norske lereplanen inneholder flere formuleringer med
fokus pa StTK enn den svenske. Ettersom den norske lereplanen ogsa inneholder
et starre fokus pa SyTK, kan dette gjare elevene i stand til & innta flere perspek-
tiver pa komplekse spagrsmal og kan forholde seg mellommenneskelig til at det
finnes flere mater a se pa problemstillingen. Vare analyser viser at systemtenking
star sterkt i den norske leereplanen, bade i overordnet del og i fagspesifikke deler.
Dette gjelder ogsa i naturfag og star i kontrast til analysen utfgrt av Jegstad og
Ryen (2020). Dette vil da tydelig knytte malene for undervisningen til den plura-
listiske undervisningstradisjonen, der forskjellige lgsninger belyses og gjeres til
gjenstand for kritisk granskning (Ohman & Ostman, 2019), som muliggjar utvik-
ling av KTK.

Imidlertid indikerer analysen var ikke at en stgrre vekt pa det normative synes
a veere forklaringen pa den lave forekomsten av StTK i den svenske la&replanen.
Det ser heller ikke ut til at den norske laereplanen tar et dypere grep om StTK og
IK. I stedet forekommer formuleringer som ikke lykkes med & understreke kom-
pleksiteten i ata et valg fra BU-perspektivet, der forskjellige miljgmessige, sosiale
og gkonomiske aspekter som kan inneholde motsetninger ma veies opp mot
hverandre (se f.eks. Ohman og Ohman, 2012). Dermed klarer ikke laereplanene &
knytte undervisningens mal til en holistisk eller en pluralistisk tilnerming, som
har vist seg vellykket hvis malet er a styrke utviklingen av elevenes kunnskaper,
holdninger og handlinger (Boeve-de Pauw et al., 2015). Risikoen er at miljg-
perspektivet er det eneste perspektivet som tas inn i undervisningssituasjonen, og
at man gar glipp av malet om a utvikle elevenes evne til & handtere komplekse
problemstillinger i praktiske situasjoner der sosiale og gkonomiske perspektiver
har vist seg a ha en stor innvirkning pa beslutningen som tas (Berglund & Gericke,
2016).

Sammenhengen mellom KTK og andre baerekraftkompetanser i overordnet del
viser at det er flere koblinger i den norske leereplanen enn i den svenske. Det er
ogsa forskjeller pa hvilke baerekraftkompetanser KTK er knyttet til. Den svenske
lzereplanen inneholder de fleste forbindelsene mellom KTK og VTK, og her
framheves den personlige holdningen som sentral uten at det er angitt en normativ
retning:

Skolan ska ansvara for att varje elev efter genomgangen grundskola kan anvéanda sig av
ett kritiskt tankande och sjélvstandigt formulera standpunkter grundade pa kunskaper
och etiska 6vervaganden. (SKOLFS 2021:5)

| den norske laereplanen er det ogsa sammenhenger mellom VTK og KTK, selv
om de er feerre. Her er det en mer normativ tilneerming i noen av formuleringene
der det star i hvilken retning elevene skal handle: «Elevane og larlingane skal
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leere & tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst.» (Kunnskapsdepartementet,
2017)

Det samme problemet oppstar dermed igjen, det vil si risikoen for at kom-
pleksiteten forsvinner til fordel for et miljgperspektiv. P4 denne maten kan et
UBU1-perspektiv fortsette @ dominere undervisningen i motsetning til anbefa-
lingen gitt av Vare & Scott (2007), der et skifte mot UBU2 framheves som viktig,
med malet om & utvikle elevenes evne til a tenke kritisk om dilemmaene og mot-
setningene som vi finner i baerekraftspgrsmal.

| en helhetlig og pluralistisk tilnzerming til UBU vektlegges viktigheten av a
se bearekraftsparsmal i en stgrre kontekst for a utvikle en forstaelse av proble-
menes kompleksitet. Der den norske laereplanen i sterre grad framhever system-
tenkingskompetanse, ogsa i de fagspesifikke delene, gis det mulighet for at
elevene skal kunne utvikle den slags forstaelse. | den pluralistiske undervis-
ningstradisjonen kan muligheter for KT oppsta ved a gi forskjellige perspektiver
og synspunkter muligheten til & bli satt opp mot hverandre, noe som den norske
lzereplanen i stgrre grad vektlegger. Samtidig vises den normative tilnermingen i
den norske lereplanen, noe som indikerer motsetningene mellom normative og
pluralistiske mal. Dette samsvarer med Otts analyse av overordnet del av den
norske leereplan (Ott, 2019).

Vare analyser viser at KTK er inkludert i alle fag i bade norske og svenske
lzereplaner bortsett fra idrott och hédlsa. KRLE (kristendom, religion, livssyn og
etikk) sammenlignet med religionskunskap viser at KRLE i den norske lare-
planen bidrar til beerekraftkompetanser i mye sterre grad enn religionskunskap i
den svenske. Den norske framhevet tydelig flere sammenhenger mellom KTK og
alle de andre baerekraftkompetansene, for eksempel gjennom fglgende ordlyd:
«utforske og beskrive egne og andres perspektiver i etiske dilemmaer knyttet til
hverdags- og samfunnsutfordringer» (Udir, 2019).

Direkte koblinger til BU mangler fullstendig i mange av de svenske kurs-
planene. Naturfag i den svenske lareplanen viste derimot til flere direkte
koblinger mellom KTK, BU og IK, som her i et eksempel fra laereplanen for kemi:

Genom undervisningen ska eleverna ges mojligheter att anvanda kunskaper i kemi for
att formulera egna och granska andras argument. Darigenom ska eleverna utveckla sin
formaga att kommunicera samt hantera praktiska och etiska valsituationer i fragor som
rér miljo och halsa. (Skolverket, u.a.b)

Utdraget viser at KTK framheves som en viktig kompetanse i implementeringen
nard det gjelder barekraftsparsmalene miljg og helse. Lignende formuleringer i
de andre naturfagene framhever KTK relatert til implementering med hensyn til
andre omrader, som for eksempel i energisaker. Det er apenbart at naturfag i den
svenske leereplanen fortsatt far det starste ansvaret for a ivareta beerekraftspgrsmal
nar fokuset ogsa inkluderer KTK. En sterre studie med lerere i Sverige fra
forskjellige nivaer i skolesystemet har vist at leerere innen naturvitenskap i starre
grad enn lerere i andre fag bruker en faktabasert undervisningsmetode
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(Skolverket, 2002; Borg et al., 2012). Dette gker risikoen ytterligere for at svenske
elever ikke far mgte kompleksiteten i baerekraftspgrsmal i serlig grad, noe studier
ogsa har vist at de heller ikke gjgr (Boeve-de Pauw et al., 2015). Imidlertid viser
var studie at samfunnsfag i henhold til den svenske lereplanen ogsa har et visst
ansvar for beerekraftsparsmal som inkluderer KTK. Tilsvarende har bade KRLE,
norsk, mat og helse, kunst og handverk og samfunnsfag i tillegg til naturfag fatt
dette ansvaret ifglge vare analyser av den norske lereplanen. Lerere i samfunns-
fag har i Sverige vist seg a anvende undervisning som er i trad med en helhetlig
og pluralistisk tradisjon (Skolverket, 2002; Borg et al., 2012), som kan bidra til &
justere balansen mellom et faktabasert fokus der miljgperspektivet dominerer, og
det Vare og Scott (2007) omtaler som UBU2.

Konklusjoner og implikasjoner

Studiens resultater viser at bade normative og pluralistiske perspektiv er vektlagt
I leereplanenes tekster, men hovedvekten ligger i den normative tilneermingen
bade i den svenske og den norske lereplanen. | Vare og Scott (2007) sin fram-
stilling av UBU1 og UBUZ2 skal disse perspektivene ses som komplementare,
samtidig problematiserer de at vektleggingen av det normative gar pa bekostning
av det pluralistiske. Vi ser samme bilde og risiko fra vare resultater av norske og
svenske lereplanener, og andre studier viser at ved operasjonalisering av laere-
planens tekster vil den pluralistiske undervisningen ikke bli vektlagt (Borg et al.,
2012).

Den norske lereplanen inneholder starre fokus enn den svenske lereplanen pa
systemtenkingskompetanse (SyTK), som kan bidra til at elevene blir i stand til a
innta flere perspektiver pa komplekse spagrsmal som tilrettelegger for kritisk
tenking. Det ser for gvrig ikke ut til at den norske laereplanen tar et dypere grep
om strategitenkings- (StTK) og implementeringskompetanse (IK). | stedet fore-
kommer formuleringer som ikke lykkes med a understreke kompleksiteten i a ta
et valg fra BU-perspektivet til fordel for et miljgperspektiv. Pa denne maten kan
et UBU1-perspektiv fortsette a dominere undervisningen til skade for et skifte mot
UBU?2, som framheves som viktig for & utvikle elevenes evne til & tenke kritisk
om dilemmaene og motsetningene som vi finner i baerekraftspgrsmal.

Det er apenbart at naturfag i den svenske lereplanen fortsatt far det sterste
ansvaret for & ivareta barekraftspgrsmal nar fokuset ogsa inkluderer kritisk
tenking. Dette gker risikoen ytterligere for at svenske elever ikke far mgte kom-
pleksiteten i barekraftsparsmal i seerlig grad. Imidlertid viser var studie at sam-
funnsfag i henhold til den svenske lereplanen ogsa har et visst ansvar for baere-
kraftspgrsmal som inkluderer kritisk tenking. Flere fag har i tillegg til naturfag
fatt dette ansvaret i den norske lereplanen etter innfgring av nye lareplaner i
2020.
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Oppsummert kan vi konkludere at bade den svenske og den norske overordnet
del og fagspesifikke deler av leereplanene kan vise til flere formuleringer knyttet
til beerekraftkompetansene og kritisk tenking, men et fatall av barekraftkompe-
tansene er koblet til kritisk tenkingskompetanse og beerekraftig utvikling som
innholdselement. Det betyr at dersom lererne i norske og svenske skoler skal
undervise helhetlig med en pluralistisk tilnzrming til baerekraftspgrsmal som
legger til rette for kritisk tenking, ma de gjere disse koblingene selv. Det er en
stor risiko for at disse koblingene ikke kommer til & bli operasjonalisert i
undervisningen til elevene i norske og svenske skoler.

Prosjekttilknytning
Denne studien var gjennomfgrt som en del av prosjektet Critical Thinking in

Sustainability Education (CriThiSE, https://www.ntnu.no/ilu/crithise), som er
finansiert av Norges forskningsrad, prosjektnummer 302774.
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Vedlegg 1

Kjennetegn pa maloppnaelse for baerekraftkompetanser. Inspirert av Brundiers et al., (2021),
Wiek et al. (2011) og Wiek et al. (2015).

Beerekraft- Kjennetegn pa maloppnaelse

kompetanse

Systemtenkings- — gjenkjenner og beskriver systemets enheter
kompetanse (SyTK) (aktgrene/interessene/omradene)

— identifiserer og analyserer ssmmenhenger mellom enhetene

— gjenkjenner enhetene som kan kategoriseres i perspektivene sosial,
samfunn, gkonomi og miljg og diskuterer sammenhengene mellom dem

— identifiserer dynamiske sammenhenger

— diskuterer enhetene og prosessene lokalt/nasjonalt/globalt

— diskuterer enhetene for og na, og pa tvers av fag

Framtidstenkings-
kompetanse (FTK)

— beskriver ulike framtidsscenarier

— vurderer og evaluerer ulike framtidsscenarier

— justerer framtidsscenarier etter & ha innhentet ny informasjon/kunnskap

— har en bevissthet om hva som ligger i det & handtere usikkerhet

— erkjenner underliggende antagelser

— diskuterer hvordan det kollektive kan pavirke framtidsscenarier for
baerekraft

Verditenkings-
kompetanse (VTK)

— identifiserer og reflekterer over normer og verdier som ligger til grunn for
ens egne og andres handlinger

— skiller mellom ytre og indre verdier

— forstar behovet for a trekke inn verditenking

— diskuterer interessekonflikter og kompromisser, usikker kunnskap og
motsetninger

— forklarer hvordan verdier er kontekstuelt, kulturelt og historisk forsterket

Strategitenkings-
kompetanse (StTK)

— forstar grunnleggende begreper knyttet til en intensjon og avgjarelse
— identifiserer faktorer som bidrar til suksess eller barrierer for endring
— foreslar kreative og innovative lgsninger pa dilemmaer/problemstillinger
— forstar at strategisk tenking er en del av lgsningen pa barekraftproblemer
— vurderer ulike handlingsmuligheter (individuelle, gruppe, trinn og skole)

Problemutforskings-
kompetanse (PUK)

— identifiserer problemet

— identifiserer og innpasser ulike fagspesifikke aspekter som kan bidra med
a belyse problemet

— utforsker ulike sider og forstar kompleksiteten av problemet

— beskriver hvordan andre lignende problemer kan belyses

Implementerings-
kompetanse (1K)

— setter lgsninger ut i handling

— realiserer individuelle og kollektive handlinger

— formidler resultatene av en utforskende prosess som kan belyse
problemet til andre

— foreslar ulike strategier for handlingskompetente aktarer

— overvaker og evaluerer implementeringen av strategier og justerer ved
behov
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Mellommenneskelig | — identifiserer ulike aktarer knyttet til en sak og motiverer til samarbeid
kompetanse (MEK) | — Iytter, deltar i dialog, forhandler og finner veien videre
— viser empati, forstar og respekterer andre interesser og aksepterer
uenighet

— forstar fordelen med & involvere alle aktgrer som pavirkes i saken

— takler konflikter i en gruppe, forstar at akterer kan bade se og lgse
problemer pa ulike mater

— tar hensyn til at det finnes store uenigheter, men er innforstatt med at det
kan finnes en lgsning som sa mange som mulig kan akseptere

— reflekterer over ens egen rolle i lokalsamfunnet og globalt

— er bevisst pa ens egen rolle i samarbeid med andre

Kritisk tenkings- — Se Facione, 1990 (vedlegg 2)

kompetanse (KTK)

Vedlegg 2

Kjennetegn pa maloppnaelse for disposisjoner og ferdigheter i kritisk tenking etter Facione
(1990).

Generelle disposisjoner knyttet til livet Disposisjoner knyttet til spesifikke

problemstillinger, spgrsmal eller problemer

e @nsker & veere generelt godt informert. o Stiller spgrsmal pa en klar mate.

e Er nysgjerrig med hensyn til et bredt spekter av | e Har orden i arbeidet med komplekse
sparsmal. problemstillinger.

e Er oppmerksom for muligheter til & tenke o Sgker relevant informasjon.
kritisk.

e Ser pa utforsking som viktig. Har tillit til o Viser rimelighet i valg og bruk av kriterier.
prosessene som er basert pa en velbegrunnet
utforsking.

e Har tro pa egen evne til & resonnere. o Er fokusert.

e Er apen for forskjellige syn. Ferdigheter

o Er fleksibel i vurdering av alternativer og e Tolker gjennom & kategorisere, avkode
meninger. betydning og klargjgre meninger.

e Har forstaelse for andre mennesker sine e Analyserer gjennom a undersgke ideer,
meninger. avdekke argumenter og analysere

argumenter.

e Er rettferdig i vurdering av argumenter. e Evaluerer gjennom & vurdere pastander,

argumenter og kilder.

o Er &rlig i mgte med egne forutinntatte e Trekker slutninger gjennom & undersgke
forestillinger, partiskhet, fordommer, evidens, formulere alternative forklaringer
stereotyper, egosentriske eller sosiosentriske og konkludere.
tendenser.

e Viser forsiktighet i & gjgre bedemmelser, eller i | e Forklarer gjennom a rettferdiggjare og
a forkaste eller endre bedgmmelser. presentere argumenter.

e Viser vilje til & revurdere og revidere o Reflekterer over egne meninger og retter opp
synspunkter der refleksjon antyder at det er egne feil.
berettiget.
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Tolkning av sentrale begreper i lereplanene relatert til beerekraftkompetanser. Eksemplene i
parentes er utdrag fra leereplanene.

Begrep | Kategori | Tolkning

Utforske | PUK Begrepet utforske alene gir ikke PUK (f.eks.: utforske et naturomrade i

eller narmiljget og beskrive hvordan noen organismer er tilpasset omradet og

under- hverandre). For at det skal kategoriseres som PUK ma utforskingen utfordre

sgke elevene til en viss grad og veere knyttet til noe spesifikt. En utforsking som
falges av en drgfting tolkes som at det kreves en mer omfattende utforsking
(utforske et naturomrade og drafte beaerekraftig bruk av omradet).

Gjare SyTK Kategoriseres som SyTK kun nar redegjerelsen krever en grundig

rede for undersgkelse som knyttes opp mot noe.

Kritisk KTK Nar det star kritisk.

Reflek- | KTK Begrepet reflektere alene gir ikke KTK. For at det skal kategoriseres som

tere KTK ma refleksjonen utfordre elevene til en viss grad og veere knyttet til noe
spesifikt (reflektere over hvorfor konflikter oppstar, og drgfte hvordan den
enkelte og samfunnet kan handtere konflikter). En refleksjon som fglges av en
drafting tolkes som at det kreves en mer omfattende refleksjon.

Tavalg | KTK Kategoriseres som KTK ndr det er knyttet til ordet kritisk.

Vurdere, | KTK Blir kategorisert som KTK nar det skal vurderes mot en standard og/eller

analysere relatert til noe (vurdere materialers holdbarhet og muligheter for reparasjon

og drafte og gjenbruk, og bruke ulike verktgy og materialer pa en hensiktsmessig og
miljgbevisst mate). Ikke KTK nar denne standarden mangler (vurdere risiko
og sikkerhet ved ulike uteaktiviteter, og forsta og gjennomfare sporlgs og
trygg ferdsel).

Disku- KTK Diskutere har ikke veert utvalgskriterium relatert til KTK, bortsett fra ved

tere vurdering av kunnskapens bidrag til baerekraftig utvikling (opp mot standard).

Under- KTK Kategoriseres som KTK nar det star sammen med andre ord som utlgser

soke KTK.

Gjare IK Ma veere 4 aktivt gjare et valg for at det kategoriseres som IK, a reflektere

valg rundt valg eller & rustes til & kunne ta valg utlgser ikke IK.

Demo- Forstéelse for / kunnskap om demokrati utlgser ingen kategori. A benytte

krati demokratiske arbeidsmater/arbeidssett kodes som MEK. Demokrati utlgser
ikke SyTK.
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