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Abstrakt 
Artikkelen har som mål å synliggjøre og skape bevissthet omkring læreplanens vektlegging av 
bærekraftig utvikling for elever på yrkesfag. I Opplæringslova er det et uttalt mål om at elever og 
lærlinger skal handle etisk og miljøbevisst og kunne ta bevisste bærekraftige valg. På bakgrunn 
av målet i Opplæringslova undersøker denne studien i hvilken grad læreplanen på to yrkesfaglige 
utdanningsprogrammer legger til rette for å støtte utviklingen av elevenes bærekraftsbevissthet 
slik at de er i stand til å handle etisk og miljøbevisst og ta bevisste bærekraftige valg. 
Datagrunnlaget består av overordnet del av læreplanen, læreplanene til de to yrkesfaglige 
utdanningsprogrammene helse- og oppvekstfag og teknologi- og industrifag og fellesfagene. Det 
er foretatt en innholdsanalyse av læreplanene ved bruk av et analytisk rammeverk for 
bærekraftsbevissthet som er tilpasset norsk kontekst. Rammeverket rommer elementene 
kunnskaper, ferdigheter og holdninger, i tillegg til den økonomiske, den sosiale og den 
miljømessige dimensjonen av bærekraftig utvikling. Resultatene viser at det er store forskjeller 
både mellom de ulike læreplanene og innad i læreplanene for fag, samt mellom de to 
utdanningsprogrammene. Forskjellene består blant annet i antall kompetansemål koblet til 
bærekraftig utvikling og om hovedtyngden av disse er i programfagene eller fellesfagene. 
Samtidig er det noen likheter som at den sosiale dimensjonen er mest vektlagt, at læreplanene i 
liten grad legger opp til arbeid knyttet til holdninger, og at et stort antall kompetansemål er 
implisitte når det gjelder bærekraftig utvikling. Implikasjonen er at selv om læreplanene på de to 
utdanningsprogrammene samlet sett kan legge til rette for å utvikle elevers 
bærekraftsbevissthet, så forutsetter det at lærere vektlegger temaet, utnytter lærerplanens 
handlingsrom og utøver hele læreplanen i undervisningen. 
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Innledning 
Bærekraftig utvikling har lenge vært en del av norske læreplaner, og målet er at elever og 
lærlinger skal handle etisk og miljøbevisst (Opplæringslova, 1998). Det var likevel ikke før 
læreplanverket LK20 ble innført at bærekraftig utvikling ble beskrevet eksplisitt både som et av 
tre tverrfaglige temaer i overordnet del av læreplanverket, samt i ulike læreplaner for fag (Meld. 
St 28 (2015–2016)). Dette er et resultat av internasjonale forpliktelser samt en erkjennelse av at 
skolen i større grad enn tidligere må ta opp temaer som omhandler klodens eksistens. 

Allerede i 2020, rett etter de fleste læreplanene i LK20 ble offentliggjort, ble det publisert en 
læreplananalyse av hvordan bærekraftig utvikling som tverrfaglig tema er fremstilt i 
grunnskolens læreplaner i naturfag og samfunnsfag (Jegstad og Ryen, 2020). Resultatene viste at 
selv om læreplanen gir et stort handlingsrom for å løfte frem bærekraftig utvikling, så er 
tilnærmingen til begrepet bærekraftig utvikling snevert. For eksempel var det begrenset 
vektlegging av systemtenkning, noe forfatterne mente kan innebære risiko for at de ulike 
dimensjonene innen bærekraftig utvikling ikke blir sett i sammenheng. Dimensjonene de viser til 
er miljømessige, sosiale og økonomiske forhold. Derimot viser en annen studie at en rekke 
referanser i læreplanen for naturfag er knyttet til det å ta bærekraftige valg og at disse er 
spesielt knyttet til sosiale verdier innen naturvitenskap (Mork, Haug, Sørborg, Parameswaran 
Ruben, og Erduran, 2022). Videre har Scheie, Haug, og Erduran (2022) undersøkt i hvilken grad 
kritisk tenkning er utrykt i overordnet del av læreplanen og i naturfagplanen for 1.- 11. trinn. 
Studien viste at læreplanene i liten grad har eksplisitte koblinger til kritisk tenkning, noe som kan 
være uheldig for elevenes utvikling av kompetanser som gjør dem i stand til å bidra til en 
bærekraftig utvikling.   

Selv om disse studiene på ulike måter og i ulik grad har belyst hvordan bærekraftig utvikling 
er adressert i læreplanene, har ingen av disse hatt eksplisitt søkelys på yrkesutdanning. I dag går 
omtrent halvparten av norske elever som begynner på videregående skole på yrkesfaglige 
utdanningsprogram (Utdanningsdirektoratet, 2022). Av disse elevene går omtrent 75 % ut i 
arbeidslivet som lærlinger etter to års videregående opplæring. Dersom disse lærlingene skal 
kunne handle etisk og miljøbevisst er det særlig viktig at yrkesutdanningen legger til rette for å 
utvikle deres bærekraftsbevissthet. Det finnes relativt lite forskning på yrkesutdanning 
sammenlignet med forskning på studiespesialiserende utdanning, både nasjonalt og 
internasjonalt (Liguori, Corbin, Lackeus, og Solomon, 2019). Med tanke på det høye antallet 
elever som får sin videregående opplæring gjennom yrkesutdanning, er mangelen på forskning 
uheldig.  

Hensikten med denne studien er å bidra med forskning på yrkesutdanning, samt å følge opp 
analysene av hvordan bærekraftig utvikling adresseres i læreplanene. Studien undersøker 
følgende forskningsspørsmål: I hvilken grad legger læreplanen til rette for å utvikle elevens 
bærekraftsbevissthet?  

Begrepet bærekraftsbevissthet (Sustainability Consciousness) slik det er definert av Olsson, 
Gericke og Chang Rundgren (2016) ligger til grunn for det analytiske rammeverket som er brukt i 
denne studien. Både begrepet og rammeverket vil bli utdypet under Bakgrunn.   
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Bakgrunn 
Utdanning for bærekraftig utvikling 
Begrepet bærekraftig utvikling, som dukket opp på 1980-tallet (WCED, 1987), brakte det 
økonomiske og sosiale perspektivet sammen med miljøperspektivet i miljø- og 
bærekraftdiskursen. I dag er en allmenn måte å operasjonalisere begrepet bærekraftig utvikling 
på gjennom tre dimensjoner; den sosiale dimensjonen, den økonomiske dimensjonen og den 
miljømessige dimensjonen (UNESCO, 2006). 

I skolen ble bærekraftig utvikling for alvor introdusert verden over i forbindelse med 
vektlegging av utdanning for bærekraftig utvikling i Agenda 21 i 1992. Senere igangsatte FN 
tiåret for utdanning for bærekraftig utvikling (2005-2014) og det er spesielt fra denne perioden 
at skoler internasjonalt begynte å løfte fram sosiale og økonomiske aspekter vedrørende 
bærekraftig utvikling. I dag er både bærekraftig utvikling og utdanning for bærekraftig utvikling 
anerkjent gjennom FNs 17 bærekraftsmål. I norsk grunnopplæring ble bærekraftig utvikling 
introdusert som tverrfaglig tema i overordnet del av læreplanen i skoleåret 2020-2021 
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Bærekraftig utvikling ble derfor satt på dagsorden på en ny 
måte, hvor tverrfaglighet ble et viktig stikkord for å operasjonalisere begrepet.  

Vektleggingen av utdanning for bærekraftig utvikling i Norge gjenspeiles også i forskning. 
Både empiriske studier (f.eks. Aschim, Gabrielsen, Tesikova, og Bøe, 2020; Gabrielsen og 
Korsager, 2018) og flere bøker utforsker temaet (f.eks. Kvamme og Sæther, 2019; Sinnes, 2020). 
Dog finner vi kun tre empiriske fagfellevurderte studier som har undersøkt utdanning for 
bærekraftig utvikling i norsk kontekst fra videregående trinn (Bjønness og Sinnes, 2019; Korsager 
og Scheie, 2019; Sundstrøm, Killengreen, Misund, og Köller, 2019). Bjønnes og Sinnes (2019) har 
undersøkt hva som hemmer og fremmer en helhetlig satsing på utdanning for bærekraftig 
utvikling i et antall videregående skoler, hvorav én er en yrkesfagskole. I studien til Korsager og 
Scheie (2019) undersøkes det hvordan elevers bærekraftsbevissthet påvirkes etter deltakelse i et 
prosjekt for bærekraftig utvikling der det ble undervist i kroppsøving og naturfag på vg1. 
Sundstrøm og kolleger (2019) undersøker hvordan bærekraftig utvikling undervises i naturfag på 
vg1 studiespesialiserende studieprogram. I tillegg finner vi én norsk studie som undersøker 
bærekraftig utdanning knyttet til yrkesfaglærerutdanning (Offergaard, 2020). Offergaard (2020) 
utforsker yrkesfaglærerens perspektiv og argumenterer for at den tverrfaglige integreringen av 
bærekraft i skole og lærerutdanning må forankres i et holistisk grunnsyn, som igjen vil medføre 
behov for en utvikling av en bærekraft- og endringsrelatert yrkeskunnskap. 

Bærekraftig utvikling i norske læreplaner 
I det norske læreplanverket finner vi at målet med utdanning er å gi yrkesfagelever og lærlinger 
kunnskap, ferdigheter og holdninger som setter de i stand til å mestre egne liv og til å delta i 
arbeid og fellesskap (Opplæringslova, 1998§ 1-1.). En yrkesfaglig utdanning skal dermed legge 
grunnlaget for gode fagarbeidere som også er aktive samfunnsborgere. 

Læreplanverket i Norge består av overordnet del, fag- og timefordeling samt læreplaner for 
fag. Overordnet del, som i sin helhet heter «Overordnet del - verdier og prinsipper for 
grunnopplæringen», er nært knyttet til dannelse og omsetting av politiske idealer over hvilke 
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holdninger og verdier som er sentralt for elevenes danning. Ifølge Kunnskapsdepartementet 
beskriver læreplanene for fag hvilke kompetanser det er forventet at elevene skal oppnå i de 
enkelte fagene, mens overordnet del kan brukes til å tolke innholdet i læreplanene.  

Andresen (2020) argumenterer for at læreplanene til dels bygger på motsetningsfylt 
pedagogisk tankegods i de ulike delene av læreplanverket. Andresen (2020) fremhever at det er 
viktig at de målbare kompetansemålene i læreplanene i fag ikke skal undergrave de mer 
langsiktige målene om dannelse som er beskrevet i overordnet del. Det er dog flere 
undersøkelser og studier som viser at dette kan være realiteten i norsk skole. For eksempel kom 
det frem i en evaluering av LK20 at faglærere i liten grad knytter overordnet del av læreplanen til 
kompetansemålene i eget fag (Salvesen, Ruud, Gustavsen, og Hjardemaal, 2022). Dette ble også 
et av funnene i en tidligere studie som undersøkte om lærere utnyttet handlingsrommet i 
læreplanen for å lage yrkesrettet undervisning (Nordby, Reitan, og Jonsdottir, 2019). Trenden at 
kompetansemål, læringsutbytte og vurdering vektlegges i stor grad i norsk skole, beskrives også 
av Imsen, Blossing og Moos (2017). De uttrykker bekymring for at denne prioriteringen kan bidra 
til mer konkurranse og begrenser utviklingen av en mer inkluderende og helhetlig skole. 
Salvesen og kolleger (2022) påpeker at den manglende integreringen av overordnet del av 
læreplanen er noe som hindrer læreplanverkets intensjon om helhet og sammenheng. 

For å bedre at de enkelte delene i læreplanen skal bidra til en helhetlig opplæring har man i 
LK20 lagt inn tre tverrfaglige tema. Arbeid med tverrfaglige problemstillinger der 
kunnskapsgrunnlaget for å finne løsninger ligger i mange fag, skal bidra til at elevene oppnår 
forståelse og ser sammenhenger på tvers av fag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). I 
beskrivelsen av det tverrfaglige temaet bærekraftig utvikling er det et uttrykt mål om at elevene 
skal utvikle kompetanse som gjør dem i stand til å ta ansvarlige valg og handle etisk og 
miljøbevisst. Det finnes imidlertid ingen helhetlig oversikt over hvor og hvordan bærekraftig 
utvikling gjør seg synlig og er integrert i kompetansemålene som er knyttet til en yrkesfaglig 
utdanning. 

Til tross for at læreplanene i Norge er nasjonalt gjeldende, er det verken ønskelig eller gitt at 
undervisninga blir lik over hele Norge. Det vil være variasjon i hvordan lærere faktisk 
gjennomfører undervisninga. Goodlad (1979) beskriver ulike nivåer av læreplanen fra den ideelle 
læreplanen, den formelle læreplanen, den utøvde læreplanen og den erfarte læreplanen. Mens 
den ideelle læreplanen sier noe om myndighetens intensjoner hvor ulike reformer og fornyelser 
reflekterer ulike politiske sider, er lærerne den viktigste aktøren for å tolke de formelle 
læreplanene og sette planene ut i livet. I denne artikkelen tar vi, som utdanningsforskere, 
utgangspunkt i den formelle læreplanen og vil på den måten komme med et bidrag til hvordan 
lærere og andre aktører kan tolke den formelle læreplanen i lys av begrepet 
bærekraftsbevissthet. Hvordan lærerne faktisk utøver læreplanene og hvorvidt en lærer trekker 
mer eller mindre bærekraft inn i undervisninga enn det som den formelle læreplanen tilsier, er 
ikke undersøkt i vår studie. 

Begrepet bærekraftsbevissthet 
I denne studien ligger begrepet bærekraftsbevissthet (Sustainability Consciousness) slik det er 
definert av Olsson, Gericke og Chang Rundgren (2016) til grunn for det analytiske rammeverket 
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som brukes til å analysere innholdet i læreplanene. Ifølge Olsson og kolleger (2016) er det å 
bruke bærekraftsbevissthet som analytisk rammeverk en holistisk tilnærming til bærekraftig 
utvikling. 

Begrepet bærekraftsbevissthet bygger på begrepet miljøbevissthet som innen 
utdanningsvitenskap blant annet er definert som det å ha «kunnskap om innvirkningen av 
menneskelig atferd på miljøet» (Kollmuss og Agyeman, 2002). Formålet med å innføre begrepet 
miljøbevissthet var å tette gapet mellom de kognitive og de affektive sidene knyttet til 
miljøspørsmål. Dette blant annet fordi det ikke er funnet noen direkte kobling mellom det å ha 
kunnskap og ens adferd knyttet til miljøspørsmål (Kollmuss og Agyeman, 2002), noe man baserte 
den faktabaserte miljøundervisningstradisjonen som dominerte på 70- og 80-tallet på (Öhman, 
2003). Da tok man utgangspunkt i at økt kunnskap om aktuelle miljøproblemer ville føre til 
endringer i holdninger og adferd.  

Det har i senere tid blitt stilt spørsmål ved studier som har vist at kunnskap har en klar 
sammenheng med for eksempel holdninger til vitenskap (Sturgis og Allum, 2004), fordi de stort 
sett vektlegger den kognitive komponenten i holdninger (Stoknes, 2014). I drøftingen av det 
såkalte «psykologiske klimaparadokset» beskrives hvordan det til og med kan være en negativ 
korrelasjon mellom økt kunnskap og handling av affektive årsaker som gjør at mer kunnskap kan 
lede til frykt og skam og dermed skape kognitiv dissonans og benektelse (Stoknes, 2014). Pooley 
og O’Connor (2000) undersøkte i hvilken grad affektiv eller kognitiv informasjon bidrar til en 
persons holdning til miljøspørsmål, og fant at det affektive som påvirker folks følelser og tro er 
mer virkningsfullt enn kunnskap som påvirker oss kognitivt. 

Kollmuss og Agyeman (2002) argumenterer på bakgrunn av dette for at mer kunnskap ikke 
nødvendigvis betyr økt miljøvennlig atferd og har introdusert begrepet «pro-miljøbevissthet» 
som ved å inkludere miljøkunnskap, holdninger og et bredere spekter av personlige verdier tar 
hensyn til kompleksiteten til miljøproblemer. I sin videreutvikling av begrepet inkluderer Sánchez 
og Lafuente (2010) affektive sider som tro, verdier, holdninger i tillegg til kunnskap. De 
konkretiserer dette ved å beskrive en miljøbevisst person som en som engasjerer seg i et bredt 
spekter av miljømessig atferd, i tillegg til å ha visse verdier og holdninger. Dette er i samsvar med 
en studie hvor forfatterne uttrykker at miljøkunnskap i kombinasjon med emosjonelle 
holdninger er viktige faktorer for å ta miljøansvar (Manni, Sporre og Ottander, 2013; Palmberg 
og Kuru, 2000).  

Bærekraftsbevissthet er tett knyttet til begrepet handlingskompetanse som av Mogensen og 
Schnack (2010) er beskrevet som elevers evne til å ta grep i komplekse problemstillinger knyttet 
til bærekraftig utvikling. Ifølge Breiting og Mogensen (1999) handler det om å ha kunnskap om 
handlingsmuligheter (kunnskap om problemstillingen), tillit til å ha innflytelse (holdninger og 
søken etter normativt argumenter), samt et ønske om å handle (atferd og handlingslyst). Innen 
bærekraftsbevissthet beskrives disse elementene som kunnskap og ferdigheter, holdninger og 
atferd (Olsson, Gericke, og Chang Rundgren, 2016). Utover forståelsen av at de affektive sidene 
må sidestilles med kunnskap og ferdigheter, inkluderer bærekraftsbevissthet i tillegg at man må 
forstå både den sosiale, økonomiske og miljømessige dimensjonen av bærekraftig utvikling. 
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Bærekraftsbevissthet som analytisk rammeverk 
Bærekraftsbevissthet har vært brukt som analytisk rammeverk i en rekke internasjonale studier 
som for eksempel Gericke, Boeve‐de Pauw, Berglund og Olsson (2019), Olsson, Gericke og Chang 
Rundgren (2016), Olsson og Gericke (2016) og Berglund, Gericke, Boeve‐de Pauw, Olsson og 
Chang (2020), samt i en norsk studie av Korsager og Scheie (2019). I denne studien brukes den 
norske versjonen av det analytiske rammeverket bærekraftsbevissthet, slik det er beskrevet og 
tilpasset til norsk kontekst av Korsager og Scheie (2019) (figur 1). 

 

Kompetanser  
for BU  

Dimensjoner  
for BU  

Kunnskap 
kjenne til og forstå 
fakta, begreper, 
teorier, ideer og 
sammenhenger  

Ferdigheter 
beherske handlinger eller prosedyrer for 
å utføre oppgaver eller løse problemer. 
Omfatter motoriske, praktiske, kognitive, 
sosiale, kreative og språklige ferdigheter 

Holdninger  
affektive sider ved 
evne til refleksjon, 
kritisk tenkning, etisk 
vurderingsevne 

Sosial 
f.eks. menneske‐
rettigheter helse, 
mangfold, likestilling 

    

Økonomisk 
f.eks. markeds‐
økonomi, fattigdom, 
økonomiske ressurser 

      

Miljø 
f.eks. biologisk mang‐
fold, klimaendringer, 
naturresurser 

      

Figur 1. Analytisk rammeverk for bærekraftsbevissthet modifisert etter Korsager og Scheie (2019).   
I rammeverket integreres dimensjoner med kompetanser for bærekraftig utvikling.  

I dette rammeverket defineres kompetanser for bærekraftig utvikling som kunnskap, ferdigheter 
og holdninger. Innholdet i disse bygger på definisjonen av kompetanse slik den er beskrevet 
overordnet del av læreplanen: «Kompetanse er å kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og 
ferdigheter til å mestre utfordringer og løse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og 
situasjoner. Kompetanse innebærer forståelse og evne til refleksjon og kritisk 
tenkning»(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). I henhold til denne definisjonen handler 
kunnskap om å forstå og kjenne til fakta, begreper, teorier, ideer og sammenhenger innenfor 
ulike fagområder og temaer. Ferdighet forstås som «å beherske handlinger eller prosedyrer for å 
utføre oppgaver eller løse problemer» (Kunnskapsdepartementet, 2017) og inkluderer både 
praktiske og kognitive ferdigheter. Ifølge De Haan (2006) og Schneider og Stern (2010) kan 
ferdigheter være motoriske, praktiske, kognitive, sosiale, kreative og språklige. Ferdigheter er 
viktig for å kunne utføre handlinger eller prosedyrer individuelt eller i samarbeid med andre. 
Holdninger er ikke nevnt eksplisitt i kompetansedefinisjonen, men ifølge Erstad, Amdam, 
Arnseth og Silseth (2014) inngår holdninger i det å ha evne til refleksjon og kritisk tenkning. 

Dimensjonene ved bærekraftig utvikling referer til en holistisk forståelse av bærekraftig 
utvikling, hvilket innebærer at de miljømessige, økonomiske og sosiale dimensjonene henger 
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sammen og påvirker hverandre (Dale og Newman, 2005; Van Den Bergh, 2014). Disse studiene 
utdyper at miljødimensjonen omfatter biologisk mangfold, økosystemers motstandsdyktighet, 
naturressurser og klimaendringer, samt bevissthet om ressurser og skjørhet i det fysiske miljøet. 
Videre beskriver overnevnte studier at den sosiale dimensjonen handler om temaer knyttet til 
samfunnet, som menneskerettigheter, fred, helse, likestilling og interkulturell forståelse i nåtid 
og i fremtidige generasjoner. Til slutt beskriver de at den økonomiske dimensjonen handler om 
fattigdom, markedsøkonomi og økonomisk ansvar. 

Metode 
Data 
Datagrunnlaget for denne studien består av overordnet del av læreplanen, samt læreplanene til de 
yrkesfaglige programfagene og fellesfagene på fire yrkesfaglige programområder (tabell 1). 
Bakgrunnen for utvalget var å dekke læreplanene til yrkesfaglig utdanning som representerer både 
tekniske retninger og helse‐ og sosialfaglige retninger og som representerer et stort antall elever av 
begge kjønn. Helse‐ og oppvekstfag og teknologi‐ og industrifag er de utdanningsprogrammene 
som har høyest antall elever på vg1, helsearbeiderfag er det programområdet på vg2 innen helse‐ 
og oppvekstfag som har høyest antall elever, og industriteknologi er det programområdet på vg2 
innen teknologi‐ og industrifag med høyest antall elever. Helse‐ og oppvekstfag har statistisk en 
stor overvekt av jenter, mens det på teknologi‐ og industrifag er en tilsvarende overvekt av gutter. 

 
Tabell 1: Oversikt over læreplaner som inngår i datagrunnlaget.  

Utdanningsprogram Læreplaner 
Alle Overordnet del – verdier og prinsipper for grunnopplæringen 
Fellesfag Læreplan i naturfag (NAT01‑04) 

Læreplan i kroppsøving (KRO01‑05) 
Læreplan i engelsk (ENG01‑04) 
*Læreplan i matematikk fellesfag vg1 praktisk (matematikk P) (MAT08‑01) 
*Læreplan i matematikk fellesfag vg1 teoretisk (matematikk T) (MAT09‑01) 
Læreplan i samfunnskunnskap ‐ fellesfag vg1/vg2 (SAK01‑01) 
Læreplan i norsk (NOR01‑06) 

Helse‐ og oppvekstfag Vg1 helse‐ og oppvekstfag (HSF01‑03) 
• Helsefremjande arbeid 
• Kommunikasjon og samhandling 
• Yrkesliv i helse‐ og oppvekstfag 

Læreplan i vg2 helsearbeiderfag (HEA02‑04) 
• Helsefremjande arbeid 
• Kommunikasjon og samhandling 
• Yrkesliv i helse‐ og oppvekstfag 

Teknologi‐ og industrifag Læreplan i vg1 teknologi‐ og industrifag (TIP01‑03)  
• Produksjon og tjenester 
• Konstruksjons‐ og styringsteknikk 
• Produktivitet og kvalitetsstyring 

Læreplan i vg2 industriteknologi (PIN02‑03) 
• Teknologi 
• Vedlikehold 

*elevene velger mellom matematikk P eller T. 
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Analyse 
For å kunne svare på forskningsspørsmålet ble analysen gjennomført i to steg; kartlegging og 
innholdsanalyse.  

Kartlegging av Bærekraftig utvikling i læreplaner 
Først ble det kartlagt hvor i læreplanene det finnes beskrivelser av bærekraftig utvikling. I 
kartleggingen inngikk overordnet del og innholdet i læreplaner i fag for fire yrkesfaglige 
programområdene som er vist i tabell 1. Den digitale læreplanvisningen har innebygde 
støttemenyer som skal gi skolene og lærerne støtte til å se sammenhenger mellom fag og 
mellom de ulike delene i læreplanen (Utdanningsdirektoratet, 2022). For å kartlegge hvilke fag 
og kompetansemål som Utdanningsdirektoratet har definert som relevante for arbeid med 
bærekraftig utvikling, har vi aktivert støttemenyen som viser sammenhenger mellom temaet 
bærekraftig utvikling og de enkelte fag og kompetansemål. Fag og kompetansemål som er 
definert som relevante for arbeid med bærekraftig utvikling, omtales i læreplanvisningen som 
tilknyttede fag og kompetansemål. 

Innholdsanalyse av hvorvidt læreplanene legger til rette for å utvikle  
elevenes bærekraftsbevissthet 
I neste steg ble innholdet i overordnet del og læreplaner for fag og tilhørende kompetansemål 
der bærekraftig utvikling er definert av Utdanningsdirektoratet som et tverrfaglig tema (tabell 2 
og 3) analysert ved hjelp av rammeverket bærekraftsbevissthet (figur 1). I denne teoridrevne 
innholdsanalysen (Hsieh og Shannon, 2005) ble hele beskrivelsen av Bærekraftig utvikling i 
overordnet del av læreplanen ansett som en analyseenhet og dermed kodet i sin helhet. Det 
samme ble beskrivelsene av Bærekraftig utvikling i læreplan for fagene. Hvert enkelt 
kompetansemål innen et fag ble kodet som en analyseenhet.  

Analysen ble gjennomført ved at alle beskrivelser av bærekraftig utvikling i læreplan for 
fagene og kompetansemålene som var definert som relevante for arbeid med bærekraftig 
utvikling først ble kodet individuelt av de tre forfatterne gitt ut ifra hvilke kompetanser og hvilke 
dimensjoner som var beskrevet. Deretter ble den individuelle kodingen sammenlignet og 
diskutert i fellesskap. I de tilfellene der de individuelle kodingene var ulike, ble begrunnelsene 
gjennomgått, diskutert og sammenlignet med beskrivelsene av kompetansene og dimensjonene 
som er definert i rammeverket. Slik oppsto et solid tolkningsfellesskap. Etter den innledende 
kodingen som resulterte i en oversikt over hvorvidt dimensjoner og kompetanser for bærekraftig 
utvikling var til stede i beskrivelser og kompetansemål, ble funnene summert i en tabell basert 
på rammeverket. Summeringen resulterte i en oversikt over hvilke kompetanser og dimensjoner 
som var representert i beskrivelser av bærekraftig utvikling i overordnet del av læreplanen, samt 
i læreplaner for fag og i tilhørende kompetansemål på de to ulike utdanningsprogrammene. 
Oversikten gir grunnlag for å vurdere i hvilken grad de ulike delene av læreplanen legger til rette 
for å utvikle elevenes bærekraftsbevissthet.  
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Resultater 
I denne delen vil vi først presentere kartleggingen av hvor i læreplanene bærekraftig utvikling er 
beskrevet og deretter innholdsanalysen av hvorvidt læreplanene legger til rette for å utvikle 
elevenes bærekraftsbevissthet. 

Kartlegging av Bærekraftig utvikling i læreplaner 
Bærekraftig utvikling i læreplaner for utdanningsprogrammet  
helse- og oppvekstfag 
Både i overordnet del og i et utvalg av læreplaner for fag er bærekraftig utvikling beskrevet som 
et tverrfaglig tema. I læreplanene for disse fagene har Utdanningsdirektoratet definert hvilke 
kompetansemål som er relevante for arbeid med bærekraftig utvikling. En oversikt over 
tilknyttede fag og kompetansemål vises i tabell 2 og 3. 

 
Tabell 2. Oversikt over hvor bærekraftig utvikling er definert som relevant og beskrevet i fag (merket med hake), og 
hvor mange kompetansemål i fag på vg1 helse og oppvekstfag og vg2 helsearbeiderfag som i læreplanen er merket 
som relevante for det tverrfaglige temaet bærekraftig utvikling. Programfagene er markert med grå, mens resten er 
fellesfag.  

Utdanningsprogram 
Helse og oppvekstfag 

Fag Beskrivelse av 
bærekraftig 

utvikling 

Kompetanse- 
mål (n) 

Overordna del  
✓ 

0 

Vg1 helse og 
oppvekstfag 

Helsefremmende arbeid 
✓ 
 

1 

Kommunikasjon og samhandling 0 

Yrkesliv i helse‐ og oppvekstfag 2 

Naturfag 
✓ 

3 

Kroppsøving *  
✓ 

2 

Engelsk ‐ 0 

Matematikk ‐ 0 

Vg2 helsearbeiderfag Helsefremmende arbeid 
✓ 

0 

Kommunikasjon og samhandling 0 

Yrkesliv i helsearbeiderfag 1 

Samfunnskunnskap 
✓ 

6 

Kroppsøving *  
✓ 

1 

Norsk 
✓ 

0 

Til sammen   16 
* Kroppsøving forekommer både på vg1 og vg2, og teller som ett fag. 
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Som vist i tabell 2 er det kun to av de tre programfagene (helsefremmende arbeid og yrkesliv i 
helse- og oppvekstfag) på utdanningsprogrammet helse- og oppvekstfag som har tilknyttede 
kompetansemål på vg1. På vg2 er det ett av tre programfag som har tilknyttede kompetansemål. 

Bærekraftig utvikling i læreplaner for utdanningsprogrammet  
i teknologi- og industrifag 
I utdanningsprogrammet teknologi- og industrifag er det også en felles beskrivelse av det 
tverrfaglige temaet bærekraftig utvikling innen programfagene, men antall kompetansemål er 
betydelig høyere sammenlignet med vg1 helse- og oppvektsfag og vg2 helsearbeiderfag  
(tabell 3).  
 
Tabell 3. Oversikt over hvor bærekraftig utvikling er definert som relevant og beskrevet i fag (merket med hake), og 
hvor mange kompetansemål i fag på vg1 teknologi- og industrifag og vg2 industriteknologi som i læreplanen er merket 
som relevante for det tverrfaglige temaet bærekraftig utvikling. Programfagene er markert med grå, mens resten er 
fellesfag. 

Utdanningsprogram Teknologi- 
og industrifag 

Fag Beskrivelse av 
bærekraftig 

utvikling 

Kompetanse- 
mål (n) 

Overordna del  
✓ 

 

Vg1 Teknologi- og industrifag Produksjon og tjenester 
✓ 
 

5 

Konstruksjons- og styringsteknikk 0 

Produktivitet og kvalitetsstyring 2 

Naturfag 
✓ 

3 

Kroppsøving *  
✓ 

2 

Engelsk - 0 

Matematikk - 0 

Vg2 Industriteknologi Teknologi 
✓ 

11 

Vedlikehold 3 

Samfunnskunnskap 
✓ 

6 

Kroppsøving *  
✓ 

1 

Norsk 
✓ 

 
0 

Til sammen   33 
* Forekommer både på vg1 og 2, og teller som ett fag 

For begge utdanningsprogrammene er naturfag, kroppsøving og samfunnskunnskap definert 
som relevante i arbeidet med bærekraftig utvikling og har tilknyttede kompetansemål. Norsk er 
også definert som relevant, men har ingen tilknyttede kompetansemål. Verken engelsk eller 
matematikk er definert som relevante fag i arbeidet med bærekraftig utvikling. 
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Bærekraftig utvikling i læreplaner for utdanningsprogrammet helse- og 
oppvekstfag versus utdanningsprogrammet teknologi- og industrifag 
Totalt vil en elev som gjennomfører utdanningsprogrammet helse- og oppvekstfag ha hatt sju 
fag og 16 kompetansemål knyttet til arbeid med bærekraftig utvikling, hvor fire av 
kompetansemålene hører til elevenes programfag. En elev som gjennomfører 
utdanningsprogrammet i teknologi- og industrifag vil også ha sju fag, men 33 kompetansemål 
knyttet til arbeid med bærekraftig utvikling. Vg1 teknologi- og industrifag og vg2 industrifag har 
et betydelig høyere antall kompetansemål knyttet til bærekraftig utvikling i programfagene med 
21 mål, sammenlignet med vg1 helse- og oppvektsfag og vg2 helsearbeiderfag som har fire 
kompetansemål. En sammenlikning av antall kompetansemål i yrkesfagene og fellesfagene 
henholdsvis på vg1 og vg2 på de to ulike utdanningsprogrammenene, ses i figur 2.  

 
Figur 2. En oversikt over av antall kompetansemål i yrkesfagene og fellesfagene henholdsvis på vg1 helse- 
og oppvektsfag (HO) og vg2 helsearbeiderfag (HE) samt vg1 teknologi- og industrifag (TP) og vg2 
industrifag (PIN). 

Innholdsanalyse av hvorvidt læreplanene legger til rette for å 
utvikle elevenes bærekraftsbevissthet 
Bærekraftsbevissthet i Overordnet del av læreplanen 
Analysene av beskrivelsene av bærekraftig utvikling i overordna del av læreplanen viser at den 
legger til rette for å utvikle elevenes bærekraftsbevissthet, fordi den både dekker de tre 
dimensjonene av bærekraftig utvikling, og vektlegger både kunnskaper, ferdigheter og 
holdninger. For eksempel starter beskrivelsen av temaet bærekraftig utvikling med at 
undervisningen «skal legge til rette for at elevene kan forstå grunnleggende dilemmaer og 
utviklingstrekk i samfunnet, og hvordan de kan håndteres» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 
15). Det å forstå dilemmaer krever kunnskap om alle de tre dimensjonene innen bærekraftig 
utvikling, mens å forstå hvordan de kan håndteres krever kunnskap om ferdigheter. De tre 
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dimensjonene er også nevnt i setningen: «en bærekraftig utvikling bygger på forståelsen av 
sammenhengen mellom sosiale, økonomiske og miljømessige forhold». Videre står det i den 
overordnede delen at elevene skal «utvikle kompetanse som gjør dem i stand til å ta ansvarlige 
valg og handle etisk og miljøbevisst. Elevene skal få forståelse for at handlingene til den enkelte 
har betydning». En slik kompetanse krever både ferdigheter og holdninger. I tillegg forutsetter 
beskrivelsen tydelige kunnskapsmål, som å «lære om sammenhengen mellom de ulike 
aspektene ved bærekraftig utvikling». 

Bærekraftsbevissthet i læreplaner for utdanningsprogrammet  
helse- og oppvekstfag 
Som det ble avdekket i resultatdelen av kartlegging av bærekraftig utvikling i læreplaner, skal en 
elev som går vg1 helse- og oppvekstfag og videre vg2 helsearbeiderfag i løpet av disse to årene 
ha hatt sju fag som er markert som relevante for arbeid med bærekraftig utvikling. Disse er 
fellesfagene naturfag, kroppsøving, norsk og samfunnskunnskap, og programfagene 
helsefremmende arbeid, yrkesliv i helse- og oppvekstfag, og yrkesliv i helsearbeiderfag. 

Analyse av beskrivelser av bærekraftig utvikling i læreplanene 
Beskrivelsen av bærekraftig utvikling i fellesfagene er de samme som for teknologi- og 
industrifag og industriarbeiderfag, men beskrivelsene av bærekraftig utvikling i programfagene 
på de to utdanningsprogrammene er forskjellige. Beskrivelsene av bærekraftig utvikling i fagene 
som inngår i utdanningsprogrammet helse- og oppvekstfag har hovedtyngden på den 
miljømessige dimensjonen av bærekraftig utvikling. Et typisk eksempel på dette er beskrivelsen 
av bærekraftig utvikling: «I vg1 helse- og oppvekstfag handlar det tverrfaglege temaet 
berekraftig utvikling om korleis forbruk og aktivitetar påverkar miljøet. Det handlar òg om å ta 
miljømedvitne val i yrkesutøvinga» (Utdanningsdirektoratet, 2020c). 

Beskrivelsen retter kun søkelyset mot miljødimensjonen av bærekraftig utvikling, men 
vektlegger til gjengjeld både kunnskaper, ferdigheter og holdninger, siden målet er at elevene 
skal være i stand til å ta miljøbevisste valg i yrkesutøvelsen.  

Analyse av kompetansemålene knyttet til bærekraftig utvikling i læreplanene 
En elev som har fullført vg1 helse- og oppvekstfag og vg2 helsearbeiderfag har hatt 16 
kompetansemål som i læreplanen er markert som relevante for arbeid med bærekraftig 
utvikling, åtte mål på vg1 og åtte på vg2. Analysen avdekket at tre av de 16 kompetansemålene 
var formulert slik at det ikke var mulig å tolke de innen noen av de tre dimensjonene av 
bærekraftig utvikling. Et eksempel på sistnevnte er kompetansemålet i faget yrkesliv i helse- og 
oppvekstfag: «beskrive kva krav og forventningar som blir stilte til ein profesjonell yrkesutøvar, 
og reflektere over eigen praksis» (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Dette er et mål som krever 
bruk av både kunnskaper, ferdigheter og holdninger, men som ikke eksplisitt kan knyttes til 
bærekraftsdimensjonene. De yrkesfaglige programfagene på utdanningsprogrammet helse- og 
oppvekstfag har fire kompetansemål som er tilknyttet bærekraftig utvikling, hvorav to er 
formulert slik at de ikke kunne tolkes innen noen av de tre dimensjonene av bærekraftig 
utvikling. Analysen avdekket at de to siste kompetansemålene kun kunne knyttes til den 
miljømessige dimensjonen, men vektla både kunnskaper, ferdigheter og holdninger. Dette 
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samsvarer med beskrivelsen av bærekraftig utvikling i disse fagene. Eksemplet fra faget yrkesliv i 
helsearbeiderfag på vg2: «vurdere hvordan man kan gjøre miljøbevisste valg i yrkesutøvelsen» 
omhandler kun den miljømessige dimensjonen av bærekraftig utvikling, men krever kunnskap 
om miljø og yrkeslivet, ferdigheter i å vurdere, og holdninger som gjør at de er villige til å 
gjennomføre disse valgene. 

Bærekraftsbevissthet i læreplaner for utdanningsprogrammet  
teknologi- og industrifag 
Som det ble avdekket i resultatdelen av kartlegging av bærekraftig utvikling i læreplaner, skal en 
elev som går vg1 teknologi- og industrifag og så vg2 industriteknologi i løpet av disse to årene ha 
hatt sju fag som er markert som relevante for arbeid med bærekraftig utvikling. Disse er 
fellesfagene naturfag, kroppsøving, norsk og samfunnskunnskap, og programfagene produksjon 
og tjenester, produktivitet og kvalitetsstyring, teknologi, og vedlikehold. 

Analyse av beskrivelser av bærekraftig utvikling i læreplanene 
Analysene av hvorvidt læreplanene legger til rette for å utvikle elevenes Bærekraftsbevissthet 
avdekket at beskrivelsen av bærekraftig utvikling i de ulike fagene har stor variasjon. For 
eksempel er det i naturfag kun beskrivelser av dimensjonen miljø, men både kunnskaper, 
ferdigheter og holdninger er innlemmet. I samfunnsfag, norsk og teknologi- og industrifag er det 
derimot tydelige mål om å løfte fram alle tre dimensjoner og både kunnskaper, ferdigheter og 
holdninger er nevnt. Et eksempel på dette er beskrivelsen av bærekraftig utvikling for teknologi- 
og industrifag: «... temaet handler også om å kunne ta ansvarlige valg og handle etisk og 
miljøbevisst. Videre handler det om at elevene skal få kunnskap om at handlingene og valgene 
den enkelte tar, har betydning for bærekraftig utvikling» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). 
Å være i stand til å ta ansvarlige valg og handle etisk og miljøbevisst krever at elevene har 
kunnskaper om temaet, at de har ferdigheter til å utøve handlingene, og holdninger som gjør at 
de er villige til å gjennomføre handlingene. 

Ved analyse av beskrivelsene av bærekraftig utvikling for alle fagene som en helhet, vil de til 
sammen legge til rette for å utvikle elevenes bærekraftsbevissthet. Dette er fordi de dekker alle 
tre dimensjoner av bærekraftig utvikling og forutsetter at elevene skal jobbe med både 
kunnskaper, ferdigheter og holdninger. 

Analyse av kompetansemålene knyttet til bærekraftig utvikling i læreplanene 
En elev som har fullført vg1 teknologi- og industrifag og vg2 industriteknologi har hatt 33 
kompetansemål som i læreplanen er tilknyttet det tverrfaglige temaet bærekraftig utvikling. 
Analysen av kompetansemålene viste at hele 10 av de 33 målene var formulert slik at det ikke 
var mulig å tolke de innen de tre dimensjonene av bærekraftig utvikling. Et eksempel på dette er 
ett av målene i faget teknologi der eleven skal kunne «forklare og bruke ulike metoder og 
teknikker for overflatebehandling» (Utdanningsdirektoratet, 2021). Selv om kompetansemålet 
sier noe om at elevene skal ha kunnskap og ferdigheter for å kunne forklare og bruke, så kan 
teamet overflatebehandling ikke knyttes direkte til verken den sosiale, økonomiske eller 
miljømessige dimensjonen av bærekraftig utvikling. Målet er utformet på en slik måte at det kan 
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tolkes som relevant for arbeid med temaet bærekraftig utvikling, men det kan også være 
vanskelig å tolke hva som eksplisitt handler om bærekraft.  

Av de resterende 23 kompetansemålene er alle de tre dimensjonene av bærekraftig utvikling 
representert, men med en overvekt på den sosiale dimensjonen. I disse kompetansemålene er 
kunnskaper og ferdigheter ved bærekraftsspørsmål mest vektlagt, mens de affektive sidene er 
omtrent fraværende. Kun ett kompetansemål i vg1 teknologi- og industrifag og vg2 
industriteknologi dekker alle tre dimensjoner, og forutsetter bruk av både kunnskaper, 
ferdigheter og holdninger. Kompetansemålet er hentet fra naturfag på vg1: «Eleven skal utforske 
og presentere teknologi knyttet til eget utdanningsprogram og vurdere den i et 
bærekraftsperspektiv (Utdanningsdirektoratet, 2020a).» 

For å kunne utforske, presentere og vurdere teknologi i et bærekraftsperspektiv, må elevene 
ta i bruk alle de tre dimensjonene av bærekraftig utvikling. I tillegg tolker vi kompetansemålet 
slik at elevenes holdninger må settes i spill for å kunne vurdere og ta stilling til om løsningen kan 
defineres som bærekraftig eller ikke. Et typisk eksempel på et kompetansemål som berører alle 
de tre dimensjonene av bærekraftig utvikling, men som kun vektlegger kunnskaper og 
ferdigheter er fra vedlikehold på vg2: «Eleven skal beskrive og reflektere over hvordan 
kostnader, drift og vedlikehold henger sammen med bærekraftig utvikling 
(Utdanningsdirektoratet, 2021).» 

Når elevene skal reflektere over sammenhenger mellom bærekraftig utvikling og kostnader, 
drift og vedlikehold, må alle tre dimensjonene være med i vurderinga. Å reflektere over et faglig 
innhold er en kognitiv ferdighet, og det må kunnskap til for å gjøre disse refleksjonene og for å 
koble dette til de tre dimensjonene i bærekraftig utvikling. Samtidig er det ingenting i dette 
kompetansemålet som krever arbeid med holdninger. Ett av kompetansemålene som kun 
berører det sosiale aspektet ved bærekraftig utvikling, men som også involverer affektive sider 
er fra faget teknologi på vg2: «Eleven skal drøfte hvilke krav og forventninger som stilles til et 
likeverdig og inkluderende yrkesfellesskap, og beskrive hvilke plikter og rettigheter arbeidsgiver 
og arbeidstaker har i arbeidslivet (Utdanningsdirektoratet, 2021).» 

For å drøfte krav og forventninger trengs det både kunnskaper og ferdigheter, og i tillegg til 
dette skal elevene vurdere hva som kan karakteriseres som likeverdig og inkluderende 
yrkesfellesskap, noe som krever at holdninger diskuteres. 

Bærekraftsbevissthet i læreplaner for utdanningsprogrammet helse- 
og oppvekstfag versus utdanningsprogrammet teknologi- og 
industrifag 
Hvis man sammenligner analysene av alle kompetansemålene for utdanningsløpet vg1 helse- og 
oppvekstfag + vg2 helsearbeiderfag med analysene av alle kompetansemålene for 
utdanningsløpet vg1 teknologi- og industrifag + vg2 industriarbeiderfag, vil man se store likheter. 
Likhetene består i hovedsak i at det er den sosiale dimensjonen som er mest vektlagt, og at 
kompetansemålene i veldig liten grad legger opp til arbeid knyttet til holdninger. Disse 
resultatene skyldes delvis at 12 av kompetansemålene er fellesfag, og er dermed felles 
kompetansemål for alle yrkesfaglige utdanningsløp. 
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Det er imidlertid tydelige forskjeller mellom de to utdanningsløpene. Fire av fem yrkesfaglige 
programfag på teknologi- og industrifag har kompetansemål tilknyttet bærekraftig utvikling, på 
helse- og oppvekstfag er antallet tre av seks. En elev som har fullført utdanningsløpet på 
teknologi- og industrifag har hatt betydelig flere kompetansemål tilknyttet bærekraftig utvikling 
enn en elev som har fullført utdanningsløpet på helse- og oppvekstfag, og av disse 
kompetansemålene er de fleste knyttet til de yrkesfaglige programfagene. I motsetning til dette 
er kompetansemålene som er knyttet til temaet bærekraftig utvikling på helse- og oppvekstfag i 
hovedsak knyttet til fellesfagene.  

I diskusjonen vil vi drøfte hva slags implikasjoner dette kan ha for undervisning innen temaet 
bærekraftig utvikling.  

Diskusjon 
Resultatene viser at læreplanene på de to utdanningsprogrammene teknologi- og industrifag og 
helse- og oppvekstfag totalt sett legger til rette for å utvikle elevers bærekraftsbevissthet. Dette 
forutsetter at lærere vektlegger temaet bærekraftig utvikling og samtidig både utnytter 
lærerplanens handlingsrom og operasjonaliserer hele læreplanen i undervisningen, det vil si, i 
den utøvde læreplanen (Goodlad, 1979). 

For eksempel viser funnene at læreplanene i stor grad er implisitte når det gjelder 
bærekraftig utvikling. Det implisitte består i at totalt 12 kompetansemål er utformet på en slik 
måte at det kan tolkes som relevant for arbeid med temaet bærekraftig utvikling, men det kan 
også være vanskelig å tolke hva som eksplisitt handler om bærekraft. Felles for utformingen av 
disse kompetansemålene er at de er åpne og gir læreren et stort handlingsrom. Dette samsvarer 
med funn fra studien til Scheie, Haug og Erduran (2022), der ble det avdekket at læreplanene i 
liten grad har eksplisitte koblinger som gjør at lærere kan undervise en pluralistisk tilnærming til 
bærekraftig utvikling. Det at læreplanene ikke er eksplisitte gir muligheter for de lærerne som 
har kompetanse og er interessert i å utnytte sitt handlingsrom til å arbeide med bærekraftig 
utvikling. Tilsvarende er faren at lærere som ikke har kunnskaper, erfaringer eller interesse for å 
arbeide med bærekraftig utvikling, vil velge bort å jobbe med temaet knyttet til akkurat disse 
kompetansemålene. I tillegg kan et stort handlingsrom bety liten fagdidaktisk støtte og dermed 
være årsak til at noen lærere opplever det som utfordrende å undervise temaet bærekraftig 
utvikling (Dyment og Hill, 2015; Gabrielsen og Korsager, 2018). I studien til Nordby, Reitan og 
Jónsdóttir (2019) løftes det frem at lærere er usikre på sitt handlingsrom og er lite trent i 
læreplananalyse. Med utgangspunkt i Nordby og kollegers (2019) studie, kan vi spekulere i om 
lærerens opplevde handlingsrom er smalere enn det læreplanene åpner opp for når det gjelder 
bærekraftig utvikling. Derfor er det grunn til å tro at når de fleste lærere skal utøve læreplanen i 
sin undervisning (Goodlad, 1979), vil de velge bort bærekraftig utvikling når de arbeider med 
disse 12 kompetansemålene med en implisitt kobling til bærekraftig utvikling. 

Kartleggingen viser videre at det er stor forskjell mellom de to utdanningsprogrammene i 
hvor og i hvor stor del av læreplanen som er eksplisitt koblet til bærekraftig utvikling. En elev på 
teknologi- og industrifag har betydelig flere kompetansemål knyttet til bærekraftig i sitt 
utdanningsforløp enn en elev på helse- og oppvektsfag. I tillegg er de fleste av disse 
kompetansemålene på teknologi- og industrifag fra programfagene, mens på helse- og 
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oppvektsfag er de primært fra fellesfagene. Det at fellesfagene bærer det store ansvaret for å 
utdanne elever på utdanningsprogrammet helse- og oppvekstfag innen bærekraftig utvikling er 
uheldig av flere grunner. For det første har de yrkesfaglige programfagene flere årstimer enn det 
fellesfagene har, og for det andre kan disse fagene gi elevene mer relevant trening i å ta 
bærekraftige valg knyttet til fremtidig yrke. For utdanningsprogrammet teknologi- og industrifag 
legger likevel læreplanen til rette for dette ved at mange av kompetansemålene på 
programfagene er knyttet til bærekraftig utvikling. Det ligger dermed et stort potensial i de 
yrkesfaglige programfagene på helse- og oppvekstfag med hensyn på å utdanne fagarbeidere 
som skal være i stand til å handle etisk og miljøbevisst i tråd med overordnet del. Det kan 
imidlertid oppstå enkelte utfordringer, da yrkesfaglærere trenger bred yrkesteoretisk kunnskap 
for å vurdere bærekraftsutfordringer relatert til eget yrkesfelt (Offergaard, 2020).  

Utdanningsdirektoratet har ikke gitt alle fellesfagene eksplisitt ansvar for bærekraftig 
utvikling. Engelsk og matematikk er ikke definert som relevante for temaet bærekraftig utvikling, 
og faget norsk er markert som relevant, men har ingen tilknyttede kompetansemål til temaet. 
Norskfaget har altså et ansvar for å jobbe med bærekraftig utvikling, men lærere får ingen støtte 
gjennom at det uttrykkes i tilknyttede kompetansemål. I en skolehverdag der tidspress og 
stofftrengsel styrer mange av lærernes valg, kan faren være at det langsiktige målet om dannelse 
og utviklingen av etiske og miljøbevisste borgere blir trumfa av målet om at elevene skal bestå 
eksamen (Andresen, 2020). Riktignok er temaet bærekraftig utvikling bredt beskrevet i 
overordnet del og i beskrivelsen av de fleste av både program- og fellesfagene. Dette hjelper lite 
dersom lærerne i liten grad knytter overordnet del til kompetansemålene, slik som flere studier 
viser (Imsen et al., 2017; Nordby et al., 2019; Salvesen et al., 2022). Arbeidet med temaet må 
derfor konkretiseres i kompetansemålene i de ulike fagene om en skal sikre at bærekraftig 
utvikling blir prioritert.  

I analysen av i hvilken grad læreplanen legger til rette for å utvikle elevens 
bærekraftsbevissthet, viser resultatene at kunnskaper og ferdigheter er godt representert både i 
beskrivelser og kompetansemål, mens arbeid med holdninger er svakt representert. Dette 
gjelder begge utdanningsprogrammene, men spesielt i helse- og oppvekstfag. I læreplanens 
overordnet del er det som nevnt et uttalt mål at elevene skal utvikle kompetanse som gjør dem i 
stand til å ta ansvarlige valg og handle etisk og miljøbevisst. For at elevene skal bli i stand til å ta 
miljøansvar, hevder Manni og kolleger (2013) at både kunnskap og arbeid som involverer 
emosjonelle holdninger er viktige faktorer.  

Det at holdninger er svakt representert kan derfor være problematisk om elevene skal utvikle 
kompetanse som gjør dem i stand til å ta ansvarlige valg og handle etisk og miljøbevisst. 
Andresen (2020) har undersøkt den utøvde og erfarte læreplanen (Goodlad, 1979) i situasjoner 
hvor lærerne skal omsette politiske idealer for å utdanne aktive samfunnsborgere. Han hevder at 
det å bryne seg på andres holdninger og verdisyn i et trygt klasserom er en kompetanse som ses 
på som vesentlig for framtidig samfunnsdeltakelse, men at spesielt stofftrengsel gjør at det er 
stor avstand mellom ideal og praksis. Den svake vektleggingen av holdninger er spesielt knyttet 
til at det i mange av fagene er lite samsvar mellom den helhetlige tilnærmingen til bærekraftig 
utvikling i beskrivelsen av fagene, og det som uttrykkes i kompetansemålene. For eksempel 
forutsetter beskrivelsen av bærekraftig utvikling på programområdet vg1 teknologi og 
industrifag, arbeid med alle tre dimensjoner, både ferdigheter, kunnskaper og holdninger. 
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Derimot er ikke arbeid med holdninger eksplisitt beskrevet i fagets kompetansemål. Dette er 
uheldig fordi at det i norsk skole ofte er det faglige læringsutbyttet som vektlegges, noe som i 
stor grad styres av kompetansemål og ikke av beskrivelsen av faget (Imsen et al., 2017; Nordby 
et al., 2019; Salvesen et al., 2022). Selv om læreplanen i noen fag legger til rette for å utvikle 
elevers bærekraftsbevissthet, så er det en risiko for at arbeidet med holdninger uteblir når det 
ikke inngår i kompetansemålene.  

Konklusjon 
Denne studien bidrar med innsikt i et nokså lite utforsket tema som læreplananalyse med 
søkelys på bærekraftig utvikling på yrkesfag. Når omtrent halvparten av norske elever på 
videregående skole går på yrkesfaglige utdanningsprogram er denne studien et viktig bidrag 
både til forsknings- og praksisfeltet. 

Studien har synliggjort at kun noen deler av læreplanen legger til rette for å utvikle elevenes 
bærekraftsbevissthet, noe som kan gjøre det utfordrende å oppnå målet med å utdanne elever 
og lærlinger som kan ta bevisste valg og bidra til en bærekraftig utvikling. For det første kan det 
være utfordrende at noen enkelte fellesfag har hovedansvaret for bærekraftig utvikling som 
tverrfaglig tema slik som det er tilfellet på helse- og oppvekstfag. I tillegg mener vi at det er 
uheldig at bærekraftig utvikling både er lite eksplisitt beskrevet og at holdninger er svakt 
representert i den delen av læreplanen mange lærere bruker daglig i undervisningen, nemlig 
kompetansemålene. Derimot er det oppløftende at læreplanene på de to 
utdanningsprogrammene som er undersøkt totalt sett legger til rette for å utvikle elevers 
bærekraftsbevissthet. Dette forutsetter at lærere vektlegger temaet, utnytter lærerplanens 
handlingsrom og utøver hele læreplanen i undervisningen.  

Ved å rette søkelyset mot hvordan læreplanen legger opp til arbeid med temaet bærekraftig 
utvikling på to yrkesfaglige utdanningsprogram, håper vi at denne studien kan bidra til en 
bevisstgjøring om hva som skal til for at elever som går ut i arbeidslivet som lærlinger etter to år 
med videregående opplæring kan handle etisk og miljøbevisst og ta bevisste bærekraftige valg 
innen sitt yrke. I tillegg kan funnene fra denne studien være et viktig bidrag i evalueringen av 
Fagfornyelsen og de nye læreplanene slik det er beskrevet i Norges handlingsplan for å nå 
bærekraftsmålene innen 2030 (Meld. St. 40 (2020–2021)).  
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