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Vitenskapelig miljo
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naturfag, Fakultet for leererutdanning, kultur og idrett ved Hogskulen pa Vestlandet
(HVL).
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Forord

Med bakgrunn som tidligere grunnskolelarer pa barnetrinnet og na leererutdanner
for fremtidige mat- og helselarere, har jeg veert nysgjerrig etter a fa vite mer om
hvordan mat- og helselererne i skolen oppfatter sine oppgaver og roller i mat og
helsefaget og i skolemaltidet. Arbeidet med dette doktorgradsprosjektet har veert en
spennende og svart laererik prosess, og det er mange som har inspirert og stottet

meg gjennom dette forskningsprosjektet.

Den stoarste takken vil jeg rette til de mest neerliggende, min hovedveileder
forsteamanuensis Asle Holthe og medveileder professor Hege Wergedahl ved HVL.
Uten deres kunnskap, engasjement, kritikk, kyndige veiledning og ikke minst
talmodighet, hadde ikke denne avhandlingen sett dagens lys. Asle og Hege har begge
pa hver sin mate vist omsorg, oppmuntret og utfordret meg til 4 strekke meg lenger
enn jeg selv trodde var mulig. Jeg vil ogsa rette en stor takk til professor emeritus
Eldbjerg Fossgard ved HVL. Eldbjerg har veert medforfatter pa en av de tre artiklene
som inngar i avhandlingen, og har ogsa sprakvasket kappen. Hun har vert en solid

og betydningsfull person i dette arbeidet.

En stor takk vil jeg ogsa rette til skolene og informantene, de engasjerte rektorene og
mat- og helselererne, som har gitt verdifull innsikt i gjennomferingen av skolefaget
mat og helse og i skolemaéltidet pa barnetrinnet, temaene som denne avhandlingen
belyser. Takk for at dere dpnet klasserommene og delte deres forstaelser og
erfaringer om skolefaget mat og helse og om skolemaltidet, bade pa skoleniva og

klasseniva.

Takk til HVL for ph.d.-stipendet. Som stipendiat tilknyttet ph.d.-programmet
Studier i danning og didaktiske praksiser, har jeg hatt gleden av & kunne vare
delaktig i et stipendiatforum og i et tverrfaglig miljg, noe som har vaert bade
engasjerende og stottende. Spesielt vil jeg takke Bente Helen Skjelbred, som jeg har
delt kontor og hatt daglige samtaler med. Det har vert et kontinuerlig, faglig og
sosialt felleskap gjennom disse arene. Takk ogsa til kollegaer ved faggruppa mat og

helse, HVL, som har vert fleksible med hensyn til pliktarbeid, og som har bidratt
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med et godt faglig fellesskap. En takk gar ogsa til Karen Lassen og Lilja Palovaara
Seberg. Vare Skype-mgter har bade faglig, fremdriftsrettet og sosialt veert av stor

betydning i denne prosessen.

Jeg vil ogsa rette en stor takk for a ha fatt delta i forskeroppleeringen i regi av
forskerskolen NAFOL (Nasjonal forskerskole for laererutdanning). Det har veert et
privilegium. Takk til professor Kari Smith ved NTNU, Institutt for leererutdanning,
og daglig leder av NAFOL. Kari viste meg ogsa tillit da jeg satt som stipendiatenes
representant i styret. Professor Marit Ulvik ved UIB, Institutt for pedagogikk ved
Det psykologiske fakultet, vil jeg ogsa rette en takk til. Marit var koordinator for kull
71 NAFOL, som jeg deltok i, og hun sammen med Elbjorg Fossgard bidrog med en

konstruktiv midtveisevaluering av doktorgradsprosjektet.

Avslutningsvis vil en stor og hjertelig takk ga til min naermeste familie og dem som
har vart og er mest betydningsfulle i mitt liv og virke. Barnebarn, Sarah,
Christopher og Hannah: Takk for at dere har balansert min hverdag mellom glede og
hardt arbeid. Takk ogsa til min kjeere datter Linda og hennes samboer André som
gjennom disse arene har stattet og oppmuntret meg og som hele tiden har trodd pa
meg, - at jeg skulle komme i mal pa en god mate til tross forflere utfordringer
underveis. En takk rettes ogsa til min familie for god statte, og venner som i disse
arene har statt ved min side og motivert og oppmuntret meg pa min reise gijennom

arbeidet med denne avhandlingen.

Bergen, 2021, Ingfrid Veka



Sammendrag

Denne avhandlingen tar for seg mat- og helselaerernes ulike praksiser i oppleringen
i mat- og helsefaget og i giennomferingen av elevenes skolemaltid pa barnetrinnet.
Bade skolefaget mat og helse og skolemaltidet er viktige arenaer for a legge
grunnlaget for gode mat- og maltidsvaner hos barn og unge. I mat- og helsefaget er
det laerernes oppgave a fremme elevsamarbeid og utvikle elevenes sosiale
kompetanse. I skolemaéltidet har leererne ansvar for & medvirke til at elevene har et

godt spisemiljo i klasserommet nar de spiser den medbrakte maten sin.

Avhandlingen er artikkelbasert, og i avhandlingens teoretiske rammeverk star

Goodlads konseptuelle leereplanteori sentralt.

Mal: Malet var 4 undersgke mat- og helselaerernes didaktiske praksiser i skolefaget
mat og helse og i skolemaéltidet, og diskutere praksisene i forhold til leereplanteori og
skolens rammefaktorer. malet for studien er utdypet gjennom tre

forskningsspersmal:

1) Hvordan operasjonaliserer mat- og helseleererne pa barnetrinnet laereplanen i

faget?

2) Hvordan oppfatter leererne sitt profesjonelle handlingsrom nér de planlegger

opplaringen i mat- og helsefaget pa barnetrinnet?

3) Hvordan er leerernes pedagogiske praksiser i maltidet i mat- og helsefaget og i

skoleméltidet?

Metode: Studien er en kvalitativ sammenlignende casestudie ved tre fulldelte
barneskoler i Vestland fylke. Datamaterialet ble innhentet varen 2016 gjennom
observasjoner av mat- og helselaerernes opplaringspraksiser i mat- og helsefaget,
individuelle intervjuer med mat- og helselarerne og med rektorene. Ved andre
skolebesgk ble mat- og helselaererne observert under skolemaltidet i klasserommet.
I analysen av datamaterialet ble bade en teoristyrt og en indikativ tilneerming

benyttet for & belyse de tre forskningsspgrsmalene som inngar i avhandlingen.
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Resultat: Artikkel 1 viser at mat- og helseleererne ser pa det 4 lage mat som den
viktigste komponenten i mat- og helsefaget, og oppskriften fremsto som helt
dominerende i leerernes planlegging og gjennomfering av opplaeringen. Larernes
valg av oppskrifter var basert pa egne erfaringer, elevenes gnsker om hva de skulle
lage, og hvilke matvarer bade leererne og elevene likte. Oppskriften ble dermed ogsa
avgjorende for kompetansen elevene tilegnet seg i opplaringen. Elevene skulle folge
oppskriftene punktvis for a lykkes med matrettene, men ogsa for at maltidet skulle

oppleves som vellykket, ifalge laererne.

Artikkel 2 viste at leereplanen i mat og helse var lite anvendt i leerernes planlegging
av opplaeringen i faget. Laererne sa ut til 4 ha stor tro pa egne pedagogiske ideer,
erfaringer og frihet til & gjore selvstendige valg. De tilpasset det didaktiske innholdet
i oppleeringen og legitimerte det med at leereplanen i faget var lite konkret. Laererne
oppfattet at de hadde et stort handlingsrom. Manglende fortolkningsfellesskap, som

kolleger i mat og helse, forsterket oppfatningene de hadde om eget handlingsrom.

Artikkel 3 viste at det var en klar forskjell mellom rollen mat- og helseleererne hadde
i maltidet i mat- og helsefaget og i skolemaltidet. Larerne hadde et storre
handlingsrom i gjennomfgring av maltidet i mat og helse enn i skolemaltidet néar det
gjaldt bade varighet og tidspunktet for nar maltidet ble gjennomfort. I maltidet i
mat- og helseoppleringen vekslet de mellom 4 ha pedagogiske og sosiale roller i
samtaler med elevene. I skolemaltidet inntok de mer en tilsynsrolle og en mer

tilbaketrukket og passiv rolle uten serlig samhandling med elevene under maltidet.

Hovedfunn i studien viser at de ytre rammene - som de overordnede
styringsdokumentene Kunnskapsleftet, 06 og Nasjonal faglig retningslinje for mat
og maltider i skolen - var lite synlig i mat- og helseleerernes didaktiske praksiser. Det
som var synlig, og som pavirket deres didaktiske praksiser, var de indre rammene i
form av organisering, skolekultur og ulike opplaringspraksiser bade i mat- og
helefaget og i skolemaltidet. Det blir konkludert med at lzereplanen som
styringsdokument i opplaringen i mat og helse blir svekket nar laerernes personlige
rammer dominerer. Nar det gjelder skolemaltidet, kan det se ut som at leererrollen
oppfattes som et tilsynsoppdrag, noe som er lite i trad med Nasjonal faglig
retningslinje for mat og maltider i skolen.
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Konklusjon: Resultatene viser en kompleksitet i leerernes didaktiske praksiser i
skolefaget mat og helse og i skolemaltidet. Kompleksiteten understrekes ved maten
leererne méa handtere krav og forventninger i skolens lovverk og rammebetingelser
pa den ene siden, og lokale forhold pa skolene pa den andre siden. Mat- og
helseleererne star alene om et opplaeringsansvar i mat- og helsefaget og i
gjennomferingen av skolemaltidet. Leerernes mangel pa profesjonsfelleskap i mat-
og helsefaget kan virke begrensende pa den faglige utviklingen i faget. Larerne
opplevde heller ingen felles gjennomferingspraksis pa skolen i skolemaéltidet.
Resultatene tyder dermed pa at mat- og helselerernes praksiser vil kunne
marginalisere faget og elevenes sosiale leering. En slik opplaeringspraksis er lit i tra

med skolens dannings- og utdanningsoppdrag.

Fremtidig forskning: Studien viser at det er behov for mer empirisk forskning
om opplaringen i mat- og helsefaget, for eksempel om hvordan det kan tilrettelegges
for elevmedvirkning i oppleeringen. I skolemaltidet er det behov for kunnskap om

leererrollene knyttet til elevers utvikling av sosial kompetanse under maltidet.
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Summary

This thesis deals with the different practices of food and health teachers in the
training in the Food and Health subject and in the implementation of pupils’ school
meals at primary school level. Both the Food and Health school subject and the
school meal are important arenas for laying the foundations for good food and meal
habits in children and youngsters. In the Food and Health subject, it is the teachers’
task to promote pupil collaboration and help develop the pupils’ social competence.
During the school meal, the teachers are responsible for helping create a good dining

environment when the pupils eat their packed lunches in the classroom.

The thesis is article based, and Goodlad’s conceptual curriculum theory is central to

the theoretical framework of the thesis.

Aim: The aim was to examine the Food and Health teachers’ didactic practices in
the Food and Health subject areas and in the school meal, and to discuss the
practices in relation to curriculum theory and the school’s framework factors. The

aim of the study is elaborated through three research questions:

1) How do Food and Health teachers at primary school level operationalise the

curriculum in the subject?

2) How do the teachers perceive their professional arena for action when they plan

the training in the Food and Health subjects at primary school level?

3) What explore teachers’ pedagogical practices in the FH meal and school lunch in

Norwegian primary schools within the school’s foodscape?

Method: The study is a comparative case study of three comprehensive primary
schools in Vestland County, Western Norway. The data material was gathered in the
spring of 2016 through observations of the Food and Health teachers’ training
practices in the Food and Health subject, individual interviews with the Food and
Health teachers and with the school principals. On other school visits, the Food and

Health teachers were observed during the school meal in the classroom. In the
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analysis of the data, a theoretical and an indicative approach were used to shed light

on the three research questions included in the thesis.

Results: Article 1 shows that the Food and Health teachers see cooking as the most
important component of the Food and Health subject, and the recipes appeared to
be completely dominant in the teachers’ planning and implementation of the
training. The teachers’ choice of recipe was based on their own experience, the
pupils’ wishes about what they should cook, and which foods both the teachers and
pupils liked. The recipe thus also became decisive for the competence the pupils
acquired in the training. According to the teachers, the pupils had to follow the
recipe step by step to succeed with the dishes but also so that the meal would be

experienced as successful.

Article 2 shows that the Food and Health curriculum was little used in the teachers’
planning of the training in the subject. The teachers seemed to have great faith in
their own pedagogical ideas, experiences, and their freedom to make independent
choices. They adapted the didactic content of the training and legitimised this by
saying the curriculum in the subject was not specific enough. The teachers perceived
that they had a large scope for action. Lack of a community of interpretation, such as
colleagues in Food and Health, reinforced the perceptions they had about their own

room for action.

Article 3 shows that there was a clear difference between the role the Food and
Health teachers had in the meal in the Food and Health subject and in the school
meal. The teachers had greater leeway in carrying out the meals in the Food and
Health subject than in the school meal regarding the duration of the meal and the
time it was carried out. During the meal in the Food and Health education, the
teachers alternated between having pedagogical and social roles in conversations
with the pupils while during the school meal they assumed more of a supervisory
role and were more withdrawn and passive without much interaction with the

pupils.



The main findings of the study show that the external frameworks — such as the
governing reform documents in The National Curriculum for Knowledge Promotion
2006 (Kunnskapsleftet, 06) and the National academic guidelines for food and
meals in school — were not very visible in the didactic practices of the Food and
Health teachers. What was visible, and which influenced their didactic practices,
were the internal frameworks in the form of organisation, school culture, and
various training practices in both the Food and Health subject and the school meal.
This leads to the conclusion that the curriculum as the governing document in Food
and Health education is weakened when the teachers’ personal framework
dominates. When it comes to the school meal, it may appear that the teacher’s role is
perceived as a supervisory task which is not in line with the National academic

guidelines for food and meals in schools.

Conclusion: The results show a complexity in the teachers’ didactic practices

in the Food and Health school subject and in the school meal. The complexity is
emphasised by the way the teachers must deal with the demands and expectations in
the school’s legislation and framework conditions on the one hand, and local
conditions in the schools on the other. The Food and Health teachers are solely
responsible for training in the Food and Health subject and in the implementation of
the school meal. The teachers’ lack of professional community in the Food and
Health subject can have a limiting effect on their professional development in the
subject. The teachers also did not experience any joint implementation practices at
school during the school meal. The results thus indicate that the Food and Health
teachers’ practices may marginalise the subject and the pupils’ social learning. Such

training practices are in keeping with the school’s training and educational mission.

Future research: The study shows that there is a need for more empirical
research on training in Food and Health subjects, for example on how student
participation in the training can be arranged. In the school meal, there is a need for
knowledge about the teacher’s roles linked to pupils’ development of social

competence during the meal.
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1. Introduksjon

I dagens samfunn stilles det store forventninger og krav til leererrollen i
grunnskolen, bade fra elevene, skolen og fra samfunnet utenfor skolen. Larernes
roller rammes inn av et profesjonsmandat og av skolens lovverk og
rammebetingelser (Dahl et al., 2016). Innenfor de gitte rammene er det opp til
skolen og lererne & gi elever «de beste mulige kunnskapsmessige og moralske
forutsetninger for videre utdanning og yrkesliv, og for aktiv deltakelse som
samfunnsmedlemmer og medborgere» (Dahl et al., 2016, s. 23). Opplaeringens
formal er dermed bade 4 danne og & utdanne elever, og leererens mandat kan
dermed sies a veaere dobbelt. Pa den ene siden er leererne forpliktet til & iverksette
politiske utdanningsvedtak og utvikle kompetanse for samfunnet, og pa den andre
siden skal de ivareta elevers sosiale behov og utdanne dem for livet (Dahl et al.,2016;

Steinsvik, 2008).

Innenfor de rammene som er gitt i skolens lovverk og rammebetingelser skal
laererne planlegge, organisere og gjennomfere opplaringen pa ulike mater (Saljo,
2016; Wenger, 1998), altsa det som dreier seg om oppleringens didaktiske tenkning.
I skolefaget mat og helse dreier dette seg om at leererne legger til rette for en
oppleering som skal fremme gode matvaner, ha en skapende karakter der leereren gir
rom for eksperimentering og bidrar til & utvikle elevenes kritiske skjonn knyttet til
mat og maltider (Utdanningsdirektoratet, 2006). I lunsjmaltidet (heretter omtalt
som skolemaltidet) gar leerernes rolle imidlertid mer ut pa a legge til rette for et

trivelig og godt spisemiljo (Helsedirektoratet, 2015)

Mat og maltider i skolen blir ogsa fremhevet som viktig, sett ut fra et dannings- og et
utdanningsperspektiv (Oppleringslova, 1998), ved at Lareplanverket for
Kunnskapsleftet 2006 (heretter omtalt som LK06) vektlegger kompetanse om mat
og maltider hos barn og unge som de kan ta med seg inn i voksenlivet. Nasjonal
faglig retningslinje for mat og maéltider i skolen (heretter omtalt som Retningslinjen

for mat og maltider i skolen) omtaler skolemiljeet som viktig for gode maltidsvaner.
1



2. Bakgrunn

Hensikten med dette kapittelet er & presentere bakgrunnen for avhandlingen. Forst
beskrives skolens dannings- og utdanningsoppdrag, deretter skolefaget mat og helse
og skolemaltidet. I beskrivelsen av skolefaget mat og helse og av skolemaltidet

inngar ogsa tidligere forskningslitteratur. Til slutt utdypes leererprofesjonen.

2.1 Skolens dannings- og utdanningsoppdrag

Skolen som samfunnsinstitusjon har bade et dannings- og et utdanningsoppdrag
som handler om at alle elever har rett til et trygt skolemiljo som fremmer trivsel,
helse og leering (Opplaringslova, 1998, § 9). I forskriften om Miljerettet helsevern i
barnehage og skole (2013), paragraf 11, omtales maltider i skolen og den sosiale

funksjonen maltider skal ha.

Begrepet danning har sin opprinnelse innenfor den antikke greske kulturen, og det
er der vi forst finner ideen om menneskelig danning tematisert (Straume, 2013).
Den norske betegnelsen danning eller dannelse (Brekke, 2010) omtales ogsa som
allmenndanning (Straume, 2013). Allmenndannelse benyttes bade i generell del og i
leereplaner for fag i LK06. I formalet i leereplan i mat og helse kan en lese at faget
skal bidra til allmenndannelse ved a utvikle innsikt og evne til a velge og reflektere
kritisk rundt mat og maéltider, og at kulturelle utrykk star sentralt i identiteten var
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Disse formuleringene viser ogsa til det
allmenndannende, det skapende og det arbeidsomme mennesket i den generelle

delen av lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Danning i LK06 handler ogsa om a utvikle elevenes iboende ressurser, ved &
utfordre elevene til kritisk og kreativ faglig tenkning. Gjennom faget mat og helse
skal elevene utvikle selvstendighet, ta bevisste valg og ta ansvar for mat og maltider i

hjem, fritid, i arbeidsliv og i samfunnsliv (Utdanningsdirektoratet, 2006).



Et perspektiv pa danning omtales som en tilpasningssosialisering eller en
frigjoringssosialisering (Hellesnes, 1975; Klafki,2002). Tilpasning skjer nar laereren
star for tilpasningen, uten elevmedvirkning. Firgjeringssosialisering er det motsatte.
Det er nar lereren tilrettelegger for en undervisning der elevene har
medbestemmelse, selvbestemmelse og der de opplever solidaritet (Hellesnes, 1975;
Klafki, 2002). Leereren kan legge til rette, og slik sett muliggjore danning ved a gi
elevene frihet til selv & vurdere, ta valg og handle ut fra en forstaelse der de ikke bare
ser pa seg selv som enkeltindivider, men som en del av en storre sammenheng

(Arneberg & Briseid, 2008; Utdanningsdirektoratet, 2006).

Det eksisterer flere forstaelser av danning, og det er vanskelig a gi en entydig
definisjon av begrepet, siden en ma se danning i forhold til den aktuelle konteksten.
I denne avhandlingen blir danning forstatt som utvikling av elevenes sosiale
kompetanse, der det sentrale er evnen til & se seg selv, ikke bare som et individ, men
som en del av en storre sammenheng (Arneberg & Briseid, 2008; Steinholt & Lovlie,

2014).

Utdanningsoppdraget i skolen handler om at elevene skal oppleve at oppleringen
har som mal 4 la den enkelte eleven fa realisere seg selv pa mater som kommer
felleskapet til gode, og 4 utdanne elevene for et samfunn i utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Opplaring handler om at leererne skal kunne
planlegge ved hjelp av leereplaner og andre styringsdokumenter, og om & organisere
og a gjennomfere oppleeringen pa ulike mater (Siljo, 2016; Wenger, 1998), altsa
opplaringens didaktiske tenkning. Didaktikk blir i Norge regnet som et delomrade
under laereplanteori og omfatter - forenklet sett - oppleaeringens hva- hvordan- og
hvorfor. Didaktikk gir perspektiver til laerernes virksomhet gjennom
innholdsplanlegging av hva slags kompetanse som en gnsker & lgfte frem i
laereplanene, og som de oppfatter som avgjerende i elevenes egen laering (Engelsen,
2015; Willbergh, 2010). Lareplanarbeid forutsetter ogsa lokalt at leererne har
tilstrekkelig fortolkningskunnskap om hvordan de skal planlegge, organisere og

gjennomfere opplaringen pa ulike mater (Dale et al., 2011; Engelsen, 2015).



I opplaeringen ma leereren legge til rette for meningsfulle oppgaver som elevene
forstar og kan mestre. Det krever at laererne kan tenke didaktisk. Ifalge Schnack
(2000) handler det om at en laerer alltid ma transformere — oversette, formidle,
viderefore og rekonstruere fagligheten pa en tilgjengelig mate for elevene. «Larere
ma hjelpe elever med & knekke koden», skriver Schnack (2000, s.19). I oversetting
av leereplaner og didaktisk virksomhet brukes ofte begreper som autoritet, disiplin,
leererkompetanse og forestillinger som om forstéelsen og betydningen av dem var
kultur- uavhengige (Kriiger, 2018), og at det oppfattes og fremstar svar forskjellig
pa tvers av ulike utdanningskulturer. Kriiger peker pa at en i eksisterende didaktikk
synes a vaere i lite opptatt av & problematisere undervisningens ‘objekter’,

dvs. identitet, barndom, leererkompetanse, autonomi, disiplin og hva som er god
leeringserfaring. Han peker pé at leeringserfaringer «faktisk ogsa kan forstas som noe
som blir konstruert, tilskrevet egenskaper og legitimert innenfor bestemte kulturelle
og ideologiske praksiser, ved a inkludere det innenfor det som faktisk skjer i

klasserommet» (Kriiger, 2018, s. 11-12).

I denne avhandlingen benyttes begrepet ‘didaktiske praksiser’. Didaktiske praksiser
blir brukt om alle handlinger mat- og helselaererne utferer ut fra sine kunnskaper,
erfaringsbakgrunner og forestillinger om hva opplearingen i mat- og helsefaget og

gjennomferingen av skolemaltidet skal vare.

Vi vet lite om hva slags innhold og hvilke metoder som fremtrer i mat- og
helselarernes didaktiske praksiser i oppleringen i skolefaget mat og helse og i
gjennomferingen av skolemaltidet. Denne studien sgker a fylle et omrade som er lite
tidligere utforsket, nemlig a fa mer forskningskunnskap om hva mat- og

helselarerne faktisk gjor i oppleeringen i skolefaget mat og helse og i skolemaltidet.

2.2 Skolefaget mat og helse
En av leereplanene i LK06 gjelder skolefaget mat og helse (Utdanningsdirektoratet,
2006). LKo6 bygger pa en kompetansebasert leereplanmodell (Andreassen, 2016) og

skiller seg dermed fra tidligere innholdsorienterte lereplanmodeller, som for
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eksempel L97. LK06 er tredelt og bestar av folgende elementer: 1) en generell del
som utdyper formalsparagrafen i oppleringsloven og angir overordnede mal for
opplaeringen, og som inneholder det verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige
grunnlaget for grunnoppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2006). Dette kan ogsa
oppfattes som danningsfokuset i skolen. 2) Prinsipper for opplaringen (med
Leringsplakaten) omfatter og utdyper bestemmelser i opplaringsloven, forskrifter
til loven og inkluderer Laeringsplakaten. Prinsippene tydeliggjor skoleeiers ansvar
for at opplaeringen er i samsvar med forskrifter, menneskerettigheter og at den er
tilpasset lokale og individuelle forutsetninger og behov. Prinsipper for opplaringen
ma sees i sammenheng med laereplanens generelle del (Utdanningsdirektoratet,
2006). 3) Lareplaner for fag (der leereplanen i mat og helse inngar) beskriver
formal, hovedomrader, grunnleggende ferdigheter, kompetansemal og
bestemmelser for underveis- og sluttvurdering i fag. 4) Fag- og timefordeling
beskriver de enkelte fag i skolens totale timeressurs. Mat og helse er grunnskolens
minste obligatoriske fag med 199 timer totalt (Utdanningsdirektoratet, 2006).
Timeressursen er fordelt pa folgende mate: Barneskolen har 114 timer, og
ungdomskolen har 85. Lareplanen gir ikke naermere anvisning om hvilke trinn
timene skal tas ut pa, eller om hvordan timene skal fordeles mellom trinnene 1- 7.
tinn (barneskole-trinnene) og 8.-10. trinn (ungdomsskole-trinnene)
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Skolens rektor kan dermed fastsette timeressursen

innenfor rammene som er gitt i leereplanen.

Gjennom nasjonal leereplan har leereren et pedagogisk ansvar for oppleringen i
skolefagene. I leereplan for mat og helse omfatter dette fagets formal, hovedomrader,
kompetansemal og de fem grunnleggende ferdighetene og vurdering (underveis-og

sluttvurdering) og som alle inngér i leereplanen, slik det er illusteret i figur 2.1



Formal

Hovedomrade Hovedomrade Hovedomrade
Mat og livsstil Mat og forbruk Mat og kultur

Kompetansemal etter Kompetansema3l etter Kompetansemdl etter
4. Trinn: 5 4. trinn: 3 4. trmn 4
7. trinn: 7 7. trinn: 4 7. trinn: 4

10. trinn: 5 10. trinn: 4 10. trinn: 4

De fem grunnleggende ferdigheter:
Lese, regne, skrive, muntlig og digitale
ferdigheter
Vurdering

Figur 2.1: Illustrasjon over innholdstrukturen i laereplanen i mat og helse i LK06. De fem
grunnleggende ferdighetene og vurdring inngar i alle innholdselementer: formal,
hovedomrader mat og livsstil, mat og forbruk, mat og kultur og kompetansemal etter 4., 7.
0g 10. trinn.

Formalet med faget omtales i tre ulike perspektiv: a) ssmfunnsperspektivet, b)
elevperspektivet og c) fagperspektivet. Samfunnsperspektivet dreier seg om hvorfor
faget skal innga i skolen og gjenspeiler det samfunnsdebatten ser som verdifullt,
nyttig og enskelig at skolen og laererne skal bidra til &4 utvikle hos elever. Det kan for
eksempel vaere ideologiske ideer som & fremme kunnskap om utjevning av sosiale
ulikheter i helse, som blir nedfelt i den formelle leereplanen (Engelsen, 2008, s. 86),
eller at mat- og helsefaget skal utvikle kunnskap om mat og maltider som fremmer
gode matvaner (Utdanningsdirektoratet, 2006). Lignende ideologiske ideer kan
representere bade internasjonale og nasjonale bestemmelser. Internasjonale
bestemmelser som kan knyttes til faget mat og helse er for eksempel hvordan WHOs
rapport Food and nutrition policy for schools. A tool for the development of school

nutrition programmes in the European Region gjenspeiles i leereplanens
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helsefremmende perspektiver. Mat og helse har et samfunnsperspektiv om a veere et
helsefremmende fag og har vert influert av internasjonale bestemmelser om
erneringspolitikk. Rapporten til WHO slar fast at en universell mat- og
erneringspolitikk over hele Europa ikke er realistisk, siden skolesystemene er
forskjellige. Rapporten papeker at noen elementer kan gjenkjennes i alle
skolesystemer, slik som fagkunnskap og skolemiljo (World Health Organization,

2006), som kan relateres til fagperspektiv og elevperspektiv.

Elevperspektivet i mat- og helsefaget dreier seg om hva elevene skal lare i faget og
er strukturert i de tre hovedomradene mat og livsstil, mat og forbruk og mat og
kultur, som hver beskriver aktuelt innhold eller funksjonsomrader som faget
gjenspeiler (Utdanningsdirektoratet, 2006). Faginnholdet i hovedomradet mat og
livsstil har et fokus pa kompetanse om en helsefremmende livsstil, bade pa et
samfunns- og individniva. I Ottawa-charteret defineres helsefremmende handlinger
som «the process of enabling people to increase control over, and to improve their
health» (World Health Organization, 1986, s.1). I den sammenhengen star begrepet
«empowerment» sentralt. Empowerment star for en prosess der mennesker blir
bedre i stand til & kontrollere sine egne liv. Ved 4 innlemme kunnskap og handling
om forhold som pavirker helsen, kan de delta aktivt i helsefremmende arbeid og
oppleve mestring. Det er sentralt bade for den enkeltes selvbilde og opplevelse av
mestring (Meland, 2010, s. 13—18; Wallerstein, et al., 2015, s. 284). WHO-
rapporten (World Health Organization, 2006) vektlegger ogsa baerekraftig forbruk,
og at elevene ma leere & vare kritiske til markedsfering av ernaringspéstander
(World Health Organization, 2006, s. 14). Kunnskap om barekraftig forbruk, kritisk
markedsfering av kostholdsinformasjon og annen helseinformasjon er vektlagt

innenfor hovedomradet mat og forbruk (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Nasjonale beslutninger som ogsa kan relateres til laeereplanen i mat og helse, er &
overholde EUs regelverk, som inkluderer det som gjelder befolkningens kosthold.
Derfor ma EU og WHOs anbefalinger tas med i betraktning nar norske myndigheter
utarbeider for eksempel handlingsplaner for a bedre kostholdet i befolkningen, slik

som Oppskrift for et sunnere kosthold. I forordet beskrives formalet med
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handlingsplanen, nemlig at den skal vaere et «verktay for beslutningstakere,
profesjonsutevere, fagpersoner og andre i offentlig, privat og frivillig sektor som
spiller en rolle i forhold til befolkningens kosthold» (Departementene, 2007, s. 4).
Handlingsplanen legger til grunn et samfunnspolitisk perspektiv, og det er dette
perspektivet som sees igjen i laereplanen i mat og helse, i omtalen av
kostholdsradene. Der star det at oppleringen skal bidra til en bevisst og
helsefremmende livsstil. Dette kommer tydeligst fram i hovedomradet mat og livsstil

(Utdanningsdirektoratet, 2006).

Oppleeringen i faget beskrives i fagperspektivet som omsorg, vennskap, samarbeid
og utvikling av sosial kompetanse, samt samarbeid med lokale aktarer
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Formuleringene i fagperspektivet viser til det
allmenndannende, det skapende og det arbeidsomme mennesket i den generelle
delen av leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2006). Skolen skal ved den kulturelle
allmenndannelsen bidra til nasjonal identitet og solidaritet gjennom en felles
forankring gjennom sprak, tradisjon og leering pa tvers av lokalsamfunn
(Utdanningsdirektoratet, 2006). I fagets formal omtales det allmenndannende
perspektivet i faget. Faget skal veere sentralt i elevenes utvikling av en mat- og
maltidskulturell allmenndannelse. Her vektlegges bade foresatte og lokalmiljget som
sentrale samarbeidsakterer i utviklingen av den kulturelle allmenndannelsen.
Skolen ma aktivt bruke de ressursene som er tilgjengelig i naermiljoet, og de
ressursene som elevenes foresatte representerer i relasjoner til skolen som foresatt

(Utdanningsdirektoratet, 2006).

Oppleringens retning kan sees ogsa i St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for lzering
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004) som LK06 bygger pa. Der omtales
opplaringen i skolen som «en bedre kultur for a laere» og i den sammenheng star
samarbeid sentralt. Samarbeid mellom hjem og skole og lokalmiljoet vektlegges ogsa
her ved at oppleeringen i faget ses som en viktig arena for samarbeid, men ogsa for
utvikling av sosial kompetanse hos elevene (Utdanningsdirektoratet, 2016). I Kultur

for leering (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004) stilles det samtidig
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spersmal om hva som kan hemme en bedre kultur for leering i skolen. Det pekes
sarlig pa tre forhold: Det forste er «organiseringsformer» som ikke legger
tilstrekkelig til rette for laering, det andre er «manglende tradisjon» for laering
gjennom det daglige arbeidet, og det tredje er «foyelige» ledere (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004, s. 27) . Foyelige ledere overlater i for stor grad
ansvaret for opplaringen til leererne og er tilbakeholdne med a ga i dialog om
hvordan opplaringen ber gjennomfores og forbedres. Arsakene til dette er
sammensatt, men tradisjon for ikke a legge seg opp i leerernes pedagogiske arbeid,
mangel pa nodvendige virkemidler og mangel pa stotte fra skoleeierne fremheves
som viktige forklaringer. Fayelige ledere tar i liten grad ansvar for at skolen i
fellesskap skal arbeide med a utvikle skolens praksis. Denne typen tilbakeholdenhet
kan bidra til & opprettholde tradisjonelle megnstre i oppleringen, og fore til at
ngdvendige tiltak for endringer og forbedringer i liten grad blir utviklet og
gjennomfert. Disse tre faktorene representerer hindringer for a skape en ny
leeringskultur i skolen. I stedet opprettholdes gamle kulturer for laering i skolen.
Skolekultur definerer Hargreaves som «alle de vesentlige holdninger, verdier,
overbevisninger, vaner, antakelser og mater og gjore ting pa som en bestemt gruppe
lerere, storre eller mindre, er felles om» (1996, s.173). Han mener videre at dette
innholdet kan ses i lzerernes oppfatninger, ytringer og handlinger. Det er ikke bare
skolen som en samlet institusjon som har en kultur, for det finnes ulike kulturer
innenfor ulike fagomrader, altsa fagkulturer (Hargreaves, 1996). En skolekultur vil
besta av karakteristiske relasjonsmgnstre og samversformer mellom medlemmene i
kulturen. Det er relasjonene som i stor grad bestemmer innholdet i kulturen for
eksempel om hvordan lering blir organisert i skolen. Som at laerer er alene om og

planlegging og gjennomfere oppleeringen i klasserommet (Hargreaves, 1996).

Kompetansemalene er den sentrale delen av leereplanen i mat og helse, ettersom de
konkretiserer hva elevene skal ha lert etter 4., 7. og 10. trinn
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Larerne skal rette sin (fag)didaktikk mot det
elevene har laert som «a kunne», formulert i la&ereplanens kompetansemaél (Engelsen,

(2008, s. 86). Ifolge Engelsen (2008) er dette et tydelig skille fra formuleringene i



tidligere laereplaner, for eksempel L97. Mens det i L97 het at «i opplaering skal
elevene laere», star det i LK06 at «mal for opplaringen er at eleven skal kunne»
(Engelsen, 2008, s. 86). Dette blir i litteraturen omtalt som et skifte fra en tidligere
innholdsorientert leereplanmodell som vektlegger prosessen, til en malstyrt
leereplanmodell som gjennom kompetansemaélene beskriver hva elevene skal kunne
(Hopmann, 2015; Andreassen & Tiller, 2021; Karseth & Sivesind, 2009: Mglstad &
Karseth, 2016; Priestley, et al., 2021),

Lereplanen i mat- og helse inneholder totalt 27 kompetansemal pa barnetrinnet, og
kompetansemalene skal vise progresjon fra 4. til 10 trinn. Eksemplet som det vises
til i tabell 2.1, er hentet fra hovedomradene mat og livsstil og mat og kultur og viser

progresjon fra 4. trinn til 10. trinn.

Tabell 2.1: Viser progresjon fra valgt kompetanse pé 4., 7. og 10. trinn innenfor mat og
livsstil (1. rad) og mat og kultur (2. rad)

4.trinn 7.trinn 10. trinn

e Bruke maél og vekt i e Finne oppskrift i e Vurdere
samband med ulike kilder kostholdsinformasjon
oppskrift og og reklame i media
matlaging

e Dekkje bord o :
beserive korlef;s * Vurdere kva god * P'lanlegg]e °8 lesq s
maltidsskikkar blir méltidsskldk glennomfore maltid

Ktiserte i ulik inneber saml?and med

prakuiserte 1 ulike hogtider eller fest og
kulturar ha ei vertskapsrolle

(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 6-8)

Kompetansemalenes betydning for opplaeringen i skolefagene er blitt mye dreftet.
Engelsen (2008) og Andreassen (2016) har begge vert opptatt av
kompetansemalenes betydning, som at oppmerksomheten rettes mer mot
opplaringsprosessen enn mot sluttprestasjonen. De gir flere eksempler pa dette,
blant annet i faget mat og helse. Engelsen (2008, s. 93) karakteriserer malet som

ganske tydelig, men samtidig mangetydig, for eksempel gjennom & «lage mat fra
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ulike kulturer». Her blir det ikke gitt noen retningslinjer for hvilke kulturer det skal
hentes eksempelvis matoppskrifter fra, eller hva slags mat det kan handle om. Selv
om malformuleringen kan oppfattes som tydelig, oppfattes innrammingen av
handlingen som sterk («a kunne lage»), mens rammen for innholdet oppfattes som
svak og mangetydig («mat fra ulike kulturer») (Engelsen, 2008). Dette viser
kompleksiteten i leereplanarbeidet fra nasjonalt til lokalt niva, nar leereplanarbeidet
ogsa legger opp til stor lokal frihet i utforming av méalformuleringene (Engelsen,
2008; Andreassen 2016). Andreassen (s. 233) har diskutert tilsvarende
kompetansemal som Engelsen og deler hennes oppfatninger om
kompetansemalenes kompleksitet fra nasjonalt til lokalt niva. Andreassen (2016)
viser ogsa at det er eleven i LK0o6 som er det handlede subjekt, mens undervisningen
var subjektet i de tidligere innholdsorienterte laereplanmodeller (L97). I en
kompetansebasert leereplanmodell (LK06) er innholdets status redusert, mens
handling er styrket, det vil si hva elevene skal «kunne» gjore med innholdet som

utrykk for oppnadd kompetanse (Andreassen, 2016).

De fem grunnleggende ferdighetene «a kunne utrykke seg muntlig», «a kunne
uttrykke seg skriftlig», «& kunne lese», «a kunne regne» og «a kunne bruke digitale
verktoy» inngar i alle fag i LK06. I tillegg innlemmes de fem grunnleggende
ferdighetene i alle kompetansemalene, og hver av dem er i tillegg utdypet i eget
avsnitt i den enkelte lzereplan for fag. A kunne lese er for eksempel utdypet slik i

mat- og helsefaget:

A kunne lese i mat og helse inneber 4 granske, tolke og reflektere over faglege
tekstar med stigande vanskegrad. Det handlar om a kunne samle, samanlikne
og systematisere informasjon fra oppskrifter, bruksrettleiingar, varemerking,
reklame, informasjonsmateriell og andre sakprosatekstar, og vurdere dette

kritisk ut fra foremalet med faget. (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4).

A kunne lese kan tolkes inn i alle kompetansemalene, avhengig av hvordan mat- og

helselarerne oppfatter og gjennomforer oppleringen sin, om hva slags mal, hvilke
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oppskrifter og undervisningsmateriell de skal velge, og hva slags rammer de méa
forholde seg til. Med det har LKo06 lagt til rette for en «profesjonell autonomi» som
bygger pa forutsetninger om at leererprofesjonens utevelse av faglig skjonn far
betydning i leerernes operasjonalisering pa den enkelte skolen i arbeidet med lokale

laereplaner (Karseth & Sivesind, 2009; Andreassen, 2016).

Skolefaget mat og helse i Norge skiller seg fra det tilsvarende faget i andre land som
blir kalt «<Home Economics». Home Economics har et videre innhold (Pendergast &
Dewhurst, 2012; Taar, 2017; Yoshiuchi, 2017), for eksempel inngar kunst og tekstil
(Australia, Estland og Japan), mens det ikke inngar i mat- og helsefaget. Selv om
Home Economics har et videre innhold enn mat og helse, brukes betegnelsen Home
Economics ogsa om det norske skolefaget mat og helse, det svenske hem- och
konsumentkunnskap, det danske madkundskab og det finske skolefaget Kotitalou/
husgkonomi i internasjonale sammenhenger (Beinert et al., 2020; Benn, 2012,

2019; Granberg, 2018; Oljans et al., 2020; Ask et al., 2020).

Hvorvidt faget er obligatorisk eller ikke i skolen, er ulikt. Studien School Food
Policies har kartlagt om faget er obligatorisk eller frivillig fag i skolen i ulike EU-
medlemsland (Storcksdieck genannt Bonsmann et al., 2014). To tredjedeler av de
undersgkte landene hadde obligatoriske elementer om mat og ernaring som inngikk
i leereplanene. I hvor mye og hva slags erneringskunnskap som inngikk, fremkom
ikke i studien. McCloat og Caraher (2020) kartla laereplaner pa videregaende niva i
sju land der opplaering i mat og helse inngikk (Irland, Nord-Irland, England, Malta,
Japan og Australia (delstaten Victoria). Forfatterne fant at mat- og
helseopplaeringen i disse landene enten var et valgfritt fag (Irland, Australia og
Malta), eller var en kombinasjon at et valgfritt og et obligatorisk fag (Japan, Finland
og Nord-Irland). Omfanget av opplaeringen i faget i de enkelte landene ble ikke
oppgitt. I Norge er mat- og helsefaget et obligatorisk skolefag i grunnskolen med en
nasjonal leereplan, i likhet med Danmark (Bgrne- og Undervisningsminsisteriet,
u.4.) og Sverige (Laroplan for grundskolan samt for forskoleklassen och

fritidshemmet, 2011).
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Nyere faglitteratur om faget mat og helse viser et fragmentert forskningsbilde.
Fokuset har veert rettet mot bestemte innholdsomrader som omfatter pedagogiske
handlinger (kunnskap, ferdigheter, tid og utstyr), som for eksempel «a lage mat fra
grunnen av». A lage mat fra grunnen av har bade Lindblom et al. (2016), Lange
(2017), Fordyce-Voorham (2011) og Oljans et al. (2020) undersgkt ved a intervjue
leererne om deres oppfatninger av a lage mat «fra grunnen». Lindblom et al. (2016)
fant at leererne mente at det & leere & lage mat handlet i mange tilfeller om & gjore
elevene selvstendige, og at det var tidkrevende & utvikle elevenes kompetanse
(fagkunnskap og ferdigheter) & etablere gode og sunne kostholdsvaner i forhold til
egen helse. Dersom laererne opplevde ‘tid’ som begrensende faktor i sine praksiser,
syntes malet om elevenes selvstendige arbeid a veere glemt, og i stedet ga laererne
elevene ordre og instrukser. Det fikk trolig konsekvenser for elevenes laeringsutbytte,
béde nar det gjaldt kunnskap om erneering eller ferdigheter om sosiale
samhandlinger (Oljans et al., 2020). Lange (2017) fant som Oljans et al. (2020) og
Lindblom et al. (2016) at tid var en begrensende faktor for a formidle fagkunnskap
til elevene. Lange (2017) har papekt at kunnskap om barekraft kunne innlemmes
mer i praktiske handlinger enn det leererne gjorde. Det gar ogsa frem i studien til
Fordyce-Voorham (2011), som fant at laererne hadde storre fokus pa praktiske
handlinger - som bruk av godt fungerende utstyr i matlgning - enn mot et ideologisk

niva, som for eksempel kunnskap om dyrevelferd eller baerekraft.

Forskningslitteraturen har ogsa undersgkt om det 4 lage mat fra grunnen av, kan
lede til en mer helsefremmende livsstil i voksen alder (Burton et al., 2017, 2018;
Ronto et al., 2017). Burton et alt. (2017, 2018) fant at faktorer knyttet til kunnskap
om ernering og helse, og om praktiske ferdigheter i matlaging var avgjerende for
god helse senere i livet. Ronto et al. (2017) hevdet at mat- og ernaringskunnskap ble
rangert som den viktigste faktoren for & skape gode og sunne matvaner hos

australske ungdommer.

Det er lite forskningslitteratur om maltidet som inngar i faget mat og helse (Burton

et al., 2021; Oljans et al., 2020), om lareplaner (Rutland & Owen-Jackson 2012,
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2015; Beinert et al., 2020) og om elevmedvirkning i opplaeringen (Beinert, 2021;
Hoijer, 2013, 2014; Holthe, 2009 ). Maltidet har Burton et al. (2021) og Oljans et al.
(2020) undersgkt. Burton, et al. (2021) intervjuet leerere om deres meninger om
maltidets betydning i faget, og de hevdet blant annet at maltidet motiverte elevene
til & lage matretter sammen, for sd 4 kunne spise et felles maltid. Maltidet
understreket ogsa beerekraftige moment, ved at elevene lerte & bruke de
ingrediensene som var tilgjengelige i kjoleskapet eller i kjokkenets lokaler (Burton et
al., 2021) Maltidet hadde ogsa et sosialt aspekt. Oljans et al. (2020) hadde fokus pa
om laererne bevisstgjorde elevene om de sosiale og kulturelle aspektene ved maltidet
som omfattet sosial samhandling ved borddekking, bordskikk og samspillet mellom
deltakerne (elevene og leereren) under maltidet. Det a gjore maltidet estetisk vakkert
med lys og servietter, mente leererne ogsa var viktig for a fa maltidet til & bli en sosial
arena. Leaererne vekta ogsa elevsamarbeidet i oppleeringen. Det dreide seg om
elevsamarbeid i planleggingen nar de skulle velge ingrediensene i den matretten de
skulle lage, eller nar de skulle bestemme oppryddingen etter méltidet (Oljans et al.,

2020).

Det er gjennomfgrt forskning pa leereplaner i England av Owen-Jackson og Rutland
(2012, 2015) og i Norge av Beinert et al., (2020). Owen-Jackson og Rutland (2012,
2015) gjorde en storre kartlegging av laereplaninnholdet som strakk seg over flere ar.
De undersgkte leereplanenes innholdselementer knyttet til tiden som var satt av til
opplaring. Forskerne (Owen-Jackson & Rutland, 2016) hevder at det gitte pensumet
i fagets oppleringsdel var sveert omfattende og inkluderte bade teoretiske og
praktiske kompetansemal, og det forte til at leererne matte ta bestemmelser pa hva
elevene skulle leere. Dermed ble det en avstand mellom intensjonen med
leereplanens faginnhold, og det som leererne gjorde i klasserommet. Tilsvarende
funn fant ogsa Beinert et al. (2020) at det var avstand mellom det som var
intensjonen i den formelle lereplanen (LK06), og det som larerne oppfattet og det
de gjorde i oppleringen. Beinert og medforfattere konkluderte med at leererne ikke
greide a utnytte de mulighetene som handlingrommet i leereplanen gav pa grunn av

maten som de strukturerte oppleringen pa.
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Elevmedvirkning vises det lite til i forskningslitteraturen. Beinert (2021) fant at
lerernes praktiske handlinger i hovedsak var styrt av leererne selv, og som forte til at
elevene hadde problemer med & samarbeide om bestemte handlingsaktiviteter.
Beinert (2021) utviklet og provde ut et undervisningsopplegg som hadde som formal
a aktivisere elevene pa 6. trinn. Hoijer (2013, 2014), i likhet med Beinert,
konkluderte med at nar opplaering hovedsakelig er styrt av leereren, forte det til
manglende elevmedvirkning i opplaringen. Det ga ogsa begrensinger i elevenes
skapende aktivitet og kreativitet i opplaringsprosessene i faget. Utfordringen med at
opplaeringen blir styrt av leererne i mat og helse, er at den verken stotter, skaper

engasjement eller utvikler kritisk tenkning hos elevene (Holthe, 2009).

2.3 Skolemaltidet

Verden over spiser elever et méltid mat i skolen hver dag, men det er stor variasjon i
hvordan dette maltidet organiseres, gjennomferes og forankres i den enkelte skolen.
I England, Italia, Finland og Sverge far elevene servert et maltid mat daglig pa
skolen, og formalet med maltidet har vart bade a fremme sunne matvaner hos
elevene (Raulio et al., 2010; Baines & Maclntyre, 2019). I Danmark har
skolemaltidet hovedsakelig veert basert pa at elevene har medbrakt mat hjemmefra
(Benn & Carlsson, 2014), slik barn i den norske grunnskolen ogséa har. I land som
Finland og Sverge har det serverte skolemaltidet en pedagogisk forankring, i tillegg
til at det reguleres av en nasjonal forskrift (Pellikka et al., 2019; Oljans et al., 2020).
I Norge eksisterer det ingen nasjonal forskrift som regulerer maltidet, men en
retningslinje. I Retningslinje for mat og maltider i skolen (Helsedirektoratet, 2015)
star det at formalet med maéltidet kan sees fra to perspektiv. Det forste er at
maltidene pa skolen er grunnleggende for a fremme konsentrasjon og leering. Det
andre er maltidets sosiale aspekt. Det handler om & legge til rette for gode sosiale
rammer i form av ro og tilstrekkelig tid til & spise maten. Det gir grunnlag for gode
maltidsopplevelser for elevene ved blant annet a vektlegge trivsel og
relasjonsbygging mellom elevene (Helsedirektoratet, 2015). Retningslinjen for mat
og maltider i skolen er adressert til aktorer i skolen som rektor og lerere.
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Retningslinjen for mat og maltider i skolen skiller mellom barneskolen og
ungdomsskolen. I denne avhandlingen undersgkes maéltidet pa 6. trinn, og det er
retningslinjer som gjelder for 4.-7 trinn som vektlegges. Retningslinjen slar fast at
spisepausen bgr vare minimum 20 minutter, og at elevene fra 4. til 7. trinn ber ha
tilsyn av en voksen mens de spiser. Innholdet i tilsynet apner for mange muligheter,
og begrepet pedagogiske aktiviteter benyttes i omtalen av disse mulighetene.
Pedagogiske aktiviteter kan handle om at den voksne stimulerer elevenes
nysgjerrighet om mat, matlaging og om ulike matkulturer, og som de kan relatere til
opplaringen i skolefag som mat og helse og samfunnsfag. Det nevnes ogsa at leerere
med fagfordypning i mat og helse er en ressurs i skolens pedagogiske arbeid om
ulike mat- og maéltidskontekster (Helsedirektoratet, 2015). Nar det gjelder maten
som elevene har med seg hjemmefra (omtales som matpakke i Norge), og som spises
ca. midt i skoledagen, gir Helsedirektoratets anbefalinger om hva matpakkene bar
inneholde. Det kan vere grovt bred og kornprodukter, palegg som ikke inneholde
sukker, samt gronnsaker/frukt og kaldt drikkevann. For at Helsedirektoratets
informasjon skal na fram, er det viktig at foresatte involveres. Formidling av mat- og
ernaringskunnskap via skolen vil kunne pavirke matvalgene de foresatte gjor. Selve
om innholdet i matpakken er et foreldreansvar, skal skolen tilby elevene frukt eller
beer, melk eller annen drikke (Helsedirektoratet, 2015). Helsedirektoratet anbefaler
at barneskoler ber tilby frukt og drikke hver dag gjennom delvis subsidierte,
foreldrebetalte abonnementsordninger. I 2013 ble ordningen om gratis skolefrukt i
grunnskolen lagt ned, og né er det opp til den enkelte kommune a bestemme om de

vil delta i abonnementsbaserte frukt- og melkeordninger (Helsedirektoratet, 2015).

Tilsynet av en voksen under skolemaltidet har som tidligere understreket, et sosialt
aspekt, nemlig at & spise handler om mer enn a bli mett. Den voksne skal skape gode
rammer rundt maltidet og serge for ro nar de spiser. Mélet er at ogsa skolemaltidet
kan bli en arena der elevene utvikler sosial kompetanse og bygger sosiale relasjoner.
Skolemaltidet gir de voksne anledning til a formidle gode maltidsvaner og laere
elevene betydningen av & ta hensyn til hverandre i et maltid. Dersom maltidet

brukes som en ressurs i pedagogisk sammenheng og inngar som en integrert del av

16



skoledagen, kan det styrke elevenes sosiale kompetanse og erfaringer om mat og
maltider i et videre perspektiv (Helsedirektoratet, 2015). Retningslinjen for mat og
maltider i skolen slar fast at skolen ber ha en bevisst holdning til bruk av TV eller
annen underholdning under maltidet, siden dette kan forstyrre spising og
maltidsmiljeet. Selv om laererne ikke skal spise med elevene i klasserommet, pekes
det pa leererne som rollemodeller. Rollemodellenes oppgave er & formidle kunnskap
om mat og ernaring og om hvordan elevene skal ta hensyn til hverandre under
maltidet. Helsedirektoratet peker pa at det er viktig at de ansatte tar pa alvor det
profesjonelle ansvaret de har for & fremme gode og sunne matvaner, som del av

skolens oppgave (Helsedirektoratet, 2015).

Retningslinjer for mat og maltider i skolen relateres ogsa til internasjonale mal, slik
som det vises til i mat- og helsefaget om a overholde EUs regelverk, og som
inkluderer det som gjelder befolkningens kosthold. Derfor ma EU og WHOs
anbefalinger tas med i betraktning nar norske myndigheter utarbeider
handlingsplaner for & bedre kostholdet i befolkningen, slik som Oppskrift for et
sunnere kosthold. I forordet beskrives formélet med handlingsplanen, nemlig at den
skal veare et «verktay for beslutningstakere, profesjonsutgvere, fagpersoner og andre
i offentlig, privat og frivillig sektor som spiller en rolle i forhold til befolkningens
kosthold» (Departementene, 2007, s. 4). Handlingsplanen legger til grunn et
samfunnspolitisk perspektiv, og dette perspektivet kan ogsa sees igjen Retningslinje
for mat og maltider i skolen, i omtalen av radene for medbrakt mat som skal fremme

gode og sunne matvaner (Helsedirektoratet, 2015).

I tidligere forskningslitteratur om skolemaltidet har fokuset for en stor del veert
rettet mot ernaeringsmessige aspekter, og pa hva som er akseptabel mat. For
eksempel har Bere et al. (2006, 2007) undersgkt effekten av norske skoleelevers
inntak av frukt og grent i perioden 2001-2003, og om inntaket av frukt og gront gkte
gjennom a tilby kostnadsfrie abonnementsordninger. Studiene konkluderte ved at

de fant ingen signifikant effekt av elevenes inntak av frukt og gront etter at
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intensjonsprogrammets var gjennomfert. De mente likevel at gratisordning av frukt

og gronnsaker var en rett strategi for a gke skolebarns inntak av frukt og grent.

Spersmal som matinntak relatert til erneringseffekten, og om hva som er
akseptabelt a spise, er det blitt undersgkt av Andersen et al. (2014) og Vik et al.
(2020). Andersen et al. (2014) fant at elevene som fikk gratis skolemaltid, hadde et
okt inntak av fisk og av fett. Vik et al. (2020) fant i sin studie at elever som fikk
servert et gratis skolemaltid ukentlig, hadde et hgyere inntak av grennsaker enn
elever som kun spiste medbrakt mat hjemmefra. I et nordisk samarbeid mellom
Finland, Island, Sverge og Norge er elever pa 5. trinn sine oppfatninger om
matinntak i skolemaltidet blitt undersgkt (Berggren et al., 2017). Studien fant at
elevene i alle de nordiske landene hadde en klar forstéaelse for sunn mat som en
sosiokulturell norm i skolene.. Men selv om sunn mat ble oppfattet som den mest
akseptable maten & spise pa i skolen, ble ogsa ‘usunn’ mat oppfattet som akseptabel
nar den ble spist av og til. Usunn mat skapte ogsa folelsesladede beskrivelser som

glede og avsky.

Det sosiale aspektet ved maéltidet - som betydningen av samhandling under maéltidet
- er ogsa undersgkt. I England har Lalli (2017, 2020) undersgkt skolemaltidets
sosiale funksjoner og elevenes opplevelse av maltidet. Han fant at leererpersonalet
knyttet méltidene lite til utvikling av sosial kompetanse, og at de assosierte sosial
leering mest med regler og forskrifter (Lalli, 2020). Larerne var mer opptatt av a
overvake elevene enn 4 samhandle med dem. Det kunne vere en form for
disiplinering eller en type uformell lzering som ikke ngdvendigvis alltid var like lett &
observere under maltidet for forskeren. Lalli (2020) peker pa at leererne trenger mer
kunnskap om a gjere maltidet til en sosial arena for elevene. En av konklusjonene
hans var at gode relasjoner mellom elevene og mellom elevene og de voksne under
maltidet, var viktig for & gjore skolemaltidet til en sosial arena. Baines & MacIntyre
(2019) har ogsa undersgkt maltidets sosiale betydning fra et elevperspektiv.
Resultatene viste at majoriteten av barna likte skolemaltidet fordi det ga dem
mulighet til & veere sammen med og snakke med medelever. I Danmark (Bruselius-
Jensen, 2014) og Sverige (OsowsKi et al., 2012) har ogsa skolemaéltidets sosiale
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betydning fra et elevperspektiv blitt undersgkt. Begge studiene konkluderte med at
samhandling under maltidet var viktig for elevene. Bruselius-Jensen (2014) fant at
ogsa at maltidet var et sted der det var viktig for eleven a posisjonere seg, dvs. a

gjore seg synlig med sine egne meninger i samhandling med medelever.

I Norge har ogsa skolemaltidets sosiale aspekter blitt undersgkt de siste drene
(Fossgard et al., 2019; Fossgard et al., 2021). Fossgard et al. (2019) fant at
skolen/leererne og elevene hadde ulike malsetninger for skolelunsjpausen. Mens
lererens gnske var & oppna ro og kontrollere maltidet slik at elevene fikk spist opp
maten sin, onsket elevene et maltid der de kunne vare sosiale med medelever, og
det skolemaltidet skulle veere et sosialt ‘frirom’ (children’s space) i den obligatoriske
skolehverdagen. Fossgard et al. (2021) undersgkte i en annen studie elevenes
oppfatninger og assosiasjoner til skolelunsjen gjennom elevenes egne fortellinger og
illustrasjoner av gode og darlige lunsjpauser. Ogsa her kom det tydelig fram at
elevene var svert opptatt av de sosiale aspektene i skolemaéltidsituasjonene, som &
kunne sitte sammen og snakke med hverandre, se pa tv sammen eller lytte til

musikk i fellesskap.

2.4 Larerprofesjonalitet

Leererprofesjonalitet defineres som «yrkesutgvelse basert pa en kunnskapsbase for &
héndtere komplekse sparsmal knyttet til leering og undervisning» (Lund, et al.,
2015, . 40). Det er en type yrkesutgvelse som er ervervet gjennom en spesialisert
utdanning, og som er organisert pa en bestemt mate for a ivareta ulike
samfunnsoppdrag (Molander & Terum, 2008, s.13). For laererne handler det om et
samfunnsoppdrag som gar ut pa a forvalte ulike oppgaver, hovedsakelig giennom
leereplaner og opplaringsloven. I St. meld. nr. 11 (2008-2009) Lzereren. Rollen og
utdanningen stilles det krav til leererne nar det gjelder & omsette leereplanverket til
konkrete oppleringspraksiser i klasserommet. Et krav som gjelder bade de
overordnede mal for oppleeringen som er gitt i opplaringsloven og i formaél for fag,

ma konkretiseres lokalt pa den enkelte skolen (Kunnskapsdepartementet, 2009).
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Dette inneberer at lererne har autonomi som handler om at de har stor frihet og
kontroll over egne didaktiske oppgaver. Det gjelder for eksempel valg i planlegging,
gjennomfering og vurdering av oppleringen i klasserommet (Engelsen, 2015;
Mausethagen & Molstad, 2015). Autonomien begrunnes med at laererne har
profesjonskunnskap og moralske og etiske prinsipper som de falger (Molander &
Terum, 2008; Priestley et al., 2012), og at leererne tar med sine egne perspektiver og

erfaringer inn i sin undervisning i klasserommet.

Hvordan leererne bruker sin autonomi i opplaeringspraksiser i klasserommet, vil
vaere avhengig av den innsikten, forstaelsen og muligheten de oppfatter at de har i
sitt profesjonelle handlingsrom (Biesta et al., 2015) i arbeidet med & omsette
leereplanen. Autonomi har ikke bare sitt grunnlag i fagkunnskap, men det handler
ogsa om lerernes overforte erfaringskunnskaper i ulike leeringssituasjoner
(Andreassen, 2016), som for eksempel 4 kunne «gjore», som kan handle om &
formidle kompetanse. Autonomi kan ogsa relateres til ‘agency’, som brukes i
engelskspraklige studier (Oolbekkink-Marchand et al., 2017). Begrepet agency
bygger pa at mennesket handler intensjonelt, det vil si i trad med egne mal. Det skjer
gjennom personlige tolkninger og tilpasninger av rammevilkarene i interaksjon med
omgivelsene. Begrepet er knyttet til det & vaere agent, en som bidrar til livsvilkarene,
ikke bare er et produkt av dem (Bandura, 2006), og vil i denne sammenhengen
inkludere et mal om frihet og valg (Biesta & Tedder, 2007; Bandura, 2006; Priestley
et al., 2015). Agency blir den mulighet det enkelte mennesket erfarer & ha til &
gjennomfore en malrettet handling (Bandura, 2006). Overfort til leereryrket vil en
malrettet handling (agency) bli forstatt som et utrykk for laerernes evner til 4 handle
utover kontekstuelle regler i LK06 og reguleringer, og som larerne tolker slik at de
handler i samsvar med sin profesjonelle forstaelse og sine egne mal for

opplaeringssituasjonene i skolen.

I sin yrkesutgvelse av leererprofesjonalitet er laererne betrodd et visst skjonn i
utevelse av de pedagogiske oppgavene i skolen (Garbo & Raugland, 2017; Grimen &

Molander, 2008; Mausethagen & Smeby, 2017), men det forutsetter et visst
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handlingsrom for at en skjgnnsutgvelse kan finne sted. Dette handlingsrommet kan
besta bade av et formelt handlingsrom: fastsatte styringsdokumenter av
myndighetene, og et erfart handlingsrom: leerernes frihet og kontroll over egne
arbeidsoppgaver (Helleve et al., 2018; Oolbekkink-Marchand et al., 2017). Et erfart
handlingsrom kan ogsa besta av «rikere» innhold som handler om larernes egne
oppfatninger og forestillinger om hva oppleringen skal inneholde, og som ofte blir
forstatt som autonomi (Mausethagen & Mglstad, 2015; Bandura, 2006; Biesta et al.,
2015). Det kan dreie seg om erfaringsbakgrunn og leerernes autonomi og
forestillinger om hva innholdet skal vere i opplaringen (Preizt & Nordin, 2020)
Derfor kan det erfarte handlingsrommet pavirkes mer av leerernes
erfaringsbakgrunn og forestillinger om hva som er mulig eller umulig i
gjiennomfering i egen opplaringspraksis, enn av formelt fastsatte rammevilkar
forinnholdet i f.eks. LKo6 (Helleve et al., 2018; Oolbekkink-Marchand et al., 2017).
Ifolge Biesta et al. (2015) spiller leerernes forestillinger el. tro (beliefs) ogsa en

vesentlig rolle i mulighetene de har for a gjore valg i egen oppleeringspraksis.

Larerprofesjonalitet kan ogsa sees i lys av ytre og indre rammefaktorer. Ifolge
Arfwedson & Arfwedson (1995) er de ytre rammefaktorene de formelt fastsatte
styringsdokumentene som gjelder for virksomheten. De indre rammene handler om
leerernes oppfatninger, holdninger og verdier knyttet til de ulike oppgavene laererne
skal ivareta i skolen. Arfwedson & Arfwedson (1995) peker pa en kompleksitet i
forstaelsen av ytre og indre rammefaktorer og den innflytelsen faktorene kan ha pa
for eksempel opplaeringssituasjoner i skolen. Pa bakgrunn av at leererne er styrt av
rammefaktorer som ofte ligger utenfor deres kontroll, hevder Biesta et al. (2015) at
det ofte blir en her-og-na-orientert opplaring, med lite overordnet tenkning om
profesjonsutgvelse og utdanning. Det kan fore til at laererne mangler blikk for
langsiktige malsettinger i opplaeringen. Larernes overbevisninger i form av
autonomi og tro/forestillinger avgjor hvordan styringsdokumentene uttrykkes i
praksis, og laererne ‘designer’ leeringsaktiviteter i trdd med egne oppfatninger av
innholdet i dokumentene og av opplaringen som skjer i klasserommet (Biesta, et al.,

2015; Lewis, 2004). Opplever larerne at styringsdokumentene ikke gir nok stotte,
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blir deres egne oppfatninger om innholdet i undervisningen gitt storre betydning
(Lewis, 2004). Det kan oppsta et skille mellom intensjoner i styringsdokumentene

og det som faktisk skjer i klasserommet.
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3. Teoretisk rammeverk

Hensikten med kapittelet er & presentere Goodlads konseptuelle leereplanteori som
har betydning for analyse og drefting. Kapittelet innledes med en kort klargjering av
forholdet mellom laereplan og curriculum som bakgrunn for valg av Goodlads
laereplanteori. Deretter beskrives leereplanens tre fenomenomrader, de fem
leereplannivaene og de fire prosessomradene. Videre presenteres det overordnede
mal og forskningsspersmalene som inngéar i avhandlingen. Til slutt vises det til

hvordan Goodlads konseptuelle leereplanteori er plassert i avhandlingen.

Begrepet leereplan brukes i nordisk og tysk sprakbruk, mens engelskspraklige
(angloamerikansk) land benytter begrepet curriculum (Karseth & Sivesind, 2009, s.
23), og da vanligvis med en bredere betydning enn begrepet laereplan. (Hopmann,
2015). Begrepene lereplan og curriculum har mye til felles ved at de begge
inneholder et samfunnsmandat som palegger skolene bestemte mal og retningslinjer
(Engelsen, 2015), men som skiller seg fra hverandre ogsa pa grunn av forskjeller
mellom ulike lands forvaltningssystemer og tradisjoner med etablerte
profesjonssprak innenfor rammene av de ulik lands systemer (Karseth & Sivesind,
2009). Didaktikkfeltet er naert knyttet til leereplanforskningen i nordeuropeiske
land, men er mer ukjent innenfor curriculum-forstaelsen (Karseth & Sivesind,
2009). Selv om de to forstdelsene av leereplan og curriculum fremdeles star sterkt
hver for seg, beveger de seg i samme retning. I lapet av de siste ti arene har det
innenfor begge forstaelsene foregatt et skifte mot kognitive og kompetansestyrte
leereplanmodeller (Tahirsylaj et al., 2016). LK06 er et laereplanverk sterk influert av
en angloamerikansk curriculum-tradisjon, der prosessen med ansvarlighet i
opplaeringen har form av konkret operasjonell malstyring. Med dette som bakgrunn
ser jeg det ikke som problematisk & benytte Goodlads konseptuelle
laereplanforstaelse som teoretisk rammeverk i avhandlingen, selv om hans

leereplanforstaelse star i en angloamerikansk tradisjon.
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3.1 Goodlads konseptuelle laereplanteori

John Goodlad (1920-2014) har vert sentral i utvikling av leereplanteori, og hans
teorier har vaert mye brukt i leereplanforskningen og i laereplanforstaelsen i flere tiar.
Goodlad beskrev lereplanteorien som konseptualisering av leereplan-fagfeltet, og

han omtaler det slik:

«By conceptual system, I mean a carefully engineered framework designed to
identify and reveal relationships among complex, related, interacting
phenomena; in effect, to reveal the whole where wholeness might not be
thought to exist. Such a system consists of categories abstracted from the
existential phenomena. The system is designed to describe and classify
categories which can be readily discussed and manipulated at consistent
clearly identifiable, levels of generality and which can be developed form

different perspectives» (Goodlad, 1979, s. 19).

Goodlad (1979) viser til at et konseptuelt system er bygd opp av flere teorier, som
alle bidrar til deler av systemet, og som dermed favner bredere enn én enkelt teori
(Goodlad & Richter, 1966), og som kartlegger laereplanteoriens «terrain or domains
of curriculum» (Goodlad, 1979, s. 50). Goodlad (1979) sgker pa det begrepsmessige
planet 4 identifisere enkeltfenomener og a fa frem sammenhenger mellom dem, slik
at helheten i leereplanen blir synlig. Goodlad var opptatt av a forsta konsekvensene
av at leereplanbeslutninger tas pa alle nivaer, og at noen beslutninger er viktigere
enn andre nar det gjelder implementering og realisering av en laereplan. For
Goodlad (1979) betydde leereplanforskning forst og fremst empiriske undersokelser
av hvordan laereplanpraksisene ble utgvd. For & forsta og forklare denne prosessen,
utviklet Goodlad alene og i samarbeid med Kenneth Tye og Frances Klein et
begrepssystem som bestar av tre fenomenomrader (Goodlad, 1979), fem
leereplannivaer (Goodlad et al., 1979) og fire prosessomrader (Goodlad, 1979), (vist i
figur 3.1.) Malet for Goodlad var a rette oppmerksomheten mot studiet av
laereplaner - dvs. planens prosesser, produkter og operasjonalisering pa alle

omrader - for & forsta planens fenomenomrader (Goodlad, 1979). A forsta og
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forklare den komplekse helheten er knapt mulig, hevdet Goodlad, men for a forsta
leereplanen som en enhet — for & beskrive ulike typer empiriske data og oppfatninger
av disse, ma forskeren velge et perspektiv og ha dette som utgangspunkt (Goodlad,
1979). I det folgende avsnitt vil de tre begrepssystemenemed de tre

fenomenomradene, de fem lareplannivaene og de fire prosessomradene bli utledet.

[ Fenomenomrader |
I

[[ Substansiell] [ Sosiopolitisk ] [ Teknisk-profesjonell ]]

[ De fem laereplannivaer ]
]
[[ Ideologisk ]—[ Formell ]—[ Oppfattet ]—[Operasjonalisert ]—[ Erfart ]]
[ Prosessomrader ]

[[ Samfunnsmessig ][ Institusjonell ][ Undervisningsmessig ][ Personlig ]]

Figur 3.1: Illustrasjonsoversikt over Goodlads konseptuelle laereplanteori basert pa hans
rekkefolge i & presentere de tre begrepssystemene: fenomenomrader, de fem leereplannivaer
og prosessomrader. Hvert begrepssystem utdypes nermere i de pafelgende delkapitlene.

De tre fenomenomrader

Goodlad viser til at en laereplanutredning omfatter minst tre slags fenomenomrader
(problemstillinger og prosesser): det substansielle, det sosiopolitiske og det teknisk-
profesjonelle omradet (Goodlad, 1979, s. 28) (jf. figur 3.1). Disse tre
fenomenomradene omfatter bade ideer, konkrete akterer, materialitet og handlinger
(Goodlad, 1979, s. 36) og involverer forskjellige typer beslutninger som undersgker

hvorfor, hva og hvordan dette kan relateres til leereres opplaeringspraksiser.

Det substansielle fenomenomradet (Goodlad, 1979) kan gi innsikt i innholdet som er
ment a ha en verdi for ulike laereplaner, og i hva leererne oppfattet som kjernen i de

ulike leereplanene (Goodlad, 1979). Det er i avhandlingen operasjonalisert til hva
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LKo6 formelt uttrykker om mat og helse, og hva laererne oppfattet at LKo6
uttrykker, og videre hva laererne knyttet til fagets formal og til de tre
hovedomradene, de fem grunnleggende ferdigheter og til vurdering. Goodlad (1979)
relaterer ogsa det substansielle fenomenomradet til didaktikk. I didaktisk
sammenheng knyttes begrepene hva, hvordan og hvorfor til leerernes forstaelse av
didaktiske praksiser i klasserommet (Engelsens, 2015). Didaktisk relasjonstenkning
er i norsk skolesammenheng ofte knyttet til didaktisk tenkning, for eksempel ved

hjelp av didaktiske relasjonsmodeller (Bjerndal & Lieberg, 1978; Engelsen, 2015).

Det sosiopolitiske fenomenomradet omhandler leereplaner som et politisk dokument
som skal tolkes av leererne. Goodlad (1979) bruker ikke begrepet politisk i
bokstavelig forstand, men viser til at begrepet brukes for & vise til forskjellige syn
som kan gjore seg gjeldende, og hvorfor det er gnskelig i skolen. Det sosiopolitiske
fenomenomradet belyser i en didaktisk sammenheng hvordan leererne oppfatter mal
og innhold i mat- og helseopplaringen knyttet til lokalt leereplanarbeid. Det teknisk-
profesjonelle fenomenomréadet knyttes i denne avhandlingen til didaktisk
sammenheng om hvorfor de to dokumentene LK06 og Retningslinje for mat og
maltider i skolen kan pavirke ulikt laerernes praksiser i skolen. Ifglge Goodlad (1979)
kan det skyldes at den enkelte aktor (lzerer, rektor) ikke har den kompetansen som
trengs pa alle nivaer (institusjon- og undervisningsnivaer) og i aspekter (aktgrenes
kompetanse) av praksiser for & opprettholde og forbedre det som skal leeres i skolen.
Goodlad (1979) mener at det er mulig & konsentrere seg om studiet av ett enkelt av
disse tre fenomenomradene, men at omfattende utredning av praksis nedvendigvis

omfatter alle tre omréader, fordi de utgjor en helhet, den gkologiske ssmmenhengen.

Goodlad (1979) benytter begrepet gkologisk ssmmenheng (s.311) nar han omtaler
sammenhengen mellom planlegging, undervisning og elevenes leringsutbytte. Ifalge
Gundem (1990) kan de ulike aspektene ved leereplanvirksomheten identifiseres ved
at Goodlad abstraherer eksistensielle fenomener og beskriver og klassifiserer disse.
De ulike generalitetsnivaer omfatter de substansielle, sosiopolitiske og teknisk-
profesjonelle fenomenomradene. Dette er blitt gjort ved a velge et forskningsdesign
der jeg empirisk belyser de ulike fenomenomradene og hvordan omradene og
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leerernes didaktiske relasjonstenkning (Engelsen, 2015) er innvevd i omradene og

henger sammen, slik det kommer frem i de tre artiklene.

De fem lzereplannivaer

De fem leereplannivaene representerer fem mater laereplanen fremtrer pa — og som
tilsvarer trinn pa veien fra idestadium til virkeliggjoring i klasserommet. De fem
nivaene i leereplanen er den ideologiske, den formelle, den oppfattede, den

operasjonelle og den erfarte leereplanen (Goodlad et al., 1979).

Den ideologiske laereplanen er ifalge Goodlad et al. (1979, s. 60) leereplanen slik den
trer frem gjennom de samfunnspolitiske og faglig-pedagogiske idestremninger som
den formelle leereplanen springer ut av. Det kan forstas bade i forhold til
utdanningsforskning og i forhold til fagpolitiske og politiske begrunnelser
(Garmannslund et al., 2011). Den ideologiske laereplanen kan ogsa representere
samfunnsdebatten bade internasjonalt og nasjonalt (jf. det sosiopolitiske omradet)
om skole, utdanning og undervisning som retter oppmerksomheten mot gkt

kompetanse i skolen (Garmannslund et al., 2011).

Den formelle leereplanen er ifolge Goodlad et al. (1979, s. 61) det vedtatte
pedagogiske og utdanningspolitiske dokumentet som til enhver tid er den gjeldende
leereplanen. I denne avhandlingen er den formelle laereplanen, Kunnskapsloftet
(LK06). I Norge omtales den ogsa som «den vedtatte laereplan», fordi den
innbefatter flere dokumenter (Andreassen & Tiller, 2021 s. 28). I tillegg til den
overordnede delen og lereplaner for fag anser vi at dette nivaet ogsa bestar av
Opplaringslova (Lov om grunnskolen og den videregaende opplaeringa
(oppleeringslova, 1998; Forskrifter til opplaeringsloven, 2006). For eksempel legger §
1-11 opplaeringsloven foringer for hvordan laereplanen i fag ma leses, det samme gjor
§ 3-3 (Vurdering fag) som gir foringer for vurderingssordninger som inngar i den
vedtatte leereplan. I barneskolen foregar vurdring uten karakterer. Nasjonale prover
vil nedvendigvis ogsa vaere en del av nivaet i de vedtatte laereplanene, ved at provene
er obligatoriske. Mens leereplaner i fag styres gjennom malformuleringer, styres
nasjonale prgver gjennom oppgaver til elevene.

27



Den oppfattede laereplanen er den laereplanen som den enkelte laerer eller rektor
utformer ut fra sine egne tolkninger av den formelle lereplanen. Den oppfattede
leereplanen blir dermed grunnlaget for hvordan laererne justerer undervisningen.
Dette nivaet tolkes ogsa av foresatte, og tolkningene samsvarer ikke alltid med
laereplanens og vedtaksbeslutternes intensjoner (Goodlad et al., 1979). Leeremidler
horer ogsa til pa det oppfattede nivéet, i og med at de er basert pa forfatternes
tolkninger av den vedtatte laereplanen (Andreassen & Tiller, 2021). LKo6 ma
oppfattes som primaerkilde for virksomheten i skolen og laeremidler som en
sekundaerkilde, i likhet med veiledningsmateriell (for eks. Utdaningsdirektoratets
veiledning og rammverk for grunnleggende ferdigheter og Retningslinje for mat og

maltider i skolen).

Den operasjonaliserte leereplanen er laereplanen slik den faktisk blir praktisert i
skolen (Goodlad et al., 1979, s. 63). Ressurssituasjonen ved den enkelte skolen
varierer, og det kan fore til at noen skoler ikke har tilfredsstillende
undervisningsrom i trad med sine egne oppfatninger av laereplanen. Nar
opplaringen i klasserommet settes i gang, kan det ogsa oppsta uforutsette
situasjoner som gjor at dette nivaet er forskjellig fra laerernes tolkninger og

oppfatninger av leereplanen (Andreassen & Tiller, 2021).

Den erfarte laereplanen er elevenes egne erfaringer (Goodlad et al. 1979, s. 64)
gjennom opplevelser av lering og sosialisering i skolen. Dette laereplannivaet blir
ikke videre omtalt i denne avhandlingen, siden elever ikke inngar i den empiriske

undersgkelsen.

Begrepene «lareplan som ikke eksisterer» og «den skjulte leereplanen» kan bidra til
ytterligere klargjoring av Goodlads laereplannivaer. Det kan oppsta ett «gap»
(Goodlad & Richter, 1966) mellom de ulike laereplannivaene. I litteraturen
(Andreassen, 2016; Engelsen, 2015; Goodlad, 1979) omtales gapet som
distinksjonen mellom det formelle nivaet og det operasjonaliserte nivaet. Phillip

Jackson introduserte begrepet «the hidden curriculum». I boken Life in Classrooms
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(Jackson, 1968) forklarer han begrepet med at innhold og fagomrader i den vedtatte

leereplanen kan neglisjeres og utelates.

De fire prosessomrader

Prosessomradenes (jf. figur 3.1) fire omrader (Goodlad, 1979, s. 52) er det
samfunnsmessige, det institusjonelle, det undervisningsmessige og det personlige
omradet. Prosessomradene knyttes til méter & tenke og handle pa innenfor de
enkelte omradene, dvs. leereplanens ulike beslutningsprosesser i forbindelse med
leereplanavgjorelser pa alle nivaer. De fire omradene involverer alle en studie av
beslutningsprosesser pa de involverte nivaer (Goodlad, 1979). Undersgkelsen av ett
omrade vil, ifalge Goodlad (1979), ogsa involvere undersokelse av
beslutningsprosesser pa alle de andre involverte niviene, pa samfunnsniva eller
institusjonelt, didaktisk eller personlig niva (Goodlad, 1979). I avhandlingen har jeg
valgt a tolke prosessomrader i et akterperspektiv, nemlig som rektorers og mat- og
helselarernes oppfatninger og operasjonalisering av LK06 og Retningslinje for mat

og maltider i skolen.

Det samfunnsmessige omradet er det der de konkrete avgjorelsene tas og der
styringsinstrukser utformes i (Goodlad, 1979). Lindensjo og Lundgren (1986)
relaterer dette til det de kaller «formuleringsarenaen», og som er de nasjonale
styringsinstansene. Det institusjonelle omradet knyttes til de skolene som

undersgkes.

P4 institusjonelt niva tas det stilling til den formelle leereplanen, som pa dette nivaet
kan bli korrigert av bade rektor og mat- og helselarerne i lokalt leereplanarbeid i
skolene, i arbeidet med & omsette den formelle lereplanen til den institusjonelle
leereplanen. Den formelle leereplanen tolkes og blir til den som faktisk blir
gjiennomfort i klasserommet. Det som faktisk skjer, kan oppfattes som det
avhandlingen omtaler som den skjulte leereplanen. Det institusjonelle omradet er
hovedsakelig de omradene der skolens leder tar beslutninger i valg av leeremidler,

organisering, arbeidsmater og bruk av skolens ressurser (Goodlad, 1979).
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Det undervisningsmessige omradet er hovedsakelig leerernes omrader. Laererne tar
beslutninger om innholdet nar de planlegger og gjennomferer opplaringen.
Lindensjo og Lundgren (1986) omtaler dette som «realiseringsarenaen». De

beslutninger som leererne tar pa dette nivaet, har stor betydning for opplaeringen.

Det personlige omradet knyttes til laererens subjektive oppfatninger og
gjennomfering av undervisningen (Goodlad, 1979). Oppsummert er altsa de fire
beslutningsomradene koblet sammen og overlappende, men institusjonsnivaet er
ogsa avhengig av og underordnet det samfunnsmessige omradet og den formelle

laereplanen.

Goodlads konseptuelle leereplanteori har blitt kritisert for & forenkle en kompleks
virkelighet og for ikke & fange opp de dynamiske relasjonene i skolen (Doll, 1979). I
artikkelen «Curriculum making: a conceptual framing» diskuteres dette, og det blir
vist til Goodlads laereplanniva-tenkning. Priestley et al. (2021) kritiserer pa den ene
siden den lineare forstaelsen av nivaene hos Goodlad, men samtidig stetter han
Goodlads forstaelse av nivatenkning. Priestley et al. (2021) hevder at begrepet
«nivaer» fremmer en linezr tenkemate om laereplaninnholdet, og Priestley onsker &
argumentere for en storre kontekstuell forstéaelse av leereplaner, og viser til flere
tolkninger i artikkelen. Priestley et al. (2021) viser til at nivatenkning omhandler
forstaelse innenfor hvert av niva, men ogsa pa tvers av nivaene. Det ma sees i
sammenheng, og viser til metaforen «edderkoppnett» som utfordrende i mgte med
ulike forstaelser og bruk av begrepet nivaer (Priestley et al., 2021). Doyl (1992)
(referert til i Priestley, et al., 2021) mener at begrepet nivaer ogsa kan forstas som et
hierarki, jf. Goodlads prosessomrader. Doyle (1992) papeker at leereplaner er i
kontinuerlig bevegelse hvor tolkning, dommekraft og ansvar utgjer
laereplannivaene: institusjon- og klasseromsnivaer, som representerer hver sin
diskurs og dermed ulike laereplanprosesser. Det er et syn som verken er linezert eller
hierarkisk, men som ma sees i en sammenheng der laererne er aktive i sine
omtolkninger av den formelle lzereplanen til den operasjonaliserte leereplanen, uten

at det oppstar et nytt niva. Goodlad viser til at det oppstar ett nytt laereplanniva: den
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leereplanen som ikke eksisterer (Goodlad & Richter, 1966), mens Doyle viser til
sammenhenger av ulike nivier som ett «nett». Bade Goodlad (1979) og Doyle (1992)

menet at laererne i stor grad pavirker det som faktisk skjer i klasserommet.

Goodlad (1979) peker pa at det er avgjorende om det konseptuelle systemet brukes
beskrivende eller radgivende. En svakhet med det konseptuelle systemet er at det vil
veere mindre presist, og ma derfor operasjonaliseres. Elmore (2004) har pekt pa at
det ved innfering av nye laereplaner skjer en innovasjon, ofte ved at laereplaner blir
tilpasset gjeldende praksiser. Den samme svakheten omtaler Goodlad (1979): at
veien fra intendert til implementert og realisert leereplan pa ulike mater preges av
den nasjonale og lokale utdanningspolitiske konteksten, og at leereres kompetanse

og oppfatninger ‘henger etter’ i enhver operasjonalisering av nye laereplanreformer.

3.2 Mal og forskningsspgrsmal

Det overordnede malet for denne avhandlingen er 4 undersgke mat- og
helselaerernes didaktiske praksiser i skolefaget mat og helse og i skolemaltidet, og
diskutere det i forhold til leereplanteori og skolens rammefaktorer. Det spesifikke

malet for studien utdypes gjennom tre forskningsspersmal:

1) Hvordan operasjonaliserer mat- og helselarerne pa barnetrinnet leereplanen i

faget?

2) Hvordan oppfatter leererne det profesjonelle handlingsrommet for planlegging av

opplaeringen i mat- og helsefaget pa barnetrinnet?

3) Hvordan er leerernes pedagogiske praksiser i maltidet i mat- og helsefaget og i

skolemaltidet?
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3.2.1 Goodlads konseptuelle laereplanteori plassert i avhandlingen
Hensikten med dette underkapittelet er & vise hvordan forskningsspersmalene er
plassert i Goodlads konseptuelle lereplanteori. Figur 3.2 er gir en sammenfatning av

underkapittelet.

| Fenomenomrader J
]

[ Substansiell ‘ ‘ Sosiopolitisk ‘ ‘ Teknisk profesjonell ‘]

| De fem Iaereplannivaer ]

‘/ Ideologisk ‘ / Formell H Oppfattet ﬂ[ Operas;onahsert H ‘
_ O 000 06006 J

[ Prosessomrader }
|

[‘ Samfunnsmessig H Institusjonell H Undervisningsmessig H Personlig ‘]

Figur 3.2: Oversikt over hvordan de tre artiklenes kan plasseres innenfor Goodlads
konseptuelle lereplanforstéelse. Nasjonal faglig retningslinje for mat og maltid i skolen
inngar (artikkel 3) i det formelle leereplannivaet (artikkel 1, artikkel 2 og artikkel 3).

Goodlad (1979) mener at det er mulig a utforske ett av omradene av gangen, men for
a oppna en helhetlig forstaelse av praksisfeltet som forskes pa, méa ngdvendigyvis alle

tre omradene studeres.

Det forste forskningsspersmalet: Hvordan operasjonaliserer mat- og helselaerere pa
barnetrinnet leereplanen i faget? belyses i artikkel 1: Oppskriften- den skjulte
leereplan i mat og helse». Artikkelen dreier seg om innholdet i opplaeringen og kan
dermed plasseres innenfor det substansielle omradet (jf. figur 3.2) (Goodlad, 1979, s.
28). Goodlad hevder at det substansielle omradet har mange fellestrekk med
didaktisk relasjonstenking. Artikkelen belyser det formelle, det oppfattede og det

operasjonaliserte laereplannivaet.

Det andre forskningsspersmalet: Hvordan oppfatter leererne det profesjonelle

handlingsrommet for planlegging av opplaringen i mat- og helsefaget pa
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barnetrinnet, belyses i artikkel 2: «Laereplanen og det profesjonelle
handlingsrommet til mat- og helselareren». Denne artikkelen omhandler den
samfunnsmessige sammenhengen lareplanene star i, og relaterer seg sarlig til det
formelle og det oppfattede leereplannivaet (Goodlad et al., 1979). Goodlad hevder at
ulike syn kan gjore seg gjeldende i den formelle leereplanen, og som kan pavirke de
enkelte rektorene og mat- og helselarernes omtolkninger av den formelle
leereplanen til den oppfattede leereplanen, og som kan dermed plasseres innenfor det

sosiopolitiske omradet (jf. figur 3.2) (Goodlad, 1979, s. 28).

Det tredje forskningssparsmalet: Hvordan er leerernes pedagogiske praksiser i
maltidet i mat- og helsefaget og i skolemaltidet? belyses i artikkel 3: «Norwegian
primary school teachers’ pedagogical practices for Food and Health meals and
school lunches» er plassert innenfor det tekno-profesjonelle omradet (jf. figur 3.2)
(Goodlad, 1979, s. 28), som omhandler implementering og praktisering av
laereplaner og relaterer det til det formelle, det oppfattede og det operasjonaliserte

leereplannivaet.
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4. Metodologi

I dette kapittelet presenteres forst kvalitativ tilneerming og utvalg. Deretter blir
metoder og datainnsamling og analyse beskrevet. Kapittelet avsluttes med

forskningsetiske og metodiske vurderinger.

4.1 Kvalitativ tilnaerming

Studien har en kvalitativ tilnaerming (Kvale & Brinkmann, 2015) som apner for &
undersgke og kartlegge fenomener og hendelser i sine naturlige omgivelser (Denzin
& Lincoln, 2018), og a fa dybdekunnskap om et felt en har fa kunnskaper om.
Begreper som ontologi og epistemologi benyttes i bade kvantitativ og kvalitativ
forsking (Postholm, 2010; Alvesson & Skoldberg, 2008). Ontologi retter fokuset mot
virkeligheten og hvordan den er, og i kvalitativ forskning er det av interesse a forsta
informantens livsverden ut fra deres erfaringer (Merriam, 2009; Patton, 2002;
Postholm, 2010). Det epistemologiske dreier seg om forholdet mellom forskeren og
informantene og retter fokuset mot den kunnskapen forskeren sgker (Postholm,
2010, S. 34). Det kan vaere individets konstruksjoner av virkeligheten (Postholm,
2010) som «empiri», «funn» og «kunnskap», som blir konstruert gjennom

forskningsprosessen.

P& bakgrunn av mélet for studien har jeg valgt & giennomfere en casestudie
(Postholm, 2010; Yin, 2017). Casestudier som metodisk tilneerming gir muligheter
for & studere handlinger i hverdagslivet og fenomener i sine naturlige omgivelser
(Yin, 2017). Innenfor casestudier skilles det mellom enkeltcase og sammenlignende
casestudie. Studien benytter sammenlignende casestudie (Yin, 2017), fordi det er en
metodisk tilnaeerming som er velegnet for & fa innsikt i ulike sammenhenger og
situasjoner. Styrken ved casestudier som forskningsmetode, er ogsa at den gir
mulighet til 4 gd i dybden pa det som undersgkes i denne aktuelle konteksten for a

forsta leerernes didaktiske praksiser i deres naturlige og autentiske omgivelse
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(Flyvbjerg, 1991; Postholm, 2010; Yin, 2017). Dermed er det mulig a forstd mye med
fa informanter (Postholm, 2010). Casestudier kan veere bade beskrivende og
tolkende (Yin, 2017; Postholm, 2010). Denne studien er bade beskrivende og
tolkende, fordi den bade undersgker og prover a forklare laerernes forstaelser og

praksiser i mat- og helsefaget og i skolemaltidet.

4.2 Utvalg
4.2.1 Utvalgskriterier

Utvelgelse av kommunene ble ut fra det Grgnmo (2016) beskriver som strategisk
utvelgelse, basert pa et hensiktsmessig valg. @nsket var 4 fa en geografisk spredning
i de tre skolene som ble undersgkt, for 4 finne ut om narhet til by, bygd eller kyst
hadde betydning for bruken av neermiljoet i undervisningen i mat- og helsefaget.
Skolene skulle ogsa ha forskjellig skoleeier. Alle skolene er i Vestland fylke og er
fulldelte barneskoler, dvs. at de har én eller flere klasser pa hvert trinn. Alle skulle
ha mat- og helseopplaring pa 6. trinn. Barneskoler som oppfylte de gnskede
kriteriene, ble gjennom trekning valgt blant de barneskolene som var oppfert pa
kommunenes hjemmesider. Skolene i to av kommunene aksepterte invitasjonen til &
veere med i undersgkelse etter forste trekningsrunde, og den tredje skolen kom med
etter en ekstra runde. De tre skolene fikk informasjon om undersgkelsen via epost.
Et begrenset utvalg pa tre skoler kunne medfere et behov om a kontakte flere
barneskoler etter hvert, men da datamaterialet var innhentet fra de tre skolene,

vurderte vi det som tilstrekkelig for denne studien.

4.2.2. Informantene

Informantene i denne studien var skolenes rektorer og de laererne som hadde
opplaringen i mat- og helsefaget pa 6. trinn. I tabell 4.1 og 4.2. presenteres en
oversikt over informantene: mat- og helselerere og rektorer etter kjonn, utdanning,

undervisningserfaring og rektorerfaring.
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Tabell 4.1: Mat- og helselarerenes kjonn, utdanning og undervisningserfaring i mat og helse
Skole Kjonn Utdanning Undervisningserfaring i mat-
og helsefaget pa 6. trinn

A Kvinne Allmennlerer med 15 5 ar
studiepoeng i mat og
helse

B Kvinne Allmennleerer 3ar

C Kvinne Allmennleerer Over 30 ar

Samtlige leerere inngikk i skolens leererteam pa 6. trinn og underviste i flere fag i
tillegg til mat og helse. Laerer A og laerer B hadde ogsa funksjon som kontaktlerer

for klassen.

Tabell 4.2: Rektorenes kjonn, utdanning og erfaring som rektor pa de tre skolene

Skole Kjonn Utdanning Erfaring som rektor
A Mann Allmennleerer Over 27 ar
B Kvinne Forskolelaerer med Over 5 ar
tilleggsutdanning:

pabygning til allmennlarer

C Mann Allmennlaerer med 3ar
tilleggsutdanning:
rektorskolen

4.2.3. Caseskolene

Skole A

Skole A 1a i en middelstor kystkommune (ca. 25.000 innbyggere) og hadde rundt
380 elever og 50 ansatte, hvorav 29 larere. Pa skolen underviste to leerere i mat og

helse pa 6. trinn. Mat- og helseoppleringen foregikk i klasserom innredet med fire
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kjokkenenheter med tilherende spisegrupper. Rommet hadde tavle og smarttavle
tilgjengelig. Klasserommet der elevene spiste skolemaltidet, hadde ogsa tavle og
smarttavle tilgjengelig. Skolen hadde abonnementsordning pa melk og frukt. Pa

skolen var 23 elever til stede i klasserommet nar undersgkelsen foregikk.

Skole B

Skole B 14 i en stor bykommune (ca. 300.000 innbyggere) og hadde rundt 300
elever og 52 ansatte, hvorav 25 laerere. Pa skolen underviste en leerer i mat og helse
pa 6. trinn. Mat- og helseopplaeringen foregikk i klasserom som var innredet med
fire kjokkenenheter med spisegrupper. Rommet hadde tavle tilgjengelig.
Klasserommet der elevene spiste skolemaltidet, hadde tavle og smarttavle
tilgjengelig. Skolen hadde abonnementsordning pa melk og frukt. I tillegg hadde
elevene tilbud om kaldmat.1. P4 B og C var det 28 elever til stede i klasserommet nar

undersgkelsen foregikk.

Skole C

Skole Cla i en bygd i kommunen (ca. 15.000 innbyggere) og hadde ca. 110 elever og
14 ansatte, hvorav 12 lerere. Pa skolen underviste en laerer i mat og helse pa 6. trinn.
Mat- og helseoppleringen foregikk i klasserom som 14 i en separat bygning og var
utformet med fire kjokkenenheter og tilhgrende spisegrupper. Rommet hadde
verken tavle eller smarttavle. Klasserommet som elevene spiste skolemaltidet i,
hadde tavle og smarttavle tilgjengelig. Rommet hadde ogsa tilgang til hdndvask.
Skolen hadde abonnementsordning pa melk og frukt. Pa skolen var det 18 elever til

stede i klasserommet nar undersokelsen foregikk.

1 Kaldmat: Foreldrebetalt. Valg mellom wraps med ost eller skinke, eller en salat med gnsket kjatt.
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4.3 Metoder og datainnsamling

Metodene som er brukt i studien, er observasjon, intervju og dokumentanalyse.

For datainnsamling ble det gjennomfert en forundersokelse.

4.3.1 Forundersgkelse

For innsamling av datamaterialet (observasjon, intervju og dokumenter) ble det
gjennomfert en forundersgkelse ved en barneskole jeg var kjent med. I
forundersgkelsen inngikk én observasjon i mat- og helseundervisningen, ett
individuelt intervju med mat- og helselarer og ett intervju med rektor. Jeg opplevde
sarlig at observaterrollen min i mat- og helseundervisningen ble uklar. Nar mat- og
helseleereren var opptatt med andre saker, var det flere elever som henvendte seg til
meg for a fa hjelp og oppfattet meg som leerer nummer to. Nar det skjedde, kan det
forklares med min forforstaelse. Det opplevdes som vanskelig & ikke ga aktivt inn i

undervisningen nar elevene gnsket hjelp.

P& bakgrunn av erfaringer fra forundersgkelsen ble observasjonsguiden justert med
tydeligere inndelinger etter den naturlige gangen i undervisningstimene for a fa
fram oppleeringens didaktiske faser som introduksjon, matlagning, maltidet og
opprydding. Noen underpunkter kom til. For eksempel under introduksjonen:
Hvordan presenterer, forbereder og tilrettelegger mat- og helselareren for videre
arbeid? Etter 4 ha hort gjennom intervjuene og sett pa notatene, ble det gjort
justeringer i intervjuguiden. Noen av spgrsmalsformuleringene ble mer presise, og

noen spersmal kom til. Intervjutiden ble ogsa utvidet til ca. en og en halv time.

Det ble ikke gjort noen forundersokelse av skolemaéltidet, fordi det var godt kjent for

meg hvordan det vanligvis ble gjennomfert.

4.3.2 Datainnsamling og materiale

Datainnsamlingen ble gjennomfert ved dagsbesgk pa hver av de tre skolene i
perioden april - juni 2016. Tidspunktet ble valgt ut fra at 34 av opplaeringen i faget
for hele aret var gjennomfert, og som gjorde at leererne hadde gjort seg erfaringer fra

opplaringen. Datainnsamlingen fulgte samme struktur ved alle tre skolene: forst

38



observasjon av mat- og helselareren i to oppleringsgkter i mat og helse, deretter
individuelle intervju med mat- og helselerer pa den enkelte skole, og til slutt et nytt
besgk pa de tre skolene for individuelt intervju med rektor. Dokumenter ble samlet
inn etter hvert besgk (se tabell 4.5). Av praktiske arsaker ble observasjonene i

skolemaltidet gjennomfort ved et nytt dagsbesgk pa hver av de tre skolene.

Observasjon

Observasjonene av mat- og helseleererne i mat- og helseopplaringen og i
skolemaltidet ble valgt for 4 fa ferstehandsinformasjon gjennom a vere til stede der
opplaeringen foregikk - i klasserommene (Krumsvik, 2014). Observasjonene i mat og
helse ble gjennomfert som ikke-deltakende (Jacobsen, 2015). Ikke-deltakende
observasjon innebarer at forskeren kun er til stede og observerer hva informantene
sier og gjor og hva som foregar i rommet (Jacobsen, 2015). Observasjon er godt
egnet til & avdekke om det er forskjeller mellom det informantene forteller i et
intervju, og det de faktisk gjor i praksis (Krumsvik, 2014). I observasjonene ble det
benyttet en tematisk observasjonsguide. Guiden hadde forhandsbestemte kategorier
(Christoffersen & Johannessen, 2012; Grgnmo, 2016), der fokuset var rettet mot
folgende kategorier: i) oppstart av opplaeringen, ii) giennomfering av praktisk
arbeid, iii) giennomfering av maltidet og iv) opprydding og oppsummering.
Kategoriene var bestemt ut fra den naturlige gangen i handlingene (@vrebg, 2008) i
undervisningstimene i mat og helse (vedlegg 4). Observasjonene i mat og helse ble
gjiennomfort i klasserommet som hadde kjokkenenheter. Mat- og
helseklasserommet pa de tre skolene hadde ulik starrelse og var noe ulikt utformet

(jf. 4.2.3) Dette er vist i utsnittsbilder av de tre rommene.
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Figur 4.1: Utsnittsbilde fra mat- og helse-klasserommet pa skole A.

Figur 4.2: Utsnittsbilde fra mat- og helse-klasserommet pé skole B

Figur 4.3: Utsnittsbilde fra mat- og helse-klasserommet pa skole C.
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Tabell 4.3 viser en oversikt over oppleeringstid i mat og helse i observasjonsperioden

péa de tre skolene.

Tabell 4.3: Oversikt over observert oppleringstid i mat og helse pr. uke, avsatt tid til
friminutt og avsatt timeressurs pa 6. trinn

Skole Observasjon 1, Observasjon 2, Time-
inkludert friminutt inkludert friminutt planlagt tid
(min) (min) (min)

A 129 108 130
119 115 120

C 145 135 145

Tabellen viser forskjeller mellom de tre skolenes observerte oppleringstid og
timeplanlagt tid. Alle skolene hadde innlagt tid til friminutt i oppleeringstiden.
Skolen organiserte friminutt med & sende ut grupper/enkeltelever nar det passet inn

i det praktiske arbeidet, det er derfor ikke synlig avsatt tid til friminutt i tabellen.

Observasjon av skolemaltidet
Observasjonene av skolemaltidet var det siste som ble gjennomfort i studien. Disse
observasjonene ble giennomfgrt i elevenes faste klasserom, og min rolle var ogsa her

a veere ikke-deltakende observater (Krumsvik, 2014).

Observasjonene i skolemaltidet omfattet folgende kategorier: i) hvor elevene spiste,
ii) om elevene hadde tilsyn av en voksen under maltidet, iii) den voksnes handlinger
under maltidet, iv) hygiene og v) elevoppgaver i skolemaltidet (ordenselev) (vedlegg

5).

Mat- og helselarerens aktive tid og avsatt tid for skolemaéltidet er vist i tabell 4.4.
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Tabell 4.4: Oversikt over aktiv tid lereren samhandlet med elevene og tiden som var avsatt i
skolens timeplan for skolemaltidet

Skole Aktiv tid laerer Tid avsatt i skolens
samhandlet med elevene timeplan for skolemaltid
i skolemaltidet (min)
(min)
A 18 20
B 18 15
C 10 15

Figur 4.4 under viser plassering av kateteret og plassering av pulter i klasserommet

hvor skolemaéltidet ble gjennomfort.

Figur: 4.4 Ilustrasjonen viser laererens plassering i forhold til elevenes plassering i
klasserommet.

Intervju
Individuelle intervjuer med mat- og helselererne og rektorene ble valgt for a fa
beskrivelser av deres personlige erfaringer, oppfatninger og meninger (Silverman,

2006), bade om faget mat og helse og om skolemaltidet.

Intervjuene med leererne ble gjennomfert som individuelle, halvstrukturerte

intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015) med apne spersmal (Grgnmo, 2016). Ved 4 ha
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apne spgrsmal (Grgnmo, 2016) ble det muligheter til & stille oppfelgingsspersmal og
presiseringer underveis. Siden observasjonene ble gjennomfgrt i forkant av
intervjuene, ble det mulig a stille spgrsmal i intervjuene om situasjoner fra
observasjonene som det var interessant & f& mer kunnskap om. Spersmaélene i
intervjuguiden til mat- og helselererne bygde pa Goodlad et al. (1979) sine to
leereplannivaer (det oppfattede og det operasjonaliserte nivaet). Spgrsmalene
fokuserte pa mat- og helselaerernes oppfatninger og operasjonalisering av
laereplanen i mat og helse. Intervjuguiden inneholdt folgende temaer: i)
apningsspersmal, ii) oppfattelsen av laereplanen i mat- og helsefaget, iii) planlegging
og gjennomfering av opplaeringen av mat- og helsefaget, iv) synet pa manglende
vurdering pa barnetrinn, og v) erfaringene med a undervise i mat- og helsefag
(vedlegg 6).

Spersmalene i intervjuguiden til rektorene dreide seg om skolen som organisasjon
og oppfatninger om leereplanen i mat og helse. Disse spgrsmalene omfattet i)
apningsspersmal, ii) spersmal om skolen som organisasjon, iii) spgrsmal om
oppfatninger av det lokale leereplanarbeidet, med sarlig vekt pa mat- og helsefaget
(vedlegg 7). At intervjuene med rektoren ble gjennomfert etter intervjuene med mat-
og helselarerne, var et bevisst valg. Det dpnet for oppfelgingsspersmal knyttet til

leerernes oppfatninger og til observasjonsnotatene.

Intervjuguidene inneholdt i tillegg noen felles sparsmal for lererne og rektorene
angaende skolemaltidet. Mélet var & undersoke hvordan skolemaltidet ble oppfattet
og gjennomfert i skolen. Spersmalene dreide seg om i) hvordan det tilrettelegges for
opplaering i mat og maltider, og ii) hvordan informanten ser for seg skolemaltidet
na, og skolemaltidet og mat- og helsefaget i et fremtidsperspektiv. Leererne og
rektorene ble ogsa spurt om bakgrunnsinformasjon som utdanningsniva, erfaring
med & veere mat- og helselerer eller rektor, samt kjonn. I tillegg kunne bade leererne
og rektorene komme med tilleggsopplysninger som de mente var relevante (vedlegg

6 og 7). Intervjuene ble tatt opp digitalt og skrevet ut.
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Dokumentanalyse

Dokumentanalyse utgjor en del av konteksten og kan deles inn i to kategorier:
generelle politiske dokumenter (som LK06 og Retningslinjer for mat og maltider i
skolen) og sekundeere dokumenter eller tilleggsdata (som timeplaner, ukeplaner,
oppskrifter, lokale arsplaner og virksomhetsplaner) (Tjora, 2017). De sekundere
dokumentene inngar som datamateriale i det tre artiklene: I artikkel 1 inngar
oppskrifter og ukeplaner for hva elevene skulle gjore i kommende uke og
oppskrifter. Ukeplanene ga opplysninger om tidspunkt for undervisningen.
Oppskriftene inneholdt informasjon om ingredienser og matlagningsteknikker
elevene skulle leere om. I artikkel 2 var bade lokal leereplan i mat- og helsefaget og
ukeplaner nyttige for & undersgke om skolene hadde utarbeidet en lokal laereplan i
faget, og om faget var synlig i ukeplanene. Skolens virksomhetsplan kunne
synliggjore om mat- og helsefaget, og eventuelt skolemaltidet, var nevnt i
fremtidsplanene for skolene. I artikkel 3 er timeplanen brukt for a synliggjore
tidspunkt og lengde i undervisningen i mat- og helsefaget og i skolemaltidet.

Dokumentene som ble samlet inn til studien, er vist i tabell 4.5.

Tabell 4.5: Oversikt over dokumenter som ble samlet inn pa de tre skolene, A, B og C.

Dokumenter Skole A Skole B Skole C
e Virksomhetsplan e Virksomhetsplan e Virksomhetsplan
Lokal leereplan i Timeplan Timeplan
mat og helse e Ukeplaner e Ukeplaner
e Timeplan e Oppskrifter e Oppskrifter

e Ukeplaner
e Oppskrifter

Dokumenter ble innhentet gjennom hele datainnsamlingsperioden: Ved forste
skolebesgk innhentet jeg skolenes virksomhetsplan, lokal leereplan og timeplan. I
skolenes virksomhetsplaner var ikke mat- og helsefaget eller skolemaéltidet omtalt.
Derfor er virksomhetsplanen utelatt som analyseenheter (se tabell 4.6). Lokal
laereplan var det kun skole A som hadde utarbeidet, og den inneholdt tematisk

oversikt over hver undervisningsuke i faget pa 6. trinn. Timeplanen ga en oversikt
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over nar undervisning i mat- og helsefaget og nar skolemaltidet ble gjennomfert.

Ukeplaner og oppskrifter ble innhentet etter hver observasjon.

Figur 4.5: Bilder av tre dokumenter: lokal laereplan, ukeplan og timeplan (fra venstre, skole
A,BogC.

Figur 4.6: Oppskrifter som ble brukt i opplaeringen pa skole B og C

4.4 Analyse

Datamaterialet ble transkribert, analysert og triangulert (observasjoner, individuelle
intervju og dokumenter) i tilknytning til den enkelte artikkelens forskningsspgrsmal.
Med triangulering menes her at en kombinerer flere ulike datainnsamlingsmetoder
og datamateriale for & styrke paliteligheten i undersokelsen (Postholm, 2010).

Triangulering gir ogsa muligheter til & utvikle nye og detaljerte data (Yin, 2017).
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Tabell 4.6 viser en oversikt over artiklenes forskningsspersmal og analyseenhetene

som er benyttet i hver av de tre artiklene.

Tabell 4.6: Oversiktstabell over de tre artiklenes forskningsspersmal og analyseenheter som
er benyttet i hver av de tre artiklene.

Artikkel 1 Artikkel 2 Artikkel 3
Forsknings Hvordan Hvordan oppfatter To explore teachers’
sporsmal operasjonaliserer mat-  leererne det pedagogical practices in
og helselerere pa profesjonelle the FH meal and school
barnetrinnet leereplanen handlingsrommet for lunch in Norwegian
ifaget? planlegging av primary schools within
opplaeringen i mat- og  the school’s foodscape.
helsefaget pa
barnetrinnet?
Analyse e Individuelt e Individuelt e Individuelt
enheter intervju: Mat- og intervju: Mat- intervju: Mat- og
skole A, B helselaerer og helselerer og helselaerer og
ogC rektor rektor

e Observasjon:
Oppleringstimer
i mat og helse

e Dokumenter:
Ukeplaner og
oppskrifter

e Dokumenter:
Lokal leereplan i
mat og helse og
ukeplaner

e Observasjon:
Maltidet i mat og
helse og i
skolemaltidet

e Dokumenter:
Timeplan

I denne studien skjedde trianguleringen pa folgende mate: I artikkel 1 brukes bade

observasjoner av mat- og helselerene, individuelle intervjuer med mat- og

helseleererne og dokumenter (ukeplaner og oppskrifter) for 4 undersegke og

sammenligne hvordan laereplanen blir operasjonalisert i praksisene til de tre mat- og

helseleererne. I artikkel 2 kombineres individuelle intervju med mat- og

helseleererne, med rektorene og dokumenter (lokal leereplan og ukeplan) for a

undersgke og sammenligne hvordan mat- og helselaererne oppfatter det

profesjonelle handlingsrommet. Det ble satt i sammenheng med den oppfattede

leereplan for a fa innsikt i hvordan laererne og rektorene oppfattet LKo6s omtale av

mat- og helsefaget. I artikkel 3 brukes observasjonsdata fra mat- og helselarernes
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gjennomfering av méltidet i mat og helse og skolemaltidet og individuelle intervju
med mat- og helselarerne og rektorene. For a4 undersgke og sammenligne hvordan
mat- og helselererne gjennomferte to ulike maltidsituasjoner (i lys av formell

oppfattet, operasjonalisert leereplan og retningslinjer for mat og maltider i skolen),

inngikk timeplaner i datamaterialet.

Artikkel 1: I analysen av den farste delstudien er Engelsens (2015) moderniserte
utgave av «den didaktiske relasjonsmodellen» benyttet som et analytisk verktay for
a undersgke hvordan mat- og helselaererne operasjonaliserte laereplanen i mat- og
helsefaget, og for & belyse ssmmenhengen mellom den formelle og den oppfattede
leereplanen og den operasjonaliserte leereplanen. Gjennom analytisk triangulering av
materiale hentet fra observasjoner, intervjuer (leerer) og dokumenter (ukeplaner og
oppskrifter), undersgkes det hvordan mat- og helselarerne operasjonaliserer og
begrunner sine valg av innhold i sine didaktiske praksiser. I analysen av
datamaterialet ble det forst sett etter meningsberende elementer og utsagn (Kleven
et al., 2011). Deretter ble det benyttet en deduktiv tilnaerming (Postholm, 2010), der
datamaterialet ble kodet og plassert i de ulike kategoriene i den didaktiske
relasjonsmodellen (Engelsen, 2015): mal, arbeidsmater, innhold, rammefaktorer,
elev og vurdering. Den didaktiske relasjonsmodellen representerer en
helhetstenkning, der alle elementer henger sammen. Analysematen forutsatte noen
valg i kodingen, fordi enkelte meningsberende elementer kunne tilhgre flere
kategorier. For eksempel kunne elementene «tid» og «maltidet» kodes inn i flere
kategorier, fordi leererne fremhevet disse to elementene i flere av sparsmaélene. Tid
og maltidet ble kodet inn i kategorien «mal». «Laereren» regnes ikke som en egen
kategori i den didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen, 2015), men i denne studien
representerer lereren den helhetstenkning som modellen fremstiller. Figur 4.6 viser
bilde av hvordan jeg startet analyseprosessen med & markere meningsbaerende
elementer i ulike farger i observerte didaktiske praksiser og utsagn. Figur 4.7 viser
bilde av analyseprosessen videre der begrep ble kodet og plassert inn i kategoriene i
den didaktiske relasjonsmodellen: mal, arbeidsmaéter, rammefaktorer, elev og

vurdering.
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Figur 4.7: Bildet viser hvordan merkingen av meningsbarende elementer i analyseprosessen
foregikk
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Figur 4.8: Bildet viser analyseprosessen videre der begrep ble kodet og plassert inn i
kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen: mal, arbeidsmater, rammefaktorer, elev og
vurdering.

Artikkel 2: I analysen av den andre delstudien er Malteruds (2017) firestegs
systematiske tekstkondensering og Arfwedson og Arfwedson (1995) ytre og indre
rammer benyttet som et analytisk verktay for & undersgke hvordan lererne
oppfattet det profesjonelle handlingsrommet for planlegging av oppleringen i mat-
og helsefaget pa barnetrinnet, og for a belyse sammenhengen mellom den
ideologiske, den formelle og den oppfattede leereplanen. Gjennom analytisk
triangulering av datamaterialet hentet fra intervjuer (leerer og rektor) og
dokumenter (lokal leereplan, ukeplaner) ble det sett etter meningsbaerende
elementer og utsagn (Kleven et al., 2011) i materialet. Det ble benyttet bade en
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teoristyrt (deduktiv) tilneerming og en induktiv tilneerming (Postholm, 2010) ved a
konstruere nye koder som «de personlige rammer». De personlige rammene dreide
seg om i hvor stor grad leerernes personlige oppfatninger av laereplaninnholdet
pavirket handlingsrommet i oppleeringen. Deretter ble forste steg i Malteruds
firestegs-prosedyre tatt i bruk, som gikk ut pa & fa et helhetsinntrykk av temaene.
Andre steg var  finne meningsbaerende elementer. Temaer som var relevante for
forskningsspersmalet, ble kodet som «de indre rammer» og tilsvarende for «de ytre
rammer». I tredje steg ble alle tekstelementer som var merket de indre rammer og
de ytre rammer, lest pa nytt og sortert i underkategorier. Det er det som Malterud
(2017) kaller subgrupper, for eksempel «arbeid med lokal leereplan i mat og helse»
(de indre rammer) og «skoleeiers satsningsomrade» (de ytre rammer). Fjerde steg
er 8 sammenfatte teksten. Her papeker Malterud (2017) at teksten ber formidles pa
en mate som er lojal mot informantens stemme. Underveis i hele firestegs-prosessen
kom det i intervjuene frem tekstelementer og enkelutsagn som ikke lot seg
kategorisere i de to teoridrevne indre og ytre rammer (Arfwedson og Arfwedson,
1995). Tabell 4.7 viser en forenklet oversikt over Malteruds (2017) firestegs-

prosedyre, eksemplifisert med et utdrag fra resultatene om larernes oppfatninger.
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Tabell 4.7: Forenklet oversikt over noen utsagn fra resultater etter Malteruds (2017)
firestegs-prosedyre, eksemplifisert med utsagn fra de tre laererne

Fire-stegs Helhetsinntrykk Meningsbzerende Kondensering Sammenfatning

prosedyre: (tema) enheter (subgrupper)
Laerer A  De personlige Oppfattet Arbeid med lokal  Laereplaninnholdet
rammer. leereplanen som lite  lereplan i mat og  apnet opp for eget
konkret. helse. pedagogisk
grunnsyn — en stor
frihet til &
bestemme.

Laerer B  Deindre rammer. Lereplanen er mitt  Kollegasamarbeid Larer oppfattet
ansvar. ikke ansvar for at
kompetansemal i
faget etter 4. trinn
skulle innga i
undervisning.

Laerer C  De ytre rammer. Nermiljo- Samarbeid med Lerer var ikke
samarbeidet var narmiljoet. kontaktlaerer, og
relatert til foresatte. hadde dermed

heller ingen
direkte kontakt
med foresatte.

Artikkel 3: I analysen av den tredje delstudien er Mikkelsens (2011) forstaelse av
matlandskapet (foodscape) som «det organisatoriske, fysiske og sosiale rom»,
benyttet som et analytisk verktoy. Hensikten var & undersoke laerernes didaktiske
praksiser i méltidet i mat- og helsefaget og i skolemaltidet, og & belyse
sammenhengen mellom den formelle, den oppfattede og den operasjonaliserte
leereplanen. Gjennom analytisk kombinasjon av observasjon (maéltidet i mat og helse
og skolemaltidet), intervju (laerer og rektor) og dokument (timeplan) ble laerernes
didaktiske praksiser i maltidet i mat- og helsefaget og i skolemaltidet undersgkt. I
analysen av materialet ble det forst sett etter meningsberende elementer og utsagn
(Kleven et al., 2011), neermere bestemt sentrale trekk som avdekket laerernes
praksiser i gjennomferingen av maltidene. Begreper som allerede fantes i materialet,
ble benyttet. Materialet ble deretter videreutviklet med en stegvis deduktiv-induktiv

metode (Tjora, 2017), der materialet ble lest flere ganger og kodet stegvis med
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Mikkelsens tre kategorier ved hjelp av ord og meningsbarende elementer.
Gjennomlesningen var ogsa viktig for a sikre at dataene ikke ble kodet feil, siden
noen elementer, for eksempel «tid», kunne tilhore flere kategorier. Tabell 4.8
sammenfatter hvordan de meningsbarende elementene fra materialet fordeler seg

pa de tre kategoriene.
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Tabell: 4.8 Oversikt over meningsbaerende elementer fra intervjuene ved bruk av

Mikkelsens tre kategorier.

Matlandskapets Det Det fysiske Det sosiale
tre rom: organisatoriske rommet rommet
rommet
Rektor A, Bog Ramme for ndrog Deto
C tid for opplaeringi klasserommenes
mat og helse og utforming.
nar skolemaltidet
skulle Utstyr i det
gjennomfores. enkelte
klasserommet.

Hvem som skulle
ha opplaringen i
mat og helse og
veere til stede i
skolemaltidet.

Ingen felles
rammer for
gjennomfering av
skolemaéltidet.

Mat- og
helselaerer A, B
ogC

Utforminga av
spiseomradet i
skolemaltidet
kan
omorganiseres
av laerer.

Tilgjengelighet
av utstyr.

Tidsramme ulikt

for de to
maltidene.

Forskjell pa
elevgrupper
under de to
maltidene.

Sitte sammen
med elevene
rundt bordet
under
maéltidet i mat
og helse.

Involverer seg
1 sosial
samhandling
med elevene
under
skolemaéltidet.

Pedagogiske
og sosiale
samtaler med
elevene i
maltidet i mat
og helse.

Samtaler med
elever i
skolemaltidet
dreide seg om
disiplinering:
«sittiro».
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4.5 Forskningsetiske vurderinger

I samsvar med forskningsetiske krav ble prosjektet meldt inn og godkjent av Norsk
senter for forskningsdata (NSD) (vedlegg 1). Alle retningslinjer som gjelder for
frivillig deltakelse, informert samtykke fra rektorene og mat- og helselarerne,
avidentifisering og anonymisering, er fulgt. Lydopptak og transkripsjon av opptak
ble i forskningsperioden lagret pa forskningsserveren ved Hagskulen pa Vestlandet,
og dataene vil bli slettet etter prosjektperiodens utlgp, i trdd med NSDs

retningslinjer.

Samtykke fira deltakerne

Etter at mat- og helseleererne hadde akseptert deltakelse, ble det sendt
informasjonsskriv via elektronisk brev til informantene i studien.
Informasjonsskrivet orienterte om malsettingen i studien, retten til 4 trekke seg fra
deltakelse og om hvordan dataene ville bli behandlet og oppbevart (Vedlegg 2). Det
ble ogsa sendt informasjonsskriv hjem til elevenes foresatte pa 6. trinn (vedlegg 3).
Der ble det informert om studiens omfang, om de planlagte observasjonene i mat-
og helsefaget og i skolemaltidet, og om intervjuet med mat- og helselereren. Det ble
ogsa understreket at ingen av elevene ville bli intervjuet. I tillegg ble det informert
om at foresatte kunne ta kontakt med ansvarlig for undersgkelsen dersom de hadde
sporsmal. Tidsplan for innhenting av datamaterialet ble avtalt via ebrev-

korrespondanse med mat- og helselaereren og rektoren pa den enkelte skole.

Det ble i forkant av observasjonene informert om etiske retningslinjer, at alle
personopplysninger ville bli behandlet konfidensielt, og om at alle informantene
ville ble anonymisert. Dette ble ogsa gjentatt i forkant av intervjuene om at
informantene hadde rett til & trekke seg (vedlegg 6 og 7). Informantene samtykket

muntlig i forkant av observasjon og intervju.
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5. Resultat

Hensikten med dette kapittelet er & gi en kort beskrivelse av hovedfunn fra de tre
artiklene som inngér, og & belyse avhandlingens tema som er «mat- og
helseleerernes didaktiske praksiser i skolefaget mat og helse og i skolemaltidet pa
barnetrinnet». Hovedfunnene danner et grunnlag for den videre dreftingen i

kapittel 5: Diskusjon. For a4 unnga gjentagelser er metode og analyse utelatt.

5.1 Oppskriften — den skjulte laereplanen i mat og helse

I den forste artikkelen, «Oppskriften — den skjulte laereplanen i mat og helse» er
forskningsspersmalet: hvordan operasjonaliserer mat- og helselarere pa
barnetrinnet leereplanen i faget? Her viser studien at mat- og helselererne ser pa det
a lage mat som den viktigste komponenten i mat- og helsefaget, og at oppskriften er
dominerende i leerernes planlegging og gjennomfering av opplaeringen. Mat- og
helselarernes valg av oppskrifter var basert pa egne erfaringer, hva elevene gnsket a
lage og hvilke matvarer bade leererne og elevene likte. Dermed ble matvarene i
opplaringen mer et utrykk for individuelle matpreferanser enn et resultat av at de
fulgte Helsedirektoratets kostradsanbefalinger (Helsedirektoratet, 2015), slik LK06
fremmer i kompetansemalene. Oppskriften fremstar som sentral i oppleaeringen, og
man kan si at det har oppstétt et nytt leereplanniva, nemlig den skjulte leereplanen
(Andreassen, 2016; Engelsen, 2015). En kan kanskje si at oppskriften fyller det gapet
som oppstar mellom leereplanen i mat og helse og laerernes didaktiske praksiser.
Oppskriftene som ble valgt av leererne i utvalget, var oppskrifter som representerte
det leererne og/eller elevene personlig likte. Matvarene elevene ble introdusert for,
var dermed mer i trdd med bade leerernes og elevenes tradisjoner og forventninger
(Benn, 1996; Hoijer et al., 2014) enn med fagets formal (Utdanningsdirektoratet,
2006). Mat- og helselaererne oppfattet i tillegg ulike begrensinger ut fra hvordan de
ulike kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen, 2015) samspilte

med hverandre. Det gjaldt for eksempel oppfatningen av tid og mal.
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Ut fra hovedfunnene kan det konkluderes med at mat- og helseopplaeringen er mer i
trad med leerernes egne oppfatninger og erfaringer — den skjulte leereplanen — enn

med laereplanen i faget.

5.2 Laereplanen og det profesjonelle handlingsrommet i mat- og
helsefaget

I den andre artikkelen «Laereplanen og det profesjonelle handlingsrommet til mat-
og helsefaget» er forskningsspersmalet: hvordan oppfatter leererne det profesjonelle
handlingsrommet for planlegging av oppleeringen i mat- og helsefaget pa
barnetrinnet? Studien viser at leereplanen i mat og helse er lite anvendt i
planleggingen av opplaringen i faget. Mat- og helselarerne oppfattet
handlingsrommet sitt som stort, siden innholdet i laereplanen etter deres mening var
lite konkret. De mente dermed at de selv kunne bestemme det pedagogiske

innholdet i opplaeringen.

Mat- og helseleererne hadde med andre ord stor tro pa egne pedagogiske
oppfatninger om kunnskap, erfaring, frihet og autonomi (Biesta et al., 2015; Biesta &
Tedder, 2007; Priestley et al., 2015), slik at de ‘skreddersydde’ det didaktiske
innholdet i opplaeringen ut fra leerernes ‘personlige rammer’. Nar det gjelder «de
indre rammer», er bildet mer komplekst, siden laererne og rektorene hadde ulike
oppfatninger nar det gjaldt ansvaret for opplaringen i mat- og helsefaget. Rektorene
hadde liten innsikt i arbeidet med a fortolke laereplanen i faget. De overlot hele
ansvaret til mat- og helselererne, men laerernes oppfatning samstemte ikke alltid
med rektorenes. Mat- og helselarerne oppfattet for eksempel ikke at det var
kontaktleerernes ansvar a innlemme kompetansemal etter 4. trinn i oppleeringen,
slik en av rektorene gav uttrykt for i intervjuene. Det kan tolkes som at leererne ikke
oppfattet at de hadde et handlingsrom i opplaeringen til & innlemme kompetansemal
etter 4. trinn. «De ytre rammer» hadde liten pavirkning pa oppleringen i faget. Det
inkluderte foresatte, naermiljoet og at mat- og helsefaget hadde vert pa agendaen i
mote med skoleeier. Det var kun én av de tre lererne som hadde et faglig felleskap

med kolleger i mat- og helseopplaringen.

55



Utifra hovedfunnene kan det konkluderes med at leereplanen som styringsdokument
i oppleeringen i mat og helse ble svekket nar leerernes personlige rammer dominerte.

Det forte til store variasjoner i hvordan opplaeringen pa 6. trinn foregikk.

5.3 Norwegian primary school teachers’ pedagogical
practices for Food and Health meals and school lunches

I den tredje artikkelen, «Norwegian primary school teachers’ pedagogical practices
during Food and Health meals and school lunches» var mélet & undersgke mat- og
helseleerernes pedagogiske praksiser i maltidet i mat- og helsefaget og i
skolemaltidet. Hovedfunnet i artikkelen var at det var en tydelig forskjell mellom
mat- og helselerernes pedagogiske praksiser i méaltidet i mat- og helsefaget og i
skolemaltidet. Resultatene vist ogsa at ytre rammefaktorer - som overordnede
rammer pa skoleniva, LK0o6 og Retningslinje for mat og maltider i skolen
(Helsedirektoratet, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2006) - hadde lite a si for
laerernes pedagogiske praksiser i de to maltidene. I tillegg overlot rektorene hele
ansvaret for opplaeringen i mat- og helsefaget og giennomferingen av skolemaltidet
til den enkelte leereren. Indre rammefaktorer som intern praksis hadde derimot mye
a si. Her var det en klar forskjell mellom rollene leererne praktiserte under de to
maltidene. I skolemaltidet kunne det se ut til at lengden péa spisepausen og
utfordringene som 14 i & bruke klasserommet som fysisk ramme for skolemaéltidet,
pavirket leerernes handlingsrom. Laererne hadde et storre handlingsrom i maltidet i
mat og helse enn i skolemaltidet. Dermed kunne leererne pavirke det faglige
innholdet, og tilpasse maltidet ved & forlenge eller forskyve tidspunktet for
gjennomfering av maltidet. Leererne vekslet mellom & ha en pedagogisk og en sosial
laererrolle (Persson Osowski et al., 2013), avhengig av om samtalen dreide seg om
maten eller elevenes smakspreferanser) eller om de tok del i elevenes samtaler om
fritidsaktiviteter eller annet som opptok dem. I skolemaltidet hadde ikke leererne
like stort handlingsrom. Skolemaltidet var timeplanfestet av skolens rektor til
slutten av en skoletime. Det viste seg ogsa at rektorene hadde timeplanfestet mindre

tid enn de 20 minuttene som Retningslinjen anbefaler (Helsedirektoratet, 2015).
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Klasserommenes utforming som spiserom, var sveaert forskjellige. I mat og helse-
klasserommet var det tilrettelagt for sosial samhandling ved at rommet hadde 4
spisegrupper, der leererne kunne sitte sammen med elevene og spise. I
klasserommet der elevene spiste skolemaltidet, satt elevene ved pultene sine pa
rekker, separat eller to og to sammen. Laererne satt ved kateteret fremst i rommet.
Dermed hadde ikke laererne samme mulighet til sosial samhandling i skolemaltidet
som i méltidet i mat og helse. Det at leererne kunne bestemme det faglige innholdet
mer i maltidet i mat og helse enn i skolemaltidet, kan forklares med at mat- og
helsemaltidet inngikk i skolefaget mat og helse. Dermed oppfattet laererne det som
del av det pedagogiske ansvaret sitt, mens skolemaltidet ble oppfattet som et tilsyn

mens elevene spiste maten sin, og ikke som et pedagogisk ansvar.

Ut fra hovedfunnene ble det konkludert med at mat- og helselerernes pedagogiske
praksiser er mer i trdd med egen intern praksis pa den enkelte skole enn ytre

rammer pa et skoleniva — LK06 og Retningslinje for mat og maltider i skolen.
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6. Diskusjon

Avhandlingen hadde som mal & undersgke mat- helselerernes didaktiske praksiser i
skolefaget mat og helse og i skolemaltidet, og diskutere det i forhold til leereplanteori
og skolens rammefaktorer. Resultatene viste at de ytre rammene - som var de
overordnede styringsdokumentene LK06 og Retningslinje for mat og maltider i
skolen - var lite synlige i mat- og helselaerernes didaktiske praksiser. Det som var
synlig, og som pavirket deres didaktiske praksiser var de indre rammene i form av
organisering, skolekultur og ulik oppleeringspraksis i mat- og helefaget og i

skolemaltidet.

6.1 Goodlads tre fenomenomrader: det substansielle, det

sosiopolitiske og det teknisk-profesjonelle

Det substansielle fenomenomradet

Innenfor det substansielle fenomenomréade (Goodlad, 1979) viste resultatene at mat-
og helselaererne hadde en klar intensjon om at mat- og helsefaget skulle vaere et
praktisk fag. Dette samsvarer med funn fra tidligere forskning (Lindblom et al.,
2016; Lange, 2017; Fordyce-Voorham, 2011; Oljans et al., 2020; Burton, Reid,
Worsley og Mavondo, 2017, 2018; Ronto, Ball, Pendergast & Harris, 2017), og kan
tyde pa at faget bade internasjonalt og nasjonalt blir oppfattet som et praktisk fag. I
tillegg kom det frem i litteraturen at i fagets praktiske opplaering var oppskrifter
sveert sentralt (Lindblom et al., 2016; Lange, 2017; Fordyce-Voorham, 2011; Oljans
et al., 2020; Burton, Reid, Worsley og Mavondo, 2017, 2018; Ronto, Ball,
Pendergast & Harris, 2017). Oppskrifter har vart gjenstand for ulike diskusjoner
knyttet til formalet de har i matlagingsprosessen (Lange, Goranzon & Marklinder,
2017; Hoijer, 2006; Granberg, Olasson, & Mattsson Sydner, 2017; Short, 2003;

Sutton, 2015). Hoijer mener at oppskrifter ikke burde veere én fastlast oppskrift,
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men gi mulighet til & utvikle elevenes egen kreativitet og selvstendighet. Dette
samsvarer lite med funn i artikkel 1, der det viste seg at leererne var opptatt av at
oppskriften skulle folges, fordi det etter deres oppfatning var avgjerende for at
elevene skulle lykkes med matretten. Det resultatet er mer i trdd med Lassen (2020)
og Burton, et al. (2021) som fant at laererne var opptatt av sluttproduktet, altsa at
matretten ble vellykket, og at en vellykket matrett var viktig for & ha et godt maltid.
Nar leererne i var studie (artikkel 1) brukte oppskrifter, begrunnet de det med at
béade elevene skulle lykkes med 4 lage mat, men ogsa med tidsbruken i det praktiske
arbeidet. Mat- og helselarerne opplevde veiledning som tidskrevende i det praktiske
arbeidet, og det kunne se ut som at det ble ikke prioritert eller glemt at elevene
skulle veere selvstendige. Tilsvarende fant Lindblom et al. (2016) at leererne
oppfattet det & leere a lage mat ofte handlet om & gjore elevene selvstendige, men at
de hadde begrenset tid til det Funn i artikkel 1 viste ogsa at for 4 lykkes med
maltidet, tilpasset mat- og helselererne oppskriftene til de ingrediensene de valgte,
men ogsa i forhold til elevenes kunnskap om matlaging (artikkel 1). Dette er i trad
med det Priestley, et al. (2021) og Goodlad, et al. (1979) hevder om at leerere tar med
seg sine egne oppfatninger (‘ideologier’) om hva faget skal inneholde, ved a

tilrettelegge oppleeringen etter egne valg og etter de kunnskapene elevene har fra for.

Goodlad (1979) hevdet at de beslutninger som leererne tar i det substansielle
omradet, har stor betydning for hva som faktisk skjer i klasserommet. Dette
bekreftes i denne studien ved at de beslutninger mat- og helseleererne tok om
oppskriftenes betydning, ble et uttrykk for oppleeringens mal. Oppskriften ble
bestemmende for hva larerne lgftet frem som det viktigste laerestoffet, hva slags
matlagningsteknikker som skulle laeres og hva slags ravarer og redskaper elevene
skulle bruke. I mat og helse bestemte rektorene gkonomien, og laererne oppfattet
gkonomi som det mulighetsrommet de hadde. @konomien pavirket lite for valg av
ravarer i oppskrifter, men ravarene var avgjerende for deres valg av arbeidsmater og
organisering av laeringsaktiviteter (artikkel 1). Oppskriften fremstod dermed som
helt dominerende i leerernes planlegging og gjennomfering av sine

oppleringspraksiser. Slik fremstod oppskriften som en skjult laereplan i mat- og
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helselarernes didaktiske praksiser. Priestley et al., (2021) stiller spegrsmal ved
Goodlads linezre laereplanforstaelse, slik det vises til i artikkel 1. Priestley et al.
(2021) mener at nivatenkning ikke bare handler om forstaelse innenfor hvert av
leereplanniviaene, men ogsa forstéelse pa tvers av nivaene. Det er derfor viktig a se
sammenhengen mellom nivaene. Priestley et al. (2021) far stotte av Doyle (1992)
som har papekt at nivaer kan forstas som et hierarki, og han stgtter dermed ogsa
Goodlad prosessomrader (samfunnsmessige, det institusjonelle, det
undervisningsmessige og det personlige omrade). Doyle (1992) hevdet samtidig at
leereplaner er i kontinuerlig bevegelse, og representerer hver sin diskurs og dermed
ulike leereplanprosesser. Dette er en forstaelse som verken er likestilt (linezert eller
hierarkisk, men ma sees i en sammenheng. Ifglge Doyle (1992) er det i denne
nivatenkningen at leererne er aktive i tolkningene sine fra det formelle til det
operasjonaliserte laereplannivaet, uten at det nedvendigvis oppstar et nytt niva. Det
at mat- og helselererne var aktive i sine tolkninger fra de formelle leereplannivaet til
det de faktisk gjorde i klasserommet, altsa det operasjonaliserte laereplannivaet,
bekreftes i denne studien. Mat- og helseleererne var aktive med & bestemme
oppskrifter og didaktiske handlinger ut fra oppskriftens innhold. Det kan diskuteres
om det oppstar en motsetning mellom det Goodlad et al. mener pa den ene siden og
mat- og helseleerernes tolkninger av nivaer pa den andre siden, som ser mer ut til &
stotte det Priestley et al. (2021) beskriver som et «edderkoppnett». Det innebeerer
en forstaelse om at tolkning skjer pa tvers av nivaene, og at niviene derfor ma sees i

sammenheng, ikke bare innenfor de enkelte nivaene.

Bruselius-Jensen (2014) og Baines og MacIntyre (2019) har begge pekt pa at
skolemaltidet er for elevene et sosialt mgtested hvor elevene kan gi uttrykk for egne
meninger og hvor samhandling mellom elevene star sentralt. Dette stemte lite med
det som kom fram i denne studien der mat- og helselererne var mest opptatt av at
maltidet skulle gjennomfares raskt og effektivt. Laererne rettet elevenes
oppmerksomhet mot TV-program/YouTube (artikkel 3) for & opprettholde ro og
orden, mer enn a bidra til at elevene opplevde maéltidet som et sosialt matested.

Mat- og helselarernes gjennomforing av skolemaéltidet er mer i trdd med det Lalli
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(2020) og Fossgard et al (2019, 2021) fant. De konkluderte med at leerere var mest
opptatt med & overvake elevene gjennom kontroll og regler enn at elevene fikk
anledning til sosial samhandling med andre i skolemaltidet. Lalli mente at leerere
knyttet sosial leering til regler og forskrifter (Lalli, 2020), og Fossgard et al. (2019)
fant ogsa at leererne var mest opptatt av a opprettholde disiplin og ro og la derfor til
rette for at elevene skulle se tv mens de spiste. Laererne i denne studien bidro lite til
a etablere gode relasjoner mellom elevene, slik Helsedirektoratet anbefaler
(Helsedirektoratet, 2015). Resultater i denne studien viste dermed at leererne var lite
stottende i skolemaltidet for elevenes sosiale utvikling. Leererne tok egne valg og
gjorde sitt beste utfra de forutsetninger som de har. For eksempel sa matte elevene
spise fort, fordi den avsatte spisepausen var kortene enn de 20 minuttene som
Helsedirektoratet anbefaler. En kan da sperre om ikke skolene svikter noe av sitt
danningsoppdrag ved & ikke fremme elevenes sosiale utvikling (Opplaringslova,

1998) i for eksempel skolemaltidet.

Det sosiopolitiske fenomenomradet

Resultatene i denne studien viste at leererne hadde en svak fortolkningskunnskap,
dvs. kunnskap om fortolkning fra styringsdokumentene til praksiser i opplaeringen.
Det kan henge sammen med at mat- og helseleererne oppfattet styringsdokumentene
som lite konkrete. Og det kan tyde pa at leererne hadde et gnske om storre offentlig
styring og konkrete retningslinjer for hva de skulle gjore i klasserommet (Aasen, et
al., 2012; Aasen, Proitz & Rye, 2015). Pa en annen side kan ogsa resultatene tyde pa
at leererne var forngyde med den friheten de hadde ved at deres personlig rammer
(artikkel 2) var synlige i deres didaktiske praksiser. Goodlad (1979) hevdet at
innenfor det sosiopolitiske fenomenomréadet kan det komme frem forskjellige
synspunkter om hva som er gnskelig, og om hva som har betydning for de enkelte
lererne i deres oppleringspraksiser. Siden LK06 og Retningslinje for mat og
maltider i skolen ikke definerer et bestemt innhold (Utdanningsdirektoratet, 2006;
Helsedirektoratet, 2015), far den enkelte laereren et stort handlingsrom, og ulike syn
kan gjore seg gjeldende i den enkelte leerers opplaringspraksiser. Den enkelt leerer
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har dermed et formelt ansvar og et handlingsrom, samtidig som de tar med seg sine
egne oppfatninger av hva som er betydningsfullt for innholdet i opplaeringen. Ved at
LKo6s generelle del representerer den kontinentale leerplantenkningen, mens
fagplanene og leeringsutbytte i kompetansemalene kan sies a representere den
angloamerikanske lereplantradisjonen (Hopmann, 2015), slik at det finnes en
spenning i leereplanverket. Der leeringsutbyttet tradisjonelt har veert assosiert med
angloamerikanske tilnaerminger til leereplanstyring, har den nordeuropeiske
skolegangen var assosiert med innholdsorienterte méater a styre utdanning pa som
ligger i det tyske konseptet «didaktikk» (Preitz & Nordin 2020, s.645). Mat og
helselerernes oppfatning av at det eksisterer flere leeringsutbytter knyttet til
innholdet for eksempel i mat og kultur samsvarer med det Prgitz og Nordin (2020)
viser til ved et leerersfokus pa skjonn, som at leerer endrer og tilpasser. Resultat fra
artikkel 1 viser at laererene endret oppskrifter, og at det kan tolkes som et gnske om
a redusere risikoen for & ikke lykkes med oppskriften. I artikkel 2 fremkom
mulighetene for & benytte foresatte med minoritetsbakgrunn med matkulturell
forstaelse som ressurspersoner i planleggingsarbeidet og gjennomferingen av
opplaringspraksisene. Gjennom det kan en imgtekomme LK06 krav om foretattes
involvering i oppleeringen, men ogsa legge til rette for kreative
matlagningsaktiviteter som a lage mat fra andre kulturer (Utdanningsdirektoratet,

2006).

Mat- og helselaererne la mest vekt pa hovedomradet mat og livsstil i sine
opplaringspraksiser. De hadde en klar oppfatning om at det var viktig & fremme en
helsefremmende livstil ved & laere elevene & tilberede sunne og gode matretter
(artikkel 1 og 2). Oppfatninger om en helsefremmende livsstil og om a etablere gode
og sunne matvaner, gar igjen ogsa i annen forsking innenfor fagfeltet bide nasjonalt
(Beinert, 2021) og internasjonalt (Storcksdieck genannt Bonsmann et al., 2014).
Undersokelsen avdekket ogsa at de hadde en begrenset oppfatning av hovedomradet
mat og kultur. For eksempel viste mat- og helselaererne begrenset forstaelse i det
formelle handlingsrommet knyttet til for eksempel mat fra andre kulturer

(Utdanningsdirektoratet, 2006). Dette er i trad med det Engelsen (2008, s. 98) og
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Andreassen (2016, s. 108) papeker om at hovedomradet mat og kultur ikke gir noen
foringer for hvordan leererne skal tolke og lage mat fra andre kulturer. Det tyder pa
at graden av fortolkningskunnskap hos leererne og den ytre ‘innramming’ av
kompetansemalene i leereplanen er avgjeorende for hvordan leererne tolker og
overforer innholdet i kompetansemalene fra et nasjonalt til et lokalt niva - i

klasserommet (Andersen & Tiller, 2021; Andersen 2016; Engelsen, 2008).

Samlet indikerer leerernes syn pa det erfarte handlingsrom det Biesta et al. (2015)
papeker om at leererne bygger pa sine egne forestillinger (beliefs) og verdier nar de
omsetter lereplanen fra det ideologiske leereplannivéaet til det operasjonaliserte
leereplannivaet. Ifglge Biesta et al. (2015) kan dette bli problematisk i forhold til den
skolekulturen som de arbeider innenfor ved den enkelte skolen. I denne studien
hadde mat- og helselererne ingen forventning om, eller retningslinjer for a delta i
noe profesjonsfelleskap pa skolen som pavirket innholdet i skolefaget mat og helse

eller giennomforingen av skolemaltidet.

Det teknisk- profesjonelle omradet

Resultatene innenfor det teknisk-profesjonelle fenomenomradet (Goodlad, 1979)
viste en klar forskjell mellom laererrollene mat- og helseleererne praktiserte i sine
didaktiske praksiser i skolefaget mat og helse og i skolemaltidet. Ifglge Persson
Osowski et al. (2013) har lererne viktige funksjoner som rollemodeller for elevene. I
denne studien kom det fram at laererne var oppmerksomme og imgtekommende néar
elevene sgkte deres oppmerksomhet bade i mat- og helsefaget og i skolemaltidet.
Observasjonene viste at laererne hadde gode relasjoner til den enkelte elev.
Rektorenes begrunnelse for valg av kontaktlaerer-funksjonen er i trad med det
Persson Osowski et al. (2013) beskriver som rollemodell for elevene ved at laerer har
stor betydning for elevene trivsel pa skolen. Rektorene mente at laerererns rolle som
kontaktlaerere, var viktig for elevenes psykososiale laeringsmilja. Derfor gnsket de at
samme leerer hadde klassen i flere skolefag gjennom hele barneskolen. Kontaktleerer
ble prioritert fremfor leerere med fagfordypning til & undervise i mat og helse pa
barnetrinnet. Osowski et al., (2012) fant at leerere kunne innta forskjellige roller,

som hun kalte for en pedagogisk, en omgjengelig og en tilbaketrukken lzrerrolle, og
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at rollene var avhengig av om konteksten var faglig eller sosial. I mat- og
helseoppleringen inntok laererne bade en pedagogisk og en sosial leererrolle, mens
de i skolemaltidet ikke oppfattet at de hadde det samme rolleansvaret overfor
elevene. Det kan forklares med at maten i skolemaltidet formelt er et foreldreansvar.
Lererne fraskrev seg ansvaret for maltidet og oppfattet ikke seg som
ressurspersoner, slik Helsedirektoratet har et gnske om (Helsedirektoratet, 2015).
Det stér i kontrast til forplikelsene de opplevde at de hadde i mat- og
helseoppleringen, der leererne hadde ansvar for det elevenes mat, et ansvar som de

trolig knyttet til lererprofesjonen sin.

Det at leererne inntar ulike roller i oppleeringen, er ifalge Lalli (2020) ikke
ngdvendigyvis like lett & observere under maltider. Selv om roller kan dreie seg om en
form for disiplinering i maltider (Lalli, 2020), slik funn i denne studien bekreftet i
skolemaltidet mer enn i maltidet i mat og helse (artikkel 3), kan dette vaere en type
uformell lzering som handler om et normativt danningssyn i form av bordskikk.
Leererne var opptatt av at elevene larte & sitte fint ved bordet nar de spiste.
Tilsvarende funn knyttet til opplaeringen i mat og helse ser vi ogsa i annen forskning
(Oljans, et al. 2020) der lererne bevisstgjorde elevene om de sosiale og kulturelle
aspektene ved maltidet. De omfattet sosial samhandling ved borddekking,
bordskikk-regler og relasjonene mellom deltakerne (elevene og lerer). I
skolemaltidet kan en slik uformell laering ga ut over elevenes opplevelse av trivsel i
maltidet (Arneberg & Briseid, 2008; Steinholt & Lovlie, 2014). Larernes
irettesettelser i form av kontroll opplevdes som en uformell lzering ved at elevene

ikke hadde sosial samhandling mens de spiste.

Goodlad (1979) hevder at innenfor det teknisk- profesjonelle omradet behandles
dokumenter ulikt i skolene, og at det trolig skyldes at den enkelte aktar (leerer,
rektor) mangler kompetansen som skal til for & opprettholde og fornye
undervisningen i skolen. Det at dokumenter behandles ulikt, kan ogsa diskuteres i

lys av ytre og indre rammer (Arfwedson & Arfwedson, 1995).
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6.2 Arfwedson og Arfwedsons ytre og indre rammer

Resultater i denne studien viste at ytre rammer pavirket lite mat- og helselarenes
didaktiske praksiser, derimot pavirket de indre rammer mat- og helselarernes
didaktiske praksiser bade i skolefaget mat og helse og i skolemaltidet. Ifolge
Goodlad, (1979) tas det beslutninger pa det instiusjonelle omradet om lokale
praksiser som kan relateres til beslutninger som blir tatt innenfor de indre
rammene. Rektorene, som hgrer til pa det institusjonelle omradet, valgte i denne
studien & overlate hele ansvaret for opplaeringen i mat- og helsefaget og
gjennomferingen av skolemaltidet til den enkelte leerer. Dermed sto leererne alene
om det pedagogiske ansvaret. Nar det gjaldt rektorenes tildelinger av timeressurser,
viste studien at verken mat- og helsefaget (artikkel 1) eller skolemaltidet (artikkel 3)
var i samsvar med de timeressurser som var avsatt i styringsdokumentene
(Utdanningsdirektoratet, 2006; Helsedirektoratet, 2015). I skolemaltidet la
rektorene opp til en lunsjpause som skulle vaere kortere enn retningslinjene
anbefaling om 20 minutter (Helsedirektoratet, 2015). Selv om tidsressursen var
mindre ogsa i mat- og helsefaget, hadde lererne muligheter til & forskyve eller
utvide maltidet innenfor gitt tid. Den samme muligheten hadde ikke leererne i
skolemaltidet, fordi de som regel hadde palagte oppgaver i forkant av méltidet og i

etterkant av maltidet.

Rektorene organiserte opplaringen i mat- og helsefaget i delte timeressurser, dvs. at
opplaeringsressursen i mat og helse ble planlagt parallelt med et annet skolefag
(artikkel 2). Rektorene begrunnet delingsressursen ved & kunne benytte samme
laerer, altsa kontaktlaerer i de fleste undervisningstimene pa barnetrinnet. Dette var
som tidligere papekt, at rektorene vektla kontaktleererfunksjonen mer enn a bruke
leerer med fagfordypning som underviser. Det kan forklare lereres svake
fortolkningskunnskap av leereplanen i mat- og helsefaget. Rektorene bestemte at
opplearingen i faget skulle forega i det rommet som ble omtalt som «skolekjokken»
(artikkel 1). I norske grunnskoler har utformingen av skolekjokkener vert basert pa
anbefalinger fra den sakalte Modellkomiteen (1937). Utformingen er blitt betegnet

ved bokstavene I (minst fire basekjokken) og L (4 hjernekjokken). En utforming som
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samsvarer med klasseromutformingen i denne studien, som er vist i artikkel 3 (figur
1). En slik utforming som er designet for a tilberede matretter, har trolig pavirket
laerernes oppfatninger om at mat og helse skulle vere et praktisk fag. IL-
utformingen gar tilbake til 50- og 60-tallet og kan oppfattes som gjeldende ogsa for
dagens mat- og helseklasserom. Ifalge Hoijer, Fjellstrom, og Hjalmeskog (2013) er

denne utformingen et uttrykk for en norm, et institusjonelt utformingsmenster.

Resultater relatert til skolekultur kom frem bade i opplaringspraksiser i mat- og
helsefaget og i skolemaltidet. Mat- og helseleererne hadde fa eller ingen palegg fra
rektorene om & delta i trinnteam om planlegging i mat- og helsefaget, slik de hadde
det i andre skolefag. Skolene som ble undersgkt i denne studien hadde heller ingen
felles praksis pa skolen for hvordan skolemaltidet skulle gjennomferes. Dermed sto
mat- og helseleererne alene om & ha opplaerings- og tilsynsansvaret. Mangelen pa
faglige og kollegiale fortolkningsfelleskap kan fore til svekkede relasjonsmenstre og
samvearsformer mellom kollegaer pa skolen, og gjennom det pavirke innholdet i
laerernes didaktiske praksiser (Alvunger, 2016; Hargreaves, 1996). Styrken ved
profesjonsfelleskaper i skolen er at lerernes autonomi og forestillinger (Biesta, et al.,

2015; Priestley, et al. 2015) far mindre betydning, slik at de indre rammer styrkes.

Mat- og helselaerernes didaktiske praksiser kan ogsa forklares ved det Hargreaves,
(1996) omtaler som kulturer i skolen. Kulturenn eller tradisjonen i
opplaringstimene bestod av fire faser: introduksjon, matlagning, maltid og
opprydding. Dette er en organisering som flere forskere har beskrevet innenfor
fagfeltet mat og helse bade i Norge og i land som Sverige og Danmark (Beinert,

2021; Benn, 1996; Granberg, 2019), og som i Norge trolig strekker seg tilbake til
fagleererskolen i husstell pa 1930-tallet (Hornnes, 1960). Ifalge @vrebg og Engeset
(2020) er en slik méate 4 organisere arbeidet pa en seeregen metodikk som skiller mat
og helse fra andre skolefag. Trolig kan en slik tilnarmet felles opplaringspraksis pa
de tre skolene ogsa forklare hvorfor oppskriftene dominerte oppleringen i mat- og

helselaerernes didaktiske praksiser.
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Ser vi pa de to undervisningsrommenes ulike utforming (artikkel 3), kan trolig
utformingen av rommene forklare hvorfor maltidet i mat og helse sa ut til & vaere
mer sosialt enn skolemaltidet. I mat og helse satt elevene samlet rundt et bord
sammen med laereren, og dette inviterte til sosial samhandling. I skolemaltidet satt
elevene ved pultene sine og leereren bak kateteret (artikkel 3), slik at det var en
fysisk avstand mellom leererne og elevene. Mat- og helselarerne uttrykte seg positivt
om sosial samhandling og verdien ved & sitte sammen nar de omtalte maltidet i mat
og helse. Skolemaltidets betydning for sosial samhandling med elevene ble lite
vektlagt (artikkel 1 og 3). Mat- og helselarernes oppfatninger av maltidets sosiale
verdi samsvarer med annen forskning innenfor fagfeltet mat- og helse, for eksempel
Oljans et al. (2020). Oljans et al. (2020) fant ogsa at maltidet i faget var en arena for
sosial samhandling mellom medelever og leerer, ved at man kunne sitte samlet rundt
et bord. Selv om mat- og helselererne fremhevet maltidets verdi som en sosial
arena, kan det ifglge Persson Osowski et al. (2013) oppsta kaos. Persson Osowski et
al. (2013) fant at kaos kan kontrolleres ved hjelp av regler og rutiner, slik det ogsa
kom fram i artikkel 3 der en av leererne ga uttrykk for at det ble litt kaotisk nar
elevene snakket sammen og satt urolig ved pultene sine i skolemaltidet. Persson
Osowski et al. (2013) hevder at det & opprettholde kontroll i méaltidsituasjoner er
nedvendig for at alle elevene skal fa spist maten sin i lopet av den tiden de har til

radighet. Dette samsvarer ogsa med resultatene i skolemaltidet (artikkel 3).

6.3 Metodiske betraktninger - Styrker og begrensinger

Avhandlingen har bade styrker og begrensinger. Valg av casedesign styrker
undersokelsen fordi det ga muligheter til 4 ga i dybden i hver enkelt case, og i det
som skulle undersgkes i den aktuelle konteksten (Flyvbjerg, 1991; Postholm, 2010).
Dermed var det ogsa mulig a forstd mye, selv med fa informanter (Postholm, 2010).
I studien inngikk det tre fulldelte barneskoler og informantene var rektorene og de
mat- og helsleererne som underviste pa 6. trinn. Studien har geografisk spredning av

skolene og ulike skoleeiere ved at det ble foretatt et strategisk utvalg av kommuner i
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Vestland fylke, mens skolene er tilfeldig utvalgte barneskoler innenfor de tre valgte
kommunene. Selv ved fa informanter har resultatene vist at det var lite variasjon
mellom skolene i hvordan faget ble organisert og i beslutninger som ble tatt pa det
institusjonelle omradet. Styrken ved studien er at resultatene kan gi et bilde av den
«typiske» mat- og helselarers didaktiske praktiserer pa barnetrinnet, men funnene
kan selvsagt ikke generaliseres til 4 gjelde alle oppleeringspraksiser i mat- og

helsefaget eller all organisering av skolemaltidet i barneskolen.

For & svare pa studiens maél var det avgjerende a fa informanter som gnsket & delta. I
forskningssammenheng vil alltid informanten representere et utsnitt av
virkeligheten, og vi ma basere deltakelse pa frivillige (Postholm & Jacobsen, 2018). I
denne studien takket tre mat- og helselerere og tre rektorer ved tre fulldelte
barneskoler fra tre kommuner ja til 4 delta. Ved tilfeldig uttrekning var ikke
kompetansen til den enkelt informant kjent pa forhand. Det forte i dette tilfellet til
at ingen leerer med arsutdanning i mat og helse kom med i utvalget, og dermed
mangler grunnlaget for & vurdere hvilken betydning sterre faglig kompetanse kan ha
for leerernes forstaelse av laereplanen. Om avstanden mellom det formelle
leereplannivaet og det operasjonaliserte leereplannivaet hadde vaert den samme for
alle, uavhengig av formell kompetanse, har vi ikke grunnlag for a svare pa utifra
utvalget som er brukt. Et sterre utvalg av skoler og av mat- og helselarere hadde
likevel styrket gyldigheten (validiteten) i resultatene. Det er mulig at leerernes
didaktiske praksiser ville veert mer varierte og sammensatte hos leerere med faglig

bakgrunn enn hos lerere med ingen eller lite fagutdanning.

Bruk av flere innsamlingsmetoder styrker studiens resultat. I denne studien er det
innhentet data gjennom observasjon, individuelle intervju og skriftlige dokumenter.
En begrensning ved observasjon var at observaterrollen ikke fungerte helt likt i de
tre klassene pa grunn av mat- og helseklasserommets utforming (se figur i artikkel
3), og som kan ha pavirket «forskerblikket» ved de tre skolene. Styrken ved
individuelle intervju er at de kan avdekke hvordan den enkelte informant framstiller

sin laererrolle, og om det er i samsvar med det som ble observert.
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Datainnsamlingen ble utfort etter 75% av skoleéret var gjennomfert. Det styrker
resultatene at mat- og helselererne hadde gjennomfort store deler av oppleringen
det skoledret. I prosessen med 4 analysere dataene har det vaert viktig a fa tak i
«tykke beskrivelser» (Geertz i Posthold, 1983, referert i Postholm & Jacobsen, 2018
s. 239) som kommer fram i handlinger, meninger som uttrykkes og i konteksten
rundt handlingen. Forskeren ma passe pa at det er grunnlag for analyse og
tolkninger i beskrivelsen i datamaterialet, og at det er sammenheng mellom
beskrivelsen og analysene og de tolkningene som blir gjort. I denne studien er det
forsgkt gjennomfort ved & bruke datamaterialet sa naert som mulig opp til det
informantene har uttrykt, samtidig som det har blitt gjort etiske overveielser og
ivaretatt informantenes anonymitet. I denne studien fikk ikke informantene tilbud
om 4 lese utskrifter av intervjuene. Selv om informantene ikke fikk lest utskriftene,
mener jeg at informantens stemmer er blitt ivaretatt ved at all transkribert tekst har
blitt lest og diskutert i flere omganger i veiledningssamtaler i forbindelse med

analyse av datamaterialet i de tre artiklene.

I denne studien har Goodlads konseptuelle laereplanteori vaert sentral gjennom hele
forskningsprosessen, og dette anses som en styrke. Fra planleggingsstadiets mal for
studien, forskingssparsmalene, utvikling av observasjon- intervjuguider- teoretisk
forankring til diskusjon av resultater i de tre artiklene er Goodlads tre
fenomenomrader anvendt (det substansielle, det sosiopolitiske og det teknisk-
profesjonelle omradet). Ett relevant spersmal i kvalitativ forskning er ogsa om
utvalget av presenterte forskningsartikler er palitelig (Postholm, 2010). Siden det er
lite forsking om mat- og helseleerernes didaktiske praksiser i mat- og helsefaget og i
skolemaltidet pa barnetrinnet, har vi hatt avgrensende muligheter til 8 sasmmenligne

funn i denne studien, med slik Postholm (2010) vektlegger.

Sett i lys av a teori (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm & Jacobsen, 2018) om
forskningsetiske vurderinger og palitlighet (relibilitet) ble samtaler og mater med
mine veiledere og forskningskollegaer, viktige. Mater med andre gjorde at jeg ble

mer bevisst om mine egne normative holdninger og min egen forforstaelse om mat-
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og helsefaget, og hvordan det kunne pavirke tolkingene av det innsamlede
datamaterialet. Etter 4 ha undervist i mat- og helse i grunnskolen og i hayere
utdanning i mer enn ti r, har jeg en forforstéaelse av feltet som studeres. Johansson
beskriver dette som «ett slags ’dna’, for att kunna uppticka och ’se’ det som ocksa
finns att se» (Johansson, 2018, s. 116). Personlig neerhet til feltet er fordelaktig for &
forstd, men samtidig kan naerhet blinde, sier Gudmundsdottir (1998), og en méa
derfor forsgke & ha en metarefleksjon over egne selvfolgeligheter. Med
erfaringsbakgrunn som larer kan en lettere forsta og tolke det som blir observert og
hert i praksis og intervju, eller det som stéar i ulike dokument, enn om forskeren var

ukjent med de temaene fenomenet som studeres.

Siden det har veert viktig for meg a fa frem mat- og helselarernes didaktiske
praksiser i mat- og helsefaget og i skolemaltidet, har observasjoner av lererne i
klasserommet og intervju med leererne og rektorene statt sentralt i studien. Den
kunnskapen som blir konstruert mellom forskeren og informanten blir forskjellig i
de enkelte intervjuene, siden de enkelte mgtene mellom informantene og forskeren
aldri var helt like. Mangfoldet av datainnsamlingsmetoder kan betraktes som en
styrke (Gudmundsdottir, 2001; Shulman, 1981). Ved at 4 kombinere ulike metoder,
styrker det studiens samlede troverdighet. En triangulering av datamaterialet har
veert viktig for paliteligheten i intervjufunn og for 4 avdekke ny kunnskap, men ogsa
for & klarlegge eventuelle gap (Goodlad & Richter, 1966) mellom det mat- og

helseleererne sa i intervjuene og det det faktisk gjorde i klasserommet.

I utforming av temaer og spersmal i observasjon og intervjuguide har det vart viktig
a veere bevisst pa ikke & stille ledende eller uklare spgrsmal, eller doble spgrsmal,
slik at informanten matte forholde seg til flere ting pa en gang. Ved 4 ha en apen
intervjuguide kunne jeg inkludere oppfelgingsspersmal i etterkant av observasjonen.
Det gjorde det mulig a utvikle ny kunnskap utover det som det ble spurt om. Ved a
gjiennomfore en forundersgkelse styrket det studiens palitelighet ved & kunne prove
ut bade observasjon- og intervjuguiden og kunne foreta justeringer for 4 unnga

nevnte utfordringer.
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7. Konkluderende refleksjoner

Studien har undersgkt mat- og helselaerernes didaktiske praksiser i skolefaget mat
og helse og i skolemaéltidet pa barnetrinnet. Resultatene viste en kompleksitet i
hvordan mat og helselererne gjennomferte sine didaktiske praksiser. Pa den ene
siden hadde lzererne sitt profesjonsmandat gitt i skolens lovverk og
rammebetingelser (Dahl et al., 2016), og pa den andre siden rammebetingelser pa
det institusjonelle omradet fastsatt av rektorene (Goodlad, et al 1979). Betingelser
som timeplanlagt tid, klasserom, maten opplaeringen i faget mat og helse ble
organisert pa, skolemaéltidets gjennomfering, og manglende fag- eller
kollegafelleskap pa skolen pavirket ulikt hvordan leererne gjennomforte sine
didaktiske praksiser pa og kan forklare resultatene i denne studien. Mat- og
helselarerne sto helt alene om ansvaret for bade oppleringen i skolefaget mat og
helse og gjennomferingen av skolemaltidet. Det at mat- og helselererne ikke hadde
noe form for samarbeid som de knyttet til mat- og helsefaget, og at rektor ikke
oppfattet faget som sitt ansvar, kan pa lenger sikt marginalisere faget og gjore det
usynlig. Fra et overordnet perspektiv kan det se ut som at avhandlingen beveger seg
i skjeeringspunktet mellom didaktikkorientering og didaktikkprosesser pa den ene
siden, og curriculum-orientering og curriculum-resultater pa den andre siden. Jeg
mener at det ikke er et spgrsmal om enten -eller, men bade - og, slik mat- og
helselarerne gjennomfgrer sine didaktiske praksiser. For & styrke opplaeringen i
mat- og helsefaget og skolemaéltidet, ma det trolig endringer til bade pa det det
institusjonelle omradet og det undervisningsmessige omradet (Goodlad, 1979). Pa
det institusjonelle omradet ma rammebetingelser som matene rektorene organisere
opplaeringen i mat- og helsefaget pa, endres, og det ber etableres nettverk mellom
mat- og helselererne i kommunene, eller pa tvers av kommuner, for & sikre et storre
fagfelleskap. Dette kan ogsa styrke mat- og helselerernes fortolkningskunnskap av
kompetansebaserte laereplanmodeller, slik som LK06. For skolemaltidet kan det se
ut som at det ber komme sterkere foringer, og ikke bare anbefalinger for a sikre et

bedre spisemiljg. Det kan fore til at skolene prioriterer rammebetingelser pa det
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undervisningsmessige omradet (Goodlad, 1979) som laererne arbeider innenfor i
spisetiden. Leerere kan styrkes i andre matfaglige oppgaver i skolen, men det
forutsetter at skolen har kunnskap om innholdet i styringsdokumenter som omtaler
mat- og helselererne som ressurspersoner og at de matfaglege oppgavene i skolen
blir styrket (Helsedirektoratet, 2015).

Selv om mat- og helsefaget er skolens minste obligatoriske fag, og skolemaltidet ikke
har hjemmel i oppleeringsloven slik skolefag er, har rektorene - som skolens ledere -
ansvaret for at skolens dannings- og utdanningsoppdrag ivaretas. Denne studien
indikerer at lokale praksiser bidrar til & opprettholde gamle undervisningsformer pa
det institusjonelle omréadet (Goodlad, 1979). Det sentrale i skolen mé vere at
leererne styrker skolens dannings- og utdanningsoppdrag ved a laere og involvere
elevene i opplaringen, slik at de far kan kompetanse til & se seg selv som en del av et
storre fellesskap og bidra til menneskelig utvikling (Arneberg & Briseid, 2008;
Steinholt & Lovlie, 2014).

Resultater i denne studien viser liten elevmedvirkning i mat- og helseleerernes
didaktiske praksiser, og liten sosial samhandling i skolemaltidet. Ifglge Goodlad
skjer skoleutvikling ved at akterer, dvs. rektorene og laererne endrer praksisene sine
og tilferer ny kunnskap. Resultatene i denne studien viser at det har skjedd lite
skoleutvikling i skolefaget mat og helse. Det reiser et spersmal om det er mulig for
mat- og helselerer 4 oppna faglig utvikling nar de opplever a sta alene om ansvaret
for opplaringen, slik denne studien viser, og studiens resultat reiser dermed et
viktig spersmal generelt om faglig skoleutvikling i mat og helse i grunnskoler i

Norge.

7.1 Fremtidig forskning

Denne studien har vist hvordan mat- og helseleerene handterer metodefriheten i den
kompetansebaserte leereplanmodellen LK06. Studien kan gi grunnlag for nye
undersgkelser av hvordan det i den gjeldende laereplanmodellen LK20 legges til

rette for elevmedvirkning og dybdelaering, og om LK20 blir oppfattet som mer
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tydelig og konsistent enn LK06 i sin omtale av formal og kompetansemal i faget mat
og helse. I skolemaltidet har studien vist at mat- og helselaererne ikke oppfatter seg
selv som ressurspersoner i giennomferingen av skolemaltidet. Studien kan slik gi
grunnlag for nye undersgkelser av mat- og helselerernes roller som
ressurspersoner, dersom retningslinjen legger starre vekt pa de sosiale aspektene

ved skolemaltidet.

I lys av resultatet om et svakt danningsoppdrag i mat- og helseleerernes didaktiske
praksiser, gir denne studien et grunnlag for nye undersgkelser av hvordan
danningsperspektivet kan fa storre plass i de ulike mat- og maéltidsituasjonene i

skolen.
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Vedlegg 1: Godkjenning NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen

Ingfrid Veka Norway
. . . Tel: +47-55 58 21 17
Senter for utdanningsforskning Hogskolen i Bergen e R G
POStbOkS 7030 nsd@nsd_uib no
Www. ”Sd uib.no
5020 BERGEN Org.nr 985 321 884
Vér dato: 04.02.2016 Vér ref: 46666 / 3 / ASF Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV
PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 14.01.2016.

Meldingen gjelder prosjektet:

46666: Oppfatning og operasjonalisering av laereplanen i faget mat og helse

Behandlingsansvarlig: Hoegskolen i Bergen, ved institusjonens
overste leder

Daglig ansvarlig: Ingfrid Veka

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av
personopplysninger er meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31.

Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomfores i trad med

opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets
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Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
OSLO: NSD. Universitetet | Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07 kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMSE: NSD. SVF, Universitetet | Tromsg, 9037 Tromse. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no



kommentarer samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter.

Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i
forhold til de opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering.
Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis
melding etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til

ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.01.2020, rette en henvendelse

angaende status for behandlingen av personopplysninger.
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Vedlegg 2: Forespoarsel om forskningsprosjekt

Avdeling for leerarutdanning

HOGSKOLEN
| BERGEN

BERGEN UNIVERSITY COLLEGE

2

Ingfrid Veka
Hogskolen i Bergen Postboks

5020 Bergen Bergen, 26.04.2016

Navn skole
V/ rektor

Adresse

FORESPORSEL OM A DELTA I FORSKNINGSPROSJEKT
«OPPFATNINGER OG OPERASJONALISERING AV LEAREPLANEN I
FAGET MAT OG HELSE».

Forskningsprosjektet Oppfatninger og operasjonalisering av laereplanen i faget
mat og helse inngar i mitt doktorgradsarbeid. Datainnsamlingen skal forega pa 3
barneskoler. Nar jeg na henvender meg til (skolens navn) er det med foresporsel
om & fa gjennomfere datainnsamling hos dere.

Konkret innebaerer foresporselen &
Intervjue rektor (varighet inntil 1 time)
Intervjue laerere som underviser i mat og helse pa 6. trinn (individuelle
intervju, varighet inntil 1 time)
Observere noen undervisningstimer i mat og helse pa 6. trinn - Observere
en spisepause for 6. trinn

I intervjuet med rektor vil fokus veere knyttet til rammevilkar og skolens
tilrettelegging for opplaringen, mens intervjuene med laererne i hovedsak vil veere
knyttet til deres oppfatninger og erfaringer med undervisning i skolefaget mat og
helse. Hensikten med observasjonene er fa konkret innblikk i oppleeringen og i
spisesituasjonene.
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Det er frivillig & delta og deltakerne kan pa hvilket som helst tidspunkt trekke seg,
uten & matte begrunne dette naermere. Det er bare jeg og mine veiledere far tilgang
til de personidentifiserbare opplysningene. De er underlagt taushetsplikt, og
opplysningene vil bli behandlet strengt konfidensielt. Resultatene av studien vil bli
publisert uten at skolen eller den enkelte deltaker kan gjenkjennes. Prosjektet
ventes & veere avsluttet (september, 2019). Etter at prosjektet er avsluttet vil
personidentifiserbare opplysninger bli slettet.

Prosjektet er godkjent Hagskolen i Bergen og tilrddd av Personvernombudet for
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S.

Datainnsamling vil bli gjennomfert etter avtalte med den enkelte skole.
Innsamlingen av data er det jeg som skal utfare. @nsket er & gjennomfere
datainnsamlingen etter vinterferien (uke 15), og innen utgangen av mai. Dersom jeg
far anledning til 4 gjennomfere datainnsamlingen péa skolen vil deltakerne (rektor,
laerere og elever i aktuelle klasser) fa tilsendt informasjonsskriv om prosjektet.

Dersom det er gnskelig om mer informasjon om prosjektet mitt eller meg kan dere
na meg pa tlf. 95843608 eller pa e-post ivek@hib.no Veiledere for prosjektet er
forsteamanuensis Asle Holthe, og professor Hege Wergedahl begge tilsatt ved
Hagskolen i Bergen.

Med vennlig hilsen

Ingfrid Veka

stipendiat
Telefon: 55 58 75 00 Fakturaadresse Postadresse Besgksadresse Vér

saksbehandler

E-post: post@hib.no Fakturamottak Postboks 7030 Vedran Bubalo
Internett: hib.no Postboks 363 Alnabru 5020 Bergen
Org no: 974 652 366 N-0614 Oslo
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv om
forskningsprosjekt

HOGSKOLEN
| BERGEN

BERGEN UNIVERSITY COLLEGE

Avdeling for leerarutdanning

Ingfrid Veka
Hagskolen i Bergen
Postboks

5020 Bergen Bergen, 26.4.2016
Skole
V/ foresatte til 6. klasse.

INFORMASJONSSKRIV OM FORSKNINGSPROSJEKT

«OPPFATNINGER OG OPERASJONALISERING AV LAREPLANEN 1
FAGET MAT OG HELSE».

Forskningsprosjektet Oppfatninger og operasjonalisering av laereplanen i faget
mat og helse inngar i mitt doktorgradsarbeid og i den anledning har Skole
takket ja til innhenting av data i skolefaget mat og helse pa 6. trinn.

Konkret innebarer det:

- Observere to undervisningstimer i mat og helse pa 6. trinn
- Observere en spisepause for 6. trinn. Organiseringa av skolemaltidet

Observasjonen vil bli giennomfert tirsdager i uke 21 og 22. Observasjonen har fokus
pa undervisningen i faget mat og helse ikke elevene. Ingen elever blir intervjuet.
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Datainnsamlingen er underlagt taushetsplikt, og opplysningene vil bli behandlet
strengt konfidensielt. Resultatene av studien vil bli publisert uten at skolen eller den
enkelte deltaker kan gjenkjennes. Prosjektet ventes a veere avsluttet (september,
2019). Etter at prosjektet er avsluttet vil personidentifiserbare opplysninger bli
slettet.

Prosjektet er godkjent av Hogskolen i Bergen og tilradd av Personvernombudet for
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S.

Dersom det er gnskelig om mer informasjon om prosjektet mitt eller meg kan dere
na meg pa tlf. 95843608 eller pa e-post ivek@hib.no Veiledere for prosjektet er
forsteamanuensis Asle Holthe, og professor Hege Wergedahl, begge tilsatt ved
Hogskolen i Bergen.

Med vennlig hilsen
Ingfrid Veka
Stipendiat
Telefon: 55 58 75 00 Fakturaadresse Postadresse Besgksadresse Véar
saksbehandler

E-post: post@hib.no Fakturamottak Postboks 7030 Vedran Bubalo
Internett: hib.no Postboks 363 Alnabru 5020 Bergen
Org no: 974 652 366 N-0614 Oslo
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Vedlegg 4: Observasjonsguide av mat- og

helsefaget

Skole observert: Klasse:

Dato: okt

Tema:

Meny:

Observasjon av opplzaeringsokten i mat- og helseklasserommet.

Varighet: Beg: Slutt:

Hvordan lzerer
gjennomgar
dagens tema

Observer:

Introduksjon av
tema

(forberedt,
tilretteleggelse,
presentasjon,

Elev-leerer-
relasjon

Elev-egenlering

Elev—elev-
samhandling
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Teori knyttet til
tema (samtale,
smake,
demonstrere,

Elev— laerer-
relasjon

Elev-egenlaering

Elev — elev
samhandling

Forberedelse til
praktisk arbeid
(gjennomgang av
oppskrift,
matvarer, redskap
arbeidsoppgaver,

Elev—leerer-
relasjon

Elev- egenleering

Elev — elev-
samhandling

Observasjon: gjennomforingen av praktisk arbeidsokt

Varighet Beg: Slutt:

Hvordan laereren
giennomferer praktisk

laeringsokt
Observer:

Hvordan leder
lsereren elevens
laering (metode,
foreviser, underveis,
fremover,

Elev — leerer
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Elev- (egenlaring)

Elev — elev (samhandling)

Hvordan far elevene
hjelp/tilbakemelding
pa eget laeringsarbeid
(konstaterer/sporrende,
selvrefleksjon,

Elev — lerer

Elev — (egenlaering)

Elev — elev (samhandling)

Hvordan involverer
eleven segi eget
leeringsarbeid
(selvstendig, motivert,

Elev — lerer

Elev — (egenlering)

Elev — elev (samhandling)

Lzererens relasjon
med elevene
(motivasjon,
inkluderende, se den
enkelte,

Elev — lerer

Elev — (egenlaering)

Elev — elev (samhandling)
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Observasjon: gjennomforing av maltidet.

Hvordan sitter elevene:

Hvordan serveres maten:

Spiser lzereren med elevene:

Observer gruppens som sitter naermeste utgangsdoren:

Variabel tid Beg: Slutt:

Hvordan gjennomforer | Observer:
laereren maltidet

Hvordan involverer
laereren seg i maltidet
(spiser sammen, prater,
rydder, gar ut av rommet)

Elev — lerer

Elev — (egenlaering)

Elev — elev (samhandling)

Hva samtales det om i
maltidet (maten de
spiser, fritid),

Elev — leerer

Elev — (egenlaring)

Elev — elev (samhandling)

Hva gjores med mat til
overs (tar med hjem,
leerervaerelse, kaster,)

Elev — lerer

Elev — (egenlaering)
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Elev — elev (samhandling)

Observasjon: oppsummering av gjennomfort gkt

Variabel tid Beg: Slutt:

Hvordan
gjennomforer
laereren
oppsummering?

Observer:

Hva har elevene
laert

(leeringsmal,
refleksjon),

Elev — lerer

Elev —
(egenleering)

Elev — elev
(samhandling)

Maltidet
(smak/matvarer)

Elev — lerer

Elev —
(egenleering)

Elev — elev
(samhandling)

Videre arbeid
med tema
(hjemmelekse,

oppfelging

Elev — lerer

Elev —
(egenleering)

Elev — elev
(samhandling)
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Egenstyrt
elevtid
(arbeidsbok,
«henger rundt»,

Annet:

Plan B

Dersom gkten ikke gar som planlagt ma jeg ha fokus pa to ting

Leererens planlegging*
og gjennomfering av
gkten:

Observert:

Tid:

Elevenes
motivasjon/involvering
i eget/gruppens arbeid

Observert:

Tid:

*pa sparket
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Vedlegg 5: Observasjonsguide skolemaltidet

Skole observert Klasse: Dato:
Skolestart: Skoleslutt:

Maltidet start: Maltidets varighet:

Er det kantine: Hva tilbys:

Voksenperson til stede:

FYSISK observasjon av gjennomferingen av skolemaltidet i klasserommet.

Variabel Observasjon Merknad

Hvor spiser elevene
(klasserommet/gruppevis/en og
en pa sine pulter/eget spiserom/

Tilsyn under skolemaltidet
(fullt/delt/ingen)

Laererens rolle
(leser/media/passiv/samhandler
med elevene)

Hygiene (hadndvask)

Organisering av
skolemelk/frukt (ordenselev)
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Elevoppgaver underveis i
skolemaltidet (ordenselev, hente
melk frukt)

Elevene mer/mindre/ gar etter
hvert som de er ferdige a spise

Tid:
-start:

-slutt:

Hva spiser eleven? (medbrakt
eller kjopt)

Hva drikker elevene?
(medbrakt eller skolemelk)

Frukt/melk: er det mange som
benytter
fruktordning/melkeordning/
medbrakt

Nar gar forste elev:

Hva gjor elvene nar de er ferdige dersom de ikke far ga ut:
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Vedlegg 6: Intervjuguide mat- og helselaerer

Introduksjon:

Takk for at du vil ta del i dette intervjuet. Deltakelsen i intervjuet er helt frivillig, og
du kan nar som helst trekke deg fra intervjuet. For intervjuet starter ma jeg ha

muntlig samtykke fra den som deltar i intervjuet.
I: Onsker du G delta i intervjuet?

Tema for intervjuet er hvordan du som leerer oppfatter leereplanen og gjennomferer

opplaringen i mat- og helsefaget. Jeg ansker a hgre din erfaring med dette faget.
I: Er det i orden at jeg gjor lydopptak av intervjuet?

Hyvis ja, settes lydopptaker pa.

Apningssporsmal

Kan du fortelle om klassen som du har i mat og helse?

e Antall elever, kjonnsfordeling

e Fremmedspraklige elever

e Store sosiokulturelle forskjeller
e Kulturelt mangfold

Jeg tenker at vi forst skal samtale om din oppfattelse av lereplanen i
mat- og helsefaget.

1. Hva mener du er mat- og helsefagets egenart/kjerneverdi?

2. Hvatenker du er viktig at elevene skal lare i faget mat og helse?
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10.

11.

12.

Kan du si noe om hva formalet (utdyp dersom begrepet formal virker
uforstaelig) med mat- og helsefaget er?

e Kunnskap om mat og maéltider

e Fremme gode matvaner

e Reduserer helseforskjeller i befolkningen

e Oppsummert i helsefremmende livsstil

Hva er det konkrete innholdet i de ulike hovedomradene (mat og livsstil, mat
og forbruk, mat og kultur) hos deg?

. Jeg har tatt med kompetansemalene for 6. trinn. Hvilket av disse

kompetansemalene mener du dere arbeider mest med, og hvilket arbeider
dere minst med?

Er det noen av disse kompetansemaélene du synes er spesielt vanskelige eller
spesielt lett 4 tilrettelegge for laering i?

e Tenker spesielt pa nar du «bryter» de ned til leeringsmal

Hvem avgjor hvilke kompetansemal dere arbeider mest og minst med her pa
skolen?

Kan du si noe om hvordan du oppfatter leereplanen i mat og helse?
e Formalet
e Hovedomradene
e Kompetansemal

Hvem diskuterer du innholdet i l&ereplanen med? Dine kollegaer, eller er det
et arbeid du gjor selv.

Kan du si noe om hvordan du/dere utvikler den lokale leereplanen og hva du
vektlegger i dette arbeidet?

e Er dette et arbeid du gjor alene, eller er det andre ved skolen du
samarbeider med?

Hvordan involveres foreldre/foresatte i opplaringen i mat- og helsefaget?
o [Itilfelle pa hvilken méte?

Hvordan knytter dere oppleeringen til lokalmiljoet?
e Museer
e Bedrifter
e Ressurspersoner
e Andre leeringsarenaer
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13. Hvordan mener du elever, foreldre og kolleger oppfatter mat- og helse faget?

Jeg tenkte at vi na kan samtale om hvordan du planlegger og
gjennomforer opplaeringen i mat- og helsefaget.

1. Hvordan vil du beskrive en klassisk/mest vanlige oppleeringsokt i mat og
helse?

2. Skiller arbeidsformen i dette faget seg fra arbeidsformer i andre fag?

3. Dersom det er flere laerere enn deg som underviser pa trinnet: Hvordan
samarbeider dere om oppleringen i faget?
e Hvor stor grad
o I tilfelle nei, kan du utdype hvorfor dere ikke har et samarbeid

4. Hva er utgangspunktet ditt nar du planlegger en opplaeringsgkt i mat- og
helsefaget?
e Tema
e Kompetansemal/leringsmal
e Teori/praktisk arbeid
e Laringsaktivitet
e Laeremiddel
e Organisering
e Matvarer

5. Er det noen spesielle hensyn du ma ta i forbindelse med din planlegging av
opplaeringsgktene?
e Allergier/intoleranser
e Elevgruppestorrelse
e Elev/assistent

6. Elevene har oppleering i faget i flere skoledr. Hvordan tenker du progresjon
innenfor et skolear og mellom skolearene eller trinnene?

o Isatilfelle pa hvilken méte.

7. De fem grunnleggende ferdighetene & kunne lese, skrive, regne, muntlig og
digital kompetanse inngar i alle fag. Hvordan arbeider dere med de fem
grunnleggende ferdighetene i mat og helse?
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10.

11.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Hvilke leereverk bruker dere og hvorfor har dere valgt dette?
¢ Kan du si noe om hvorfor dere ikke har en kokebok?

Hva slags mat lager dere i mat- og helseopplaeringen?

Hva er utgangspunktet ditt for valg av matvarer til bruk i opplaeringen?
e Kunnskap
e Tilgjengelighet
e Mal
e Gkonomi
e Egne preferanser til mat

Hvordan inngar mat og helse i tverrfaglige prosjekt her pa skolen?
¢ Benyttes det matlagingsmetoder

Kan du si noe om hvordan du legger til rette for elevmedvirkning i
opplaringen

e Elevene pavirker valg av arbeidsmetoder?

e Elevenes pavirkning i giennomferingen av maltidet

e Kulturelt mangfold gjenspeiler elevmedvirkning

o Aktoreri egen lering, eller er opplaringen voksenstyrt

Hvordan opplever du elevenes motivasjon i faget?
Hvordan synes du elevenes forutsetning for leering i faget er?
Hvordan synes du elvenes forutsetning pavirker undervisningsopplegget?

Hvordan erfarer du at ferdigheter og kunnskap som elevene bringer med seg
hjemmefra kan vaere en ressurs i giennomfgringen av opplaringen

e Eventuelt pa hvilken mate?

Deler elevene noen gang erfaringer de har med seg hjemmefra i hvordan de
arbeider med praktisk matlaging, eller andre oppgaver i mat- og
helseoppleringen?

Hvordan arbeider du med det flerkulturelle i planleggingen og i
gjennomferingen av mat- og helseopplaeringen?

Hvilken erfaring har du med begrepsinnlering (fagsprak/hverdagssprak) i
mat- og helsefaget? Er det et fokusomrade du legger vekt pa i
gjennomferingen av dine gkter?
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22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

Tilpasset oppleering er et sentralt prinsipp i skolen. Hvordan er muligheten
for a ivareta dette i mat og helse, og er det andre muligheter eller
begrensinger i dette faget sammenlignet med andre fag?

Hvordan tilpasses/planlegges opplaringen til elever med sarlig talent?

Opplever du som mat- og helselarer spesielle utfordringer i planleggingen av
opplaeringsgkten i mat- og helsefaget?

e Egen kompetanse

e Spesialrom tilgang til kjokken

e Tid, timeplanlagt, delingstimer

e Eleveri gruppe

e (Jkonomi, utstyr

e Laremidler, leerebok, kokebok, reklamemateriell pc

e Oppfatninger og holdninger hos rektor/ledelse/kollegaer

Maltidet har alltid vart sentralt i glennomfegringen av faget, spise sammen.
Hva tenker du om maltidets betydning for elevenes laering?

e Sosial samhandling
e Danningsarena

Tenker du det er viktig at elevene far ta med seg noe hjem av den maten de
lager?

Har elevene hjemmelekse i mat- og helsefaget?
o [Itilfelle, hvordan blir faget mat og helse gjennomfert som
hjemmelekser?
e Periode-/ukeplan

Opplever du som laerer i mat- og helsefaget spesielle utfordringer i forhold til
planlegging og gjennomfering av opplaeringsektene i faget?

e Egen kompetanse

e Laeremidler

e Spesialrom

e Tid

e (Akonomi

e Holdninger/oppfatninger hos skolens ledelse/kollegaer

Hvordan vil du beskrive en vellykket opplaringsekt i mat- og helsefaget?
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Pa barnetrinnet er det ikke karakterer, men eleven har krav pa
tilbakemeldinger pa hvordan han/hun involveres i eget leringsarbeid

1. Kan du si noe om hvordan du bruker vurdering for 4 fremme leering og
motiverer for videre innsats i faget?
2. Hvordan trekkes elevene med i vurderingen?

3. Hvordan informeres foresatte om barnas utvikling og resultat i mat- og

helsefaget?
e Foreldrekonferanser
e Ukebrev

e Uke/periodeplan

4. Blir du invitert til & veere med pa foreldremeote (stormete/klassemgate) for a

informere om mat- og helse faget?

Na har vi snakket om mat- og helsefaget, men for vi avslutter gnsker
Jjeg a hore litt om deg som lzerer i faget og din erfaring med G undervise
i mat- og helsefaget.

1. Kan du fortelle litt om deg selv og din bakgrunn
e Tidligere/navarende undervisningsrolle, utdanning

Hvilke andre fag enn mat og helse underviser du i?
Hva skiller dette faget fra andre fag du underviser i?
Er det et fag du ensker a undervise i?
Hvor henter du din inspirasjon eller faglig fornying?
e Fagnettverk
e Blogg
e Nettressurser

AN

6. Opplever du at skolen ser pa deg som en ressursperson i i forhold til andre
skolefag/aktiviteter enn mat- og helsefaget?
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Vi har na hatt fokus pa skolefaget mat og helse, og jeg vil na samtale
litt om skolemaltidet.

Kan du si noe om hva du tenker om skolemaltidet?

e Sosialt

e Tidsbruk

e Tilstedeplikt

e Frukt, melk osv.

Til slutt vil jeg hore hvilke tanker du gjor deg om mat- og helsefaget og
mat og maltider (skolemaltidet) i den fremtidige skolen? (et
Jremtidsperspektiv)

Avslutning:

I: Na har jeg ikke flere sporsmal. Er det noe du synes jeg har glemt, eller noe mer

som du ensker G si om mat- og helsefaget?

Dersom det ikke kommer spgrsmal eller kommentarer slas lydopptakern av.

Takk for at du tok deg tid til & delta i intervjuet. Tilsvarende intervjuer vil blir
gjennomfert pa to andre barneskoler og dataene vil bli brukt i forbindelse med et

doktorgradsarbeid.
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Vedlegg 7: Intervjuguide rektor

Introduksjon:
Takk for at du vil ta del i dette intervjuet. Deltakelsen i intervjuet er helt frivillig, og

du kan nar som helst trekke deg fra intervjuet. For intervjuet starter ma jeg ha

muntlig samtykke fra den som deltar i intervjuet.

I: Onsker du G delta 1 intervjuet?

Temaet for intervjuet er hvordan skoleleder oppfatter laereplanen og hvordan skolen
som organisasjon arbeider med arsplan, lokal leereplan, spesielt rettet mot

skolefaget mat og helse. Jeg gnsker & hgre din erfaring med dette.

I: Er det i orden at jeg gjor lydopptak av intervjuet?
Hvis ja, settes lydopptakeren pa.

Jeg tenkte at vi forst skulle samtale litt om skolen som organisasjon.

1. Kan du fortelle litt om skolen
e Antall ansatte, kjonn, alder og stabilitet
e Skolens fysiske rammer
e Antall elever, klasser
e SFO
e Skolens bruk av lokalsamfunnet

2. De fleste skoler har en felles visjon eller filosofi som hele skolen skal «leve opp
til». Hva er eventuelt din skoles visjon, og hvordan kom dere frem til akkurat
denne.

3. Kan du fortelle litt om hvordan skolen samarbeider med nermiljoet?

4. Er noe av dette samarbeidet relevant for mat- og helsefaget eller
skolemaltidet?
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5. Hvordan legger dere til rett for dialog om skolefaget mat og helse med kollegiet
og foreldre/foresatte?

e I tilfelle nei, hvordan kan du legge til rette for det

6. Er det spesielle omrader der du opplever mat- og helselereren som
ressursperson i skolemiljoet?

e Rektor

Kollegaer

Skolen som et matlandskap

Helsesgster med helsefremmende livsstilsarbeid

7. Hva tenker du om kompetansekrav i alle fag?

8. Er det fag du tenker pa som er mer relevant enn andre fag?

9. Hvordan er dette for mat og helsefaget?

10. Hvilke satsningsomrader har skoleeier, og vurderer du disse
satsningsomradene som relevante for oppleringen i mat- og helsefaget?
o [Itilfelle: Hva prioriteres i faget?
e Dersom ikke, er det noen skolefag som er et satsningsomrade?

11. Er faget mat og helse et punkt pa agendaen i mgter mellom skoleeier og
rektorene?

e I tilfelle hva?
e I tilfelle nei, hvorfor er det ikke det?
e Har skolene seg imellom noe nettverk/samarbeid i faget mat og helse?

Jeg tenkte at vi na skal samtale om (oppfatninger) lokalt lereplanarbeid
med szrlig relevans for mat- og helsefaget.

12. Hvordan arbeider dere med & utvikle lokale planer i fagene?
Ledelse/inspektorer/avdelingsleder

e Larere
e Ressursteam
e Foreldre

e Samarbeidspart, osv.
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13. Hvordan pavirker skolens arsplan/strategiplan arbeidet med lokal leereplan i
mat og helsefaget?
e Sosiale mal
e Kulturelle tilstellinger ved skolen

14. Det er mye fokus nasjonalt pa satsninger om et helsefremmende arbeid. Er det
et arbeide du ser som relevant i mat- og helsefaget?
e Isatilfelle hvordan?
e [Itilfelle nei, tenker du at det ikke er skolens ansvar?

15. I nasjonale prover skal alle fag vaere representert. Hvordan arbeider dere med
nasjonale prover i forhold til lokalt leereplanarbeid?

16. Nar dere setter sammen et leererteam (i dette tilfelle pa 6. trinn): Hva legger
dere da vekt pa?
e Erfaring
e Kontaktlerer som underviser pa trinnet
e (nske om a undervise i faget
e Utdanning
e Mat- og helsekompetanse

Jeg tenkte at vi na kunne samtale om tilretteleggingen for opplaeringen
i mat- og helsefaget.

17. Kan du fortelle om hvordan dere organiserer/tilrettelegger for oppleeringen i
mat og helsefaget:
e Timetall 1. — 4. trinn, organisering hvor blir timen lagt
e Eller alt pa 6. trinn
e Delingstimer med de andre praktiske estetiske fagene
¢ Bolker med undervisning osv. (praktisk ett ar/teori ett ar)
e Flerkulturelt
e Nasjonale satsninger
e Grunnleggende ferdigheter
e Undervisningsrom (praktisk/teorirom)
e Realfagstyrking
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18. Gir mat- og helsefaget noen muligheter som det er vanskelige a realisere i
andre fag?

19. Som rektor, opplever du noen spesielle utfordringer i forhold til oppleringen i
mat- og helsefaget?
e konomi
e Laererkompetanse
e Timeressurs
e Spesialrom (sterrelse pa undervisningskjokken)
e Holdninger og oppfatninger i administrasjonen/ansatte i planarbeid
e Elevsammensetninger
e Laremidler

20. Er det forhold knyttet til mat- og helsefaget som gjor at det skiller seg fra de
gvrige fagene?

Vi har na hatt fokus pa skolefaget mat og helse, og jeg vil na samtale
litt om skolemaltidet
Skolen har skolemaltidet som et «kjeert avbrekk for mange elever».

21. Kan du si noe om hva dere gjor/har gjort her pa skolen for a skape gode

rammer for mat og maltider?

e Arbeidet med temaet mat og maltider i personalgruppen/foreldremaote
eller i plandokumenter?
e Er mat og maltider omtalt pa skolens nettside?
e Egne grupper som arbeider med kosthold?

22, Hvordan organiserer dere skolemaltidet her pa din skole?

23. Hvilken mat og maltidstilbud har dere her pa skolen? (medbrakt, servert,
klokkeslett, varighet, hvor maltidene inntas, for hvem)
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24.Har dere tilbud om skolemelk/skolefrukt? (hvorfor/hvorfor ikke, hvordan er
melk/frukt-ordningen organisert)

25. Hvilken rolle har de ulike ansatte i forbindelse med mat og maéltider her pa
skolen? (ledere, lerere, assistenter og helsesgster)

26. Hvilken rolle har elevene i forbindelse med mat og maltider her pa skolen?
27. Hvilken foring far du som rektor fra skoleeier nar det gjelder mat og maltider?

28.Er forhold knyttet til mat og maltider i skolen tema i skolens ulike radsorgan?
(personalet, FAU, elevrad, osv)

29.Hva med foreldre? Systematiske tilbakemeldinger til foreldre.

30.Prioriterer dere nasjonal retningslinje for mat og maéltid i skolen aktivt? Hvordan
sikrer dere dette?

31. Opplever du som rektor spesielle utfordringer knyttet til mat og maltidet i
skolen?

Hvilke tanker gjor du deg om mat- og helsefaget og skolemaltidet i
Jremtidens skole? (fremtidsperspektiv)
Til slutt kan du fortelle litt om deg selv og din bakgrunn

e Tidligere/navarende rolle, utdanning
e Hva er dine mal som rektor pa denne skolen?

Avslutning
I: Na har jeg ikke flere sporsmal. Er det noe du synes jeg har glemt, eller noe mer

som du gnsker & si om faget mat og helse?
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Dersom det ikke kommer sporsmadl eller kommentarer, slds opptakeren av.

Takk for at du tok deg tid til & delta i intervjuet. Tilsvarende intervjuer vil bli

gjennomfert pa to andre barneskoler, og dataene vil bli brukt i forbindelse med et

doktorgradsarbeid.
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Oppskriften — den skjulte leereplanen i mat og helse

Sammendrag

Denne artikkelen setter sgkelyset pa hvordan lerere operasjonaliserer faget mat
og helse pa barnetrinnet. Studien er en sammenlignende kasusstudie pa tre full-
delte barneskoler. Datainnsamlingen ble gjennomfert pa 6. trinn pa hver skole
og fulgte samme struktur: farst observasjon av to opplaringsgkter i faget, der-
etter innhenting av dokumenter og til slutt individuelt intervju med mat- og
helselaerer.

Resultatene viser at leererne vektla det & lage mat som den viktigste kompo-
nenten i mat- og helsefaget, og at oppskriftene var dominerende for planlegging
og gjennomfaring av opplaeringen. Matvarene som ble brukt i opplaringen, sa
ut til & veere et uttrykk for mattradisjoner mer enn et fokus pa fagets formal.
Videre var lengden pa undervisningsgkten styrende for hvordan lererne gjen-
nomfarte opplaeringen, og pavirket grad av veiledning og i hvilken grad maltidet
framsto som en leringsarena. Nar oppskriften framstar som sa dominerende i
planlegging og gjennomfaring av opplaringen, kan den sees pa som et nytt
lereplanniva, «den skjulte leereplan». Artikkelen diskuterer ogsa hvordan kate-
goriene i den didaktiske relasjonsmodellen kommer til utrykk i gjennomfgringen
av opplaeringen i faget mat og helse.

Ngkkelord: mat- og helseoppleering, oppskriften, matlaging, skjult lereplan,
artefakter

The recipe — the hidden curriculum in the food and health
subject

Abstract

This article focuses on how teachers operationalize the subject “food and
health” at the primary level. The study is a comparative case study at three
primary schools. The data was collected in the 6th grade at each school in the
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following manner: first observation of two teaching sessions in the subject, then
collection of documents, and finally an individual interview with the food and
health teacher.

The results show that the teachers considered cooking as the most important
component of the food and health subject, and that the recipes were crucial for
the planning and implementation of the teaching. The foods used in the teaching
appeared to be based predominantly on food traditions rather than on the health
perspective of the subject. Moreover, the time frame of the sessions directed how
the teachers carried out the teaching, and this also affected the amount of
supervision and the extent to which the meal itself was used as an arena for
cultural formation. When the recipe appears to be so dominant in the planning
and implementation of the teaching, it can be regarded as a new curriculum
level, or a ““hidden curriculum™. The article also discusses how the categories in
the didactical relation model are expressed in the implementation of the food
and health teaching.

Keywords: food and health teaching, recipe, cooking, hidden curriculum, arte-
facts

Innledning

I Kunnskapslgftet 2006 ble det fastsatt nye lereplaner i alle fag, og heim-
kunnskap endret navn til mat og helse. Formalet med faget mat og helse er a gi
elevene kompetanse til & velge et helsefremmende kosthold, forsta hvordan mat
og maltider er en del av var identitet, og kunne opptre som kritisk og forsvarlig
forbruker. Faget er strukturert i tre hovedomrader som beskriver de sentrale
innholds- eller funksjonsomradene. Hovedomradene er mat og livstil, mat og
forbruk, samt mat og kultur. Innenfor hvert hovedomrade er det formulerte
kompetansemal. Kompetansemalene er den sentrale delen av lereplanen, fordi
de konkretiserer hva elevene skal lare pa de ulike trinnene.

| denne artikkelen settes sgkelyset pa hvordan laerere i faget mat og helse
gjennomfarer opplaringen i faget, belyst ved falgende problemstilling: Hvordan
operasjonaliserer mat- og helselerere pa barnetrinnet leereplanen i faget?

Teori

| forskningslitteraturen framheves ulike tilnerminger og oppfatninger av
hvordan lareplanen utformes og fortolkes basert pa nasjonale tradisjoner
(Engelsen, 2009; Gundem, 1998, 2008; Hopmann, 2008; Lundgren, 2006). | et
kontinentalt og nordisk perspektiv utrykker leereplanen et samfunnsmandat som
forplikter skolen til bestemte mal og retningslinjer (Cornbleth, 2002; Engelsen,
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2009; Gundem, 2008; Karseth & Sivesind, 2009; Ross, 2000). Lereplanen
definerer mal for arbeidet i skolen, og danner grunnlaget for skolens legitimitet i
mgte med foreldre og andre interessenter. | skolen blir den formelle lareplanen
tolket og forstatt, og beslutninger om hvordan lereplanarbeid blir implementert
er det skolelederne og laererne som tar. Den formelle lzereplanen som blir brukt i
norske skoler beskriver det som er tenkt a skulle skje i oppleringen, altsa
intensjonene som en kan lese ut av lereplanene (Arnesen, Nilsen & Leirhaug,
2013). Ifglge Stenhouse (1975) skal lereplanene ogsa virke stimulerende for
leererens utforskning av egen praksis.

En viktig side ved den formelle lzereplanen har veert a tydeliggjere leererens
rolle som leder av opplaeringen. Mgller, Ottesen og Hertzberg (2010) hevder at
lereplanen kan forstas som en myndiggjering av leererne og skolelederne som
profesjonsutevere, samtidig som det forventes ansvarlighet. Skoleledelsen ma
sammen med laererne analysere de bestemmelser, rad og retningslinjer som er
gitt sentralt, og pa dette grunnlaget utvikle planer for elevenes leringsarbeid. |
folge Foucault, sitert i Lock og Strong (2014, s. 318), kan forstaelsen av skolens
arbeid med laereplanen sees som et «diskursarbeid». Det vi si at skoleledelsen,
lererne og andre aktgrers arbeid med lereplanen fortolkes gjennom ulike
kulturer og virkelighetsoppfatninger. Slik etableres praksis til en spesifikk tid og
pa et spesifikk sted (Gundem, 1990). Det er i trad med det Goodlad (1979) kaller
for lereplanens substansielle side (s. 17). Goodlad, Klein og Tye (1979) var
opptatt av a bygge bro mellom teori og praksis, og utviklet et begrepssystem der
lereplanene kunne forstas begrepsmessig teoretisk og empirisk. Dette ble omtalt
som «lareplanens framstillingsformer»: ideenes lereplan, den formelle lzere-
planen, den oppfattede leereplanen, den operasjonaliserte lereplanen og den
erfarte leereplanen. Studier viser at det kan veere stor avstand mellom innholdet i
den formelle laereplanen og det praktiske arbeidet som foregar i klasserommet
(Engelsen, 2009; Gundem, 1990; @zerk, 2010). Tidligere forskning viser at
skoleledelsen og lererne sine forsgk pa a implementere en formell laereplan
forer til at det oppstar et skille mellom nivaene. Det oppstar flere laereplanniva,
men det er ikke et én-til-én-forhold mellom de ulike lzereplannivaene (Engelsen,
2003). Engelsen (2003) gir en ytterligere forklaring pa det Goodlad et al. (1979)
omtaler som skille mellom lareplannivaene. Engelsen beskriver dette som et
niva der lererne fra tid til annen underviser etter «en lereplan som ikke
eksisterer», fordi temaet oppfattes som viktig, men er utelatt i den formelle
lereplanen. Slik kan «en lzreplan som ikke eksisterer» innga i den operasjonali-
serte lereplanen. Et annet begrep som brukes er «den skjulte lereplanens»
(Andreassen, 2016; Engelsen, 2003). Engelsen (2003) framhever at «den skjulte
leereplanen» er den planen elevene anvender i opplaeringen, mens «den lare-
planen som ikke eksisterer» er den planen leereren benytter i sin undervisning.
Ifalge Gundem (1998) blir begrepet «den skjulte leereplan» brukt pa ulike mater
i dag. Gundem (1998) hevder at «den skjulte leereplanen» ogsa kommer til ut-
trykk gjennom den enkelte skoles «uskrevne lover». Det kan i denne sammen-
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heng vere uttalte eller ikke uttalte normer, verdier eller tradisjoner i lerer-
kollegiet. | denne artikkelen har vi valgt & benytte begrepet «den skjulte laere-
planen».

Ifalge Wittek (2004) er lering situert, altsa er leeringsaktiviteter tett koblet til
den konteksten de inngar i. Leaereren utfarer arbeidet til oppgitt tid, pa et spesifikt
sted, og ifglge Gundem (1990) er leereren den som i siste instans avgjer hvordan
lereplanen omsettes i praksis. | leererens arbeid med & analysere nasjonale
lereplaner for a utvikle en lokal lzereplan eller planlegge opplaringen, finnes det
ulike didaktiske modeller (Bjgrndal & Lieberg, 1978; Engelsen, 2015; Vestal,
2008) som kan benyttes. Modellene kan fungere som en liste over momenter
som laereren ma ta hensyn til i planleggingsarbeidet (Vestgl, 2008). Larerne
utever sitt planleggingsarbeid ut fra egen erfaring og pavirkninger de opplever
fra skolemiljgene de er en del av. Disse skolemiljgene kan for leererne innbefatte
ulik kunnskap, forventninger, livsformer og artefakter (Strandberg, 2008). | opp-
leeringen i mat- og helsefaget benyttes ulike artefakter. | fglge Séaljo (2002) er
artefakter menneskeskapte med hensikt & lgse en oppgave pa en enkel mate.
Artefakter blir mediert ulikt og de er ikke konstante, men erfaringsbakgrunn er
viktig for hva artefaktene formidler (Saljo, 2002). Artefakter kan vare primare,
sekundeere eller tertiere, avhengig av hvilken funksjon de har i en gitt praksis
(Aarsand, 2011). | mat- og helsefaget benyttes primeare artefakter, som for
eksempel sleiv, kniv og matvarer. De sekundare artefaktene kan veere opp-
skriftene, som formidler kunnskap om de praktiske aktivitetene. De tertizere arte-
faktene kan vere valg av didaktisk undervisningsmodell som forklarer opp-
skriftens framgangsmate, slik at elevene forstar hvordan de praktiske oppgavene
skal lgses.

Materiale og metode

Design og utvalgskriterier

Det ble gjennomfagrt en sammenlignede kasusstudie (Yin, 2007) i april—juni
2016 ved tre barneskoler i Hordaland fylke. Utvalgskriteriene var fulldelte
skoler, det vil si én eller flere klasser pa hvert arstrinn, og at skolene skulle ha
ulike skoleeiere. Videre var et inklusjonskriterium at skolene hadde faget mat og
helse pa 6. trinn. Skolene ble valgt ut ved tilfeldig trekning blant fulldelte barne-
skoler oppfart pa kommunenes hjemmesider. To av tre skoler aksepterte etter
farste trekning, og den tredje etter andre gangs trekning.

Studien ble meldt til Personvernombudet for forskning. Far studien startet
fikk informantene skriftlig informasjon om studien. Informantene samtykket
muntlig under intervjuene at de ensket a delta og at intervjuet ble tatt opp
elektronisk. Elevene deltok ikke i studien, men foresatte fikk tilsendt informa-
sjonsbrev om at studien ogsa omfattet to observasjonsgkter i mat- og helse-
oppleringen.
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Presentasjon av kasusene

Skole A hadde rundt 380 elever og 50 ansatte, derav 25 laerere. Pa skole A
underviste to lerere i mat og helse. Lareren som inngar i utvalget, hadde den
praktiske undervisningen og har 15 studiepoeng i mat og helse og 5 ars under-
visningserfaring i faget. Skolen hadde undervisningskjekken med 4 arbeids-
stasjoner, og gruppesterrelsen i mat- og helseundervisningen var 23 elever.
Skole B hadde rundt 300 elever og 52 ansatte, derav 25 lerere. Pa skole B
underviste én laerer i mat og helse. Leaereren som inngar i utvalget hadde ikke
utdanning i mat og helse, men hadde 3 ars undervisningserfaring i faget. Skolen
hadde undervisningskjgkken med 4 arbeidsstasjoner, og gruppestarrelsen i mat-
og helseundervisningen var 12 elever. Skole C hadde rundt 110 elever og 14
ansatte, derav 12 lerere. Pa skole C underviste én laerer i mat og helse. Laereren
som inngar i utvalget hadde ikke utdanning i mat og helse, men hadde mer enn
30 ars undervisningserfaring i faget. Skolen hadde undervisningskjgkken med 4
arbeidsstasjoner, og gruppestarrelsen i mat- og helseundervisningen var 12
elever.

Skolene hadde organisert mat- og helseopplaringen noe ulikt. Skole A og C
hadde mat- og helseopplaring pa 6. trinn, og skole B hadde fordelt mat- og
helseopplaeringen pa 5. og 6. trinn. Timebelagt tid pa de tre kasusskolene er vist
I tabell 1.

Tabell 1. Undervisningstid i mat og helse per uke pa 6. trinn
Undervisningstid, inklusive | Friminutt (min) | Undervisningstid (min)
friminutt (min)

Skole A | 130 20 110

Skole B | 120 0 120

Skole C | 145 20 125
Datakilder

Data ble samlet inn gjennom observasjoner av opplaeringsgkter, intervju med
leerere og innhenting av dokumenter.

Observasjoner

Til observasjon av opplearingen i mat og helse ble det utarbeidet et strukturert
observasjonsskjema (Grgnmo, 2016). Observasjonsskjemaet inneholdt fglgende
elementer: 1) introduksjon til opplaringen, 11) arbeid med laerestoffet, 111) mal-
tidet, og 1V) etterarbeid og avslutning. Fokus var pa hvordan laereren gjennom-
farte opplaringen. Observasjonene foregikk pa skolenes undervisningskjekken.
| forkant av observasjonene ble det gjennomfart en pilottest pa 6. trinn pa en
annen skole. Det ble gjort mindre endringer i observasjonsskjemaet etter pilot-
testen.

I. Veka, H. Wergedahl & A. Holthe 5/21 2018©adno.no



Acta Didactica Norge Vol. 12, Nr. 3. Art. 9

Intervjuer

Til intervjuene med laererne ble det utarbeidet en halvstrukturert intervjuguide
(Grgnmo, 2016) med dpne spegrsmal. Tema i intervjuguiden var hvordan lererne
operasjonaliserte oppleringen i mat- og helsefaget, og fokuserte sarlig pa mal,
innhold, arbeidsmater, vurdering, elev og rammebetingelser for opplaringen.
Det ble gjennomfart en pilottest med en lerer som underviste pa 6. trinn. Etter
pilottesten ble det gjort noen justeringer i intervjuguiden.

Dokumenter
Ukeplaner og oppskrifter for observasjonsperioden ble innhentet ved ferste og
andre dagsbesak.

Datainnsamling

Datainnsamlingen ble gjennomfart ved tre dagsbesgk pa hver av de tre skolene i
april-juni 2016. Datainnsamlingen fulgte samme struktur pa alle tre skolene:
farst observasjon av to opplaringsgkter i mat og helse og deretter individuelt
intervju med mat- og helselarer pa 6. trinn.

Observasjonen ble gjennomfart av ikke-deltagende observater, og hele opp-
leeringsgkten ble observert. Antall elever som var til stede under observasjonene
er vist i tabell 2.

Tabell 2. Antall elever som hadde mat- og helseopplering pa de tre skolene i observasjonsperioden

1. gkt | 2. gkt
Skole A | 23 20
Skole B 9 8
Skole C

Intervjuene med hver av de tre leererne varte i ca. én time.

Analyse av data

Intervjuene ble transkribert. | arbeidet med behandling av datamaterialet ble det
benyttet deduktiv fenomenologisk tilneerming (Postholm, 2010). Kategoriene ble
hentet fra Engelsens (2015) moderniserte utgave av den didaktiske relasjons-
modellen: mal, arbeidsmater, innhold, rammefaktorer, elev og vurdering.
Modellen representerer en helhetstenkning, der alt henger sammen med alt. En
kan begynne med hvilken som helst kategori. Ingen kategorier i modellen er
styrende, og ethvert valg som blir tatt innenfor en kategori far konsekvenser for
valg innenfor de andre kategoriene (Engelsen, 2015). Dette medfarte at arbeidet
med a tolke datamaterialet ble viktig, da relasjonene mellom kategoriene henger
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sammen. Dataene ble farst kodet og gruppert innenfor de ulike kategoriene i den
didaktiske relasjonsmodellen. Deretter ble dataene i hver kategori systematisk
gjennomgatt ved & markere meningsbearende elementer i materialet. Dette
arbeidet ble gjentatt flere ganger for a sikre at data ikke ble feilkodet, da enkelte
meningsbarende elementer kunne tilhgrer flere kategorier. Dette resulterte i at
en matte ta valg ved koding av materialet, for eksempel med tid og maltidet som
ble kodet inn i kategorien mal. Slik framkom underkategorier som for eksempel
matretten og oppskriften i materialet. Deretter ble likheter og ulikheter mellom
de forskjellige kasusene undersgkt.

Kasusstudien har et kvalitativ design, og statistisk generalisering er ikke
mulig (Kvale, Brinkmann, Anderssen & Rygge, 2015). Analytisk generalisering
skjedde ved triangulering av observasjonsdataene, intervjuene med larerne og
dokumentene.

Resultat

Basert pa den didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen, 2015) blir resultatene
presentert i fglgende kategorier: 1) Mal, 2) Arbeidsmater, 3) Innhold, 4)
Rammefaktorer, 5) Elev, og 6) Vurdering.

1 Mal

Mal er i den didaktiske relasjonsmodellen spesielt knyttet til leererens utforming
av leeringsmal.

Leeringsmal

Observasjonene viste at ingen av laererne presenterte leeringsmal for opp-
leeringen. Det var imidlertid en oppfatning og forventning om at elevene skulle
lage mat, og prosessen knyttet til dette ble slik et mal for opplaringen. Elevene
skulle lzere a tilberede matrettene som vist i tabell 3.

Tabell 3. Matretter som ble laget i de to observasjonsgktene

1. gkt 2. gkt

Pizza. Asiatisk kylling servert med ris og brokkoli.

Kanelkake.

Skole A | Hjemmelaget is. Sommerdrikk.

Melkelapper servert med jordbarsyltetay. Hjemmelaget is servert med sjokoladesaus.
Skole B | Fiskepinner servert med potetmos og rakost. | Pizza.

Fleskepannekaker med bacon servert med Fiskeboller i hvit saus servert med kokte
Skole C | blabarsyltetay. poteter og rakost.

Kanelkake.

Alle lzrerne fortalte at de oppfattet praktisk arbeid som det viktigste i faget.
Elevene skulle lere seg matlagingsteknikker, og lererne hevdet at elevene
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tilegnet seg denne kompetansen gjennom praktisk matlaging. Videre vektla
samtlige leerere at det var viktig at elevgruppene ble ferdige noenlunde samtidig
med a tilberede matrettene. Dette begrunnet leererne med at alle elevgruppene
skulle spise samtidig. Det var ogsa viktig a sikre at alle ble ferdige med opp-
rydningen. Learerne var tydelige pa at tidsrammen var viktig, de matte veere
ferdige til rett tid slik at rommet var klargjort til neste klasse. Larerne fortalte at
samarbeidet innad i elevgruppene var avgjgrende for at elevene ble ferdige
samtidig i lgpet av opplaringsgkten. Slik framsto ogsa samarbeid som et viktig
mal for oppleringen.

2 Arbeidsmater

Arbeidsmater er i den didaktiske relasjonsmodellen spesielt knyttet til de ulike
aktivitetene som foregar i leeringssituasjonen, i denne studien pa undervisnings-
kjokkenet. | dette materialet framkom to underkategorier: Introduksjon og mat-
laging, samt Maltidet og opprydning.

Introduksjon og matlaging

Introduksjonen startet likt i alle klassene ved at lerer fortalte hva som skulle
lages, eksemplifisert ved: «I dag skal dere lage Asiatisk kylling» (leerer A).
Lererne fortalte sa mer detaljert hva elevene skulle tilberede, og trakk inn
relevant teoretisk leerestoff knyttet til enkelte matvarer ved a stille sparsmal til
elevene:

Hva ma vi huske pa nar vi jobber med kylling? (lerer A)
Hva er viktig med pizzadeig? (leerer B)
Fisk, er det sunt eller usunt? (leerer C)

Larer B apnet ogsa opp for valgmuligheter da hun stilte elevene spgrsmal om
enkeltelementer: «Gulrgtter, velg hva dere gnsker med gulrgttene, rasp eller
kutt.»

Observasjonene viste at leerer A og C leste opp ingredienslisten punktvis og
plukket ut enkelte elementer som de opplevde som viktige, samtidig som de
foreviste framgangsmater ved a konkretisere noen av matvarene, eksemplifisert
med: «Det star %2 ts salt, bruk mindre salt, slump oppi litt» (leerer C), og
«Brokkoli, en til hver gruppe. Skyll og del den i biter, dere trenger ikke kniv.
Knekk den slik i sma buketter» (leerer A).

Introduksjonsfasen ble avsluttet med at leererne oppfordret elevene til a lese
oppskriftene pa nytt og komme med sparsmal. Laerer C var tydelig pa at elevene
kun skulle lese oppskriften knyttet til eget arbeid og begrunnet dette med at
elevene fikk en forstaelse for egne arbeidsoppgaver.

Nar elevene skulle lage mat, ble dette organisert ved at to eller flere elever
skulle samarbeide om felles oppgaver. Samtidig var flere av disse gruppene
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gjensidig avhengige av hverandre da det skulle ende opp med et felles produkt:
maltidet. Leerer C framhevet fglgende om denne arbeidsformen:

Det er pd en mate det beste fungerende gruppearbeid i norsk skole. Du har definerte
oppgaver, og de henger sammen. Hvis ikke du gjer det du skal gjare, jobben din, sa
blir det ikke noe resultat. Du kan ikke melde deg ut, slik du kan i mange andre
gruppearbeid. Og du ser et resultat av arbeidet.

Lerer A og C hadde faste elevgrupper, i tillegg hadde lerer C ogsa faste
arbeidsoppgaver til hver elev. Det vil si at lereren hadde en oversikt over
praktiske oppgaver som elevene fikk ansvaret for. Leaerer A og B fortalte derimot
at de overlot ansvaret for arbeidsfordeling til elevene selv, men lerer B papekte:

Det kan veere en negativ effekt med den maten a organisere arbeidet pa. Ofte er det de
samme elevene som danner grupper og de samme elevene som gjer samme arbeids-
oppgaver og de samme elevene som tar mer ansvar.

Observasjonene viste at leererne gikk en del rundt i kjgkkenet og samtalte med
elevene i deres praktiske arbeid. Samspillet mellom lzerer og elev framkom som
godt. Laerer A og C involverte seg bade i faglige samtaler og samtaler der
elevene fortalte om egne interesser. Lerer B hadde en mer tilbakeholden veere-
mate, og hun involverte seg mindre i elevenes samtaler utenom det fagrelaterte.
Observasjonene viste at leererne involverte seg pa ulike mater nar de gikk rundt
og foreviste matlagingsteknikker for elevene. Laerer A og B involverte seg mest
I elevenes arbeid dersom elevene spurte om hjelp. Leererne overtok og utferte
ofte arbeidet: «Se her, na skal jeg vise dere». Learer A og B gjentok ofte samme
prosess i flere av elevgruppene i motsetning til leerer C som benyttet felles fore-
visning for alle elevene nar hun introduserte matlagingsteknikker, eksemplifisert
med:

Alle snur seg og kommer hit. Se her, na skal jeg vise hvordan vi steker en fleske-
pannekake og alle skal steke hver sin etter tur. Vi putter fleskebiter inn i rgren. Pass pa
at stekepannen er varm, bruk den sterste platen. Ha litt margarin oppi og legg 5 fleske-
biter pa stekepannen. @s oppi en gse, fordel rgren rundt ved & snu pa pannen slik
(viser med & ta opp stekepannene). Vent til pannekaken er blitt gul og terr. Snu den.
Nar den er stekt pa begge sider, legg den pa serveringsfatet. Brett den som en trekant.
Na steker du (elev) en pannekake mens jeg star og ser pa.

Maltidet og opprydning

Bade observasjonene og intervjuene viste at alle leererne oppfattet maltidet som
viktig for elevenes lering. Laererne hadde en forventning om at elevene skulle
«oppfare seg» og «vise bordskikk». Observasjonene viste at leerernes deltakelse
under maltidet varierte noe. Leaerer B deltok ikke i maltidet mens laerer A deltok
delvis. Larer A og B begrunnet dette med tid. De benyttet begge tiden til a
rydde pa plass matvarene mens elevene spiste. Larer C deltok under maltidet og
hun hadde en forventning om at elevene skulle lere hva det ville si & ha
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vertsrolle under et maltid. Dette var en oppgave som rullerte mellom elevene.
Observasjonene viste at elevene tok vertsrollen pa alvor.

| gktens siste fase, opprydning, viste observasjonene at lsererne var tydelige
pa at elevenes oppgave var a vaske av overflater (arbeidsbenker, komfyr), vaske
redskaper som ikke kunne vaskes i oppvaskmaskin, og fjerne sgppel. | klassene
til lerer A og B framsto opprydningsarbeidet som lite planlagt. Leererne hadde
ingen plan for faste arbeidsoppgaver som elevene skulle utfgre. Leereren fortale
at elevene selv tok lite initiativ, noe som medfgrte at leererne plukket ut tilfeldige
elever til arbeidet: «Na kan du begynne a vaske opp, og du kan vaske av
bordene». Under observasjonene deltok lerer A og B aktivt i opprydnings-
arbeidet. Laerer C hadde derimot faste arbeidsoppgaver som elevene matte
utfgre, og opprydningsarbeidet framsto som et rutinepreget arbeid for elevene.
Observasjonene viste at samtlige lerere brukte noe av friminuttet til a
klargjare/ferdigstille kjgkkenet.

3 Innhold

Innhold er i den didaktiske relasjonsmodellen spesielt knyttet til hva elevene
skal arbeide med i faget. | dette datamaterialet framkom fglgende under-
kategorier: Matrettene og Oppskriftene.

Matrettene

Leererne framhevet betydningen av at de matrettene som inngikk i oppleringen
skulle veere varierte og sunne, og de vektla ogsa hva elevene likte og gnsket a
lage. Leererne fortalte at elevene var svert opptatt av hvilken matrett de skulle
tilberede, og derfor var det viktig at matretten inngikk i ukeplanene til elevene.
Ukeplanene viste at det var variasjon mellom leererne om hvor mange matretter
som skulle tilberedes i hver opplaeringsgkt. Laerer B fortalte at hun aldri planla
mer enn én matrett, fordi det var det elevene kunne mestre pa dette nivaet. Learer
A fortalte imidlertid at hun alltid planla én matrett i tillegg til hovedretten: «Har
jeg ikke nok arbeid til alle elevene frem til kl. 10.30, sa vet jeg at jeg far kaos».
Observasjonsdata viste at den ekstra matretten i stor grad var dessert. | likhet
med laerer A hadde ogsa leerer C mer enn én matrett, men framhevet at antall
matretter ble planlagt ut fra progresjon:

Om hgsten starter elevene med enkle matretter, og etter hvert blir det oppskrifter med
mer krevende matlagingsteknikker. Kanelkaken er et eksempel pa progresjon. Alle
elevene ma bake hver sin kanelkake, med a falge en oppskrift der de ma vise at de kan
lage et produkt selvstendig. (leerer C)

Matvarene som ble brukt under observasjonene er vist i tabell 4. Innslag og
variasjon av grgnnsaker var minst pa skole C og her var ogsa variasjon av andre
matvarer minst.
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Tabell 4. Oversikt over matvarer brukt i oppleringsgktene pa de tre skolene basert pa oppskrifter i

observasjonsperioden

Matvaregrupper Skole A Skole B Skole C Sum*
Kjatt Kjettdeig (storfekjatt), | Kjottdeig (storfekjott) | Bacon 3
kyllingfilet (svin)
Fisk Torskefilet Fiskeboller | 2
Melk og melkeprodukter | Flgte, hvitost, lettmelk | Hvitost, lettmelk Helmelk, 5
kulturmelk
Margarin, smgr og Flytende margarin, Flytende margarin, Margarin 2
matolje olivenolje olivenolje
Grgnnsaker Brokkoli, hvitlgk, lgk, | Gulrot, hvitlgk, Ik, Gulrot 6
paprika, tomater paprika, tomater
(hermetiske) (hermetiske)
Frukt og beer Jordbeer Eple 2
Kornvarer og poteter Ris, mais (hermetisk), | Poteter, mais Poteter, 4
hvetemel (hermetisk), hvetemel | hvetemel
Produkter med tilsatt Jordbeersyltetay Ananas (hermetisk) Blabeer- 3
sukker syltetay
Sum* 17 16 9

*Sum av forskjellige matvarer brukt i oppleringsgktene pa de forskjellige skolene. Hevemidler og smaks-
tilsetninger er ikke tatt med i tabellen.

Oppskriftene

Oppskriftene som leerer B og C brukte under observasjonene var uten illustra-
sjoner, i motsetning til leerer A sine oppskrifter som inneholdt illustrasjoner av
de ferdige matrettene. | alle oppskriftene var det farst en ingrediensliste med
enkle maleenheter som antall, dl og gram. Andre del i oppskriften beskrev
framgangsmaten trinn for trinn. Det framkom under observasjonene at laererne
hadde en forventing om at elevene skulle bruke oppskriftene aktivt i det
praktiske arbeidet, og i intervjuet sa leerer A at «elevene lykkes og mestrer a lage
mat nar de falger en oppskrift». Det a lese og fglge en oppskrift var en viktig
kompetanse for elevene:

Det a lese en oppskrift er jo ganske vanskelig. Da er det mange som begynner pa
toppen av oppskriftslisten, sa putter de alt i sammen, og de leser ikke forklaringen. Sa
lese og forsta oppskriften er det mye god lesetrening i. (lerer A)

Observasjonene viste at ingen av laererne redigerte oppskriftene i forhold til
antall porsjoner. Dette arbeidet inngikk som en del av & kunne regne; elevene
matte selv doble og eventuelt redusere antall porsjoner i oppskriftene. Funnene
viste at laererne brukte matematiske begrep (prosent, brgk, halvere og doble) i
samtaler med elevene. Learer B og C papekte at det var viktig at elevene hadde
forstaelse av maltall og maleenheter, og at elevene selv fant ut «hvor mye mel
skal jeg ha?» uten at lererne ga svarene. Larer A derimot malte ofte opp
mengde matvare for de elevene som henvendte seg. Observasjonene viste at
elevene i liten grad brukte oppskriftene aktivt. Elevene spurte lererne istedenfor
a lese oppskriftene selv, hvorpa lererne oppfordret til bruk: «Hva star det i
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oppskriften?» eller «Ga og hent oppskriften din og les ngye, sa finner du ut av
det du spar omy.
Tabell 5 viser de faglige begrepene som var brukt i oppskriftene.

Tabell 5. Oversikt over faglig begrep fra oppskriftene basert pa observasjonsperioden

Skole A Skole B Skole C Sum*

1.okt | 2.0kt | 1.gkt | 2.kt | 1. gkt | 2.gkt
Vask/rens X X X 3
Skrell X X X 3
Kutt/hakk/del X X X X X 5
Riv X X 2
Skjeer X X X 3
Strg X X X X 4
Koke opp, svak varme X X 2
Steke i stekepanne, X X X X X 5
sterk/middels/svak
(varme/brune)
Steke i ovn X X X X X X 6
Sum* 5 5 8 4 5 6

*Sum av ulike faglige begrep brukt i opplaeringsgktene pé de forskijellige skolene.

Oppskriftene som laererne benyttet i opplaeringen, inneholdt for det meste
varmebehandling av matvarene. Observasjonene viste at lererne i ulik grad
benyttet steking og koking av ferske matvarer. Laerer A og B anvendte hoved-
sakelig steking i begge gktene, men hadde innslag av koking. Leerer C hadde
steking i1 farste gkt og koking i siste gkt, bortsett fra kanelkaken som elevene
bakte i begge gktene.

4 Rammefaktorer

Rammefaktorer i den didaktiske relasjonsmodellen er spesielt knyttet til de
ressursrammene som laererne ma forholde seg til. | dette datamaterialet framkom
felgende underkategorier: Leeremidler og Redskaper.

Laeremidler

Leererne fortalte at leeremidler som laerebgker, digitale leeremidler og ressurs-
baker relevant for mat- og helsefaget var svaert begrenset pa skolene. De fortalte
at leeremiddelet Kokeboka mi (lldjarstad & Kringelbotn, 2013) var det lare-
middelet som alle leererne hadde tilgang til, men i intervjuet framkom det sam-
tidig at bruken av boken var noe ulik blant leererne. Larer A fortalte at hun ogsa
hadde tilgang til undervisningsmaterialet til Fiskesprell (Noregs Sjgmatsrad,
2017), men bare hadde benyttet det én gang. Leaerer B papekte at fiskeopp-
skriftene i Kokeboka mi ikke sa serlig innbydende ut, og at hun erstattet opp-
skriftene med egne fiskeoppskrifter som hun selv likte. Observasjonen bekreftet
lzerernes ulike bruk av Kokeboka mi. Leerer A og B benyttet oppskrift hentet fra
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Kokeboka mi nar elevene laget pizza. | den andre gkten benyttet lzererne delvis
oppskrifter (Asiatisk kylling, fiskepinner) hentet fra Kokeboka mi og delvis
egne. Det sa derimot ut som at leerer C hadde utviklet sine egne leeremidler. Hun
fortalte at hun hadde undervist i faget i over 30 ar:

Jeg bruker noen oppskrifter nar det passer, sa bruker jeg andre oppskrifter som jeg har
samlet meg opp gjennom arene, som jeg vet fungerer. For det er noe med det ogsa. Du
ma vite at de fungerer bade pa tid og at de blir ferdige noenlunde samtidig. (lerer C)

Redskaper

Tilgangen til redskaper varierte mellom skolene. Larer B og C hadde nok red-
skaper til bruk i opplaeringen til alle elevene, i motsetning til leerer A som ikke
hadde tilstrekkelig med redskaper til alle elevene. Leerer A fortalte at skolen
ikke hadde gkonomi til innkjgp av tilstrekkelig med redskaper.

5 Elev

Elev i den didaktiske relasjonsmodellen er spesielt knyttet til elevenes forutset-
ninger i oppleringen. | dette datamaterialet framkom fglgende underkategorier:
Erfaring og interesse samt Tilrettelegging.

Erfaring og interesse

Leererne fortalte at de fleste elevene hadde liten eller ingen erfaring i matlaging.
Leerer B framhevet at elevene som hadde erfaringskunnskap (fra hjemmet, mat-
program, blogger) om praktisk matlaging var til god hjelp for medelever i opp-
leringen. Samtidig papekte lerer B at hun ogsa opplevde elevene med erfaring
eller serlig talent som en utfordring: «Han synes nok ofte at det er litt kjedelig.
Sa han far heller utvikle det pa sitt niva hjemme».

Observasjonene viste imidlertid at elevenes interesse var svert relatert til
hvilke matretter som skulle lages. Dette samsvarte i stor grad med det laererne
fortalte. | oppleeringsgktene til leerer A og B, der elevene bakte pizza, viste
elevene stor interesse for @ komme i gang med det praktiske arbeidet. Dette sto i
motsetning til leerer C sine elever som skulle tilberede fiskeboller i hvit saus. Da
de derimot skulle lage pannekaker i en tidligere gkt, var elevenes interesse stor.

Tilrettelegging

Det var bare elevene hos lerer A som hadde serskilte behov knyttet til mat.
Learer A fortalte at arsplanen ble sendt hjem til gjennomsyn, og at hun plasserte
elevene med sarskilte behov i én gruppe. Observasjonene viste at elevgruppene
tilberedte matrettene ut fra elevenes sarskilte behov. Leerer A fortalte at hun
tilrettela pa denne maten for a lette eget arbeid med planlegging.
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6 Vurdering

Vurdering i den didaktiske relasjonsmodellen er spesielt knyttet til leererens
vurdering av elevens arbeid og skal veere til hjelp i elevens faglige utvikling.

Det ble observert at lzerernes underveisvurdering i det praktiske arbeidet var
til liten hjelp og stette for elevene i deres laeringsprosess. Dette gjorde seg sarlig
gjeldende hos lerer A og B, hvor lerernes veiledning hovedsakelig framkom
ved at leererne overtok og utfarte elevenes praktiske oppgaver. Det var lite rom
for elevmedvirkning:

Du ma kjevle det som et rektangel (lerer A)

Jeg har prgvd, men den blir litt skjev (elev)

(Leerer overtar arbeidet og baker pizzaen ut til et rektangel)

Slik, na er den bedre, na kan dere legge pa det fyllet dere gnsker (lerer A)

Learer C fortalte at hun veiledet elvene i deres arbeid nar de stilte spgrsmal om
matlagingsteknikker, noe som samstemte med observasjonene. Det ble imidler-
tid observert at hun ogsa overtok elevenes praktiske arbeid. Learer C var ikke
forngyd med konsistensen pa den hvite sausen som elevene hadde laget. Hun
hadde en oppfatning av at sausene var for tykke og overhgrte elevenes argu-
menter om at de likte fyldige sauser. Nar elevene hadde friminutt gikk leerer C
rundt og spedde samtlige sauser til det hun oppfattet som riktig konsistens.
Learer C var derimot svart forngyd med smaken pa sausene, og ga elevene gode
tilbakemeldinger pa dette. Observasjonene viste at leerer C i sin veiledning av
elevene framhevet at de hele tiden matte smake og vurdere om maten smakte
godt. Leerer A og B derimot, bidro i liten grad til utvikle et sprak for & beskrive
sensoriske smaksopplevelser i underveisvurderingen. Elevene ble heller ikke
oppfordret til & eksperimentere med smakstilsetninger.

Diskusjon

Hovedfunnet i denne studien er at oppskriften framstar som helt dominerende i
lererens planlegging og gjennomfaring av opplaeringen. Nar oppskriftene fram-
star som sa dominerende, kan de sees pa som et nytt leereplanniva (Andreassen,
2016; Engelsen, 2015) og det som i denne artikkelen beskrives som den skjulte
leereplanen (Gundem, 1998).

Hoijer (2006) vektlegger at elevene skal lere a se pa oppskriftene som et
«grundkarta som man har som utgangspunkt for att sedan gora egna improvisa-
tioner» (Hoijer, 2006, s. 17). Vare resultater viste imidlertid at hovedpoenget
med oppskriften, den skjulte leereplanen, var at elevene skulle fglge den slavisk.
Larerne vektla ikke at elevene skulle lere a eksperimentere med sensoriske
smaksopplevelser for a tilegne seg ferdigheter i smak og smaksopplevelser i det
praktiske arbeidet. Dette er i trad med Holthe og Wergedahl (2013), som
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papeker at praktiske elementer i faget har veert knyttet til & produsere mat etter
en klar standard, men med lite vekt pa kreativitet.

| en tidligere studie (Brunosson, Brante, Sepp & Mattsson Sydner, 2014)
framheves det at oppskriften i mat- og helsefaget var et pedagogisk hjelpemiddel
som punktvis instruerte elevene i det praktiske arbeidet. En forutsetning er at
elevene kan avkode oppskriftene som en fagtekst. Det vil si a lese oppskriften i
riktig rekkefelge og forsta innholdet (Bergstrom, 1997; Cusack, 2000;
Fieldhouse, 1998). Funnene vare viser at alle lererne la vekt pa a integrere
arbeidet med de grunnleggende ferdighetene «a kunne lese» og «a kunne regne»
(Kunnskapsdepartementet, 2006) i oppleringen. Tgnnessen og Maagerg (2015)
hevder at for & lese en fagtekst er det ikke nok a bare kjenne til fagspraket;
elevene ma ogsa fa anledning til & reflektere over kunnskapen fra fagspraket og
knytte det til egne dagliglivserfaringer. Bare gjennom refleksjon kan elevene
gjare det de leser om til sitt eget. Resultatene viste at leerer C i stgrre grad enn de
gvrige leererne vektla dette gjennom hgytlesning, konkretisering og samtale med
elevene. Brante og Brunosson (2014) hevder at en enkelt kan overfgre bruk av
kunnskaper og ferdigheter fra matematikkfaget inn i kjokkenopplaringen. Vare
funn stetter ikke dette, og regning var en utfordring nar elevene skulle avkode
oppskriftene.

Resultatene 1 denne studien viser hvordan de ulike kategoriene i den didak-
tiske relasjonsmodellen (Engelsen, 2015) samspiller med hverandre. God sam-
menheng mellom kategoriene skal bidra til & utforme en helhetlig opplering
med utgangspunkt i Kunnskapslgftet, som Engelsen beskriver som en malstyrt
leereplan (Engelsen, 2015). Oppleringen var lagt til kjgkkenet og skulle gjen-
nomfares innenfor en fastsatt tidsramme, og dette ble en viktig rammefaktor for
den opplaringen som foregikk. Et sentralt mal for opplaringen var at elevene
skulle lage mat, altsa tilberede og gjennomfgre et maltid. Oppskriftene ble
dermed et uttrykk for oppleeringens mal. Valg av oppskrift ble ogsa styrt av tid
som rammefaktor. Elevene matte bli ferdige med alle de praktiske oppgavene de
skulle utfare til rett tid, slik at kjgkkenet var ryddet til neste klasse. Slik ble det &
arbeide systematisk innenfor gitte tidsrammer et mal for oppleeringen.

Oppskriften var ogsa bestemmende for innhold, hva leereren lgftet fram som
viktig lerestoff, hvilke matlagingsteknikker som skulle leeres og hvilke ravarer
og redskaper elevene brukte. Slik ble oppskriften ogsa avgjerende for laerernes
valg av arbeidsmater og hvordan lererne organiserte leringsaktivitetene. Elev-
samarbeid var sentralt i de arbeidsmatene som ble valgt. Elevsamarbeid ble da
vesentlig for at malet for opplaringen skulle nas.

Alle leererne fulgte elevene opp i deres laeringsarbeid, og dermed ble vur-
dering en viktig del av oppleringen. Imidlertid var tid en begrensende ramme-
faktor, og dermed ble veiledning til en viss grad erstattet med at leererne overtok
arbeidet for elevene. Resultatene indikerte at leererne i stor grad overtok
elevenes arbeid nar elevene gnsket framover-veiledning. Nar laererne utfgrte
arbeidet selv, mistet elevene kunnskap i handling (Benn, 2006; Molander,1996),
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noe som kan pavirke elevenes interesse og motivasjon. Resultatene viste at
elevene hadde stgrre motivasjon for opplaeringen nar de likte den maten som
skulle lages. Laererne tok ogsa hensyn til elevpreferanser nar de valgte oppskrift.
Slik pavirket kategorien elev bade mal, innhold og arbeidsmater.

Resultatene i studien viste at lererne oppfattet maltidet som en viktig
leeringsarena for elevene. Ifglge Holm (2012) og Douglas og Nicod (1974) er
maltidet en pedagogisk arena der elevene kan laere gode maltidsvaner og sosial
samhandling. Vare resultater viser imidlertid at det leererne oppfattet som viktig,
var at elevene skulle leere & oppfare seg og vise bordskikk. Bugge og Dgving
(2000-03) betegner dette som direkte regler i forbindelse med et maltid.
Samtidig viser vare resultater at leerer C i stgrre grad enn de andre larerne vektla
maltidet som en pedagogisk arena. Dette viste seg ved at elevene hadde
vertskapsrolle og at lzerer C deltok aktivt i maltidet sammen med elevene. Slik
framsto hun som en tydelig rollemodell under maltidet, og elevene fikk gve seg i
spesifikke oppgaver knyttet til maltidet.

Resultatene kan ogsa diskuteres opp mot artefaktteori. Om artefaktene er
primare, sekundere eller tertieere er avhengig av hvilken funksjon de har i en
gitt praksis (Aarsand, 2011). Vare funn viser at primeaerartefaktene var matvarer
og redskaper, sekundarartefakten spraket, og tertierartefaktene leringsmal og
organisering av det praktiske arbeidet.

Matvarene (primerartefakt) leererne benyttet i det praktiske arbeidet, var til
en viss grad det Benn (1996) og Hoijer, Hjdlmeskog og Fjellstrom (2011)
beskriver som laerernes personlige preferanser i valg av matvarer og personlige
matvaner. Dette kan indikere at oppskriftene lererne benyttet i denne studien,
hadde et innslag av tradisjonelle norske matvarer uavhengig av hvilket kulturelt
tema oppskriftene var hentet ifra, som for eksempel pizza og asiatisk kylling.
Resultatene viste at leerer C var den av de tre leererne som i stor grad benyttet
oppskrifter som inneholdt matvarer basert pa egne preferanser. Larer C knyttet
dette til egen og skolens undervisningskultur i faget, mens leerer A og B knyttet
dette opp til i hvor stor grad de selv og elevene likte matvarene. Resultatene
samlet viste at leererne hadde godt innslag av matvarer som helsemyndighetene
(Helsedirektoratet, 2016) anbefaler at vi skal spise mer av (grove kornprodukter,
gregnnsaker), men ogsa innslag av matvarer som helsemyndighetene anbefaler at
vi skal spise mindre av (bearbeidet kjott, flate, helmelk og produkter med tilsatt
sukker). | resultatene framkom det at leereren brukte matvarer som normalt inn-
gar i et norsk kosthold, som for eksempel grennsakene gulrgtter og brokkoli.
Ifelge Vittersg, Radbotten, Olsen og Dragland (2005) er disse typene grgnnsaker
betegnet som «standardsortimentet», fordi noen gregnnsaker tilhgrer en tradisjon
og oppfyller forventninger og konvensjoner. Resultatene i denne studien kan
ogsa tolkes som at matvarene som ble benyttet i opplaringen, i stor grad var
matvarer som bade leererne og elevene likte, og dermed oppfylte matvarene bade
lzerernes og elevenes tradisjoner og forventninger (Benn, 1996; Hoijer, Hjalme-
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skog & Fjellstrom, 2014) mer enn fagets formal (Kunnskapsdepartementet,
2006).

Spraket (sekundzrartefakt) er ifglge Dysthe, Bernhardt og Esbjern (2012) og
Séljo (2006) sentralt for forstaelse, innsikt, kunnskap og meningsskaping i et
fellesskap. Resultatene i var studie viste at det var lite bruk av fagsprak i opp-
leringen hos laerer A og B, mens det var et starre innslag av fagsprak hos lerer
C. Mye av kommunikasjonen mellom leererne og elevene var basert pa et hver-
dagssprak. Laerernes manglende bruk av fagsprak medfarte at elevene ikke fikk
meningsskapende kunnskap om bruk av redskaper. Dette kan begrense elevenes
mulighet for utvikling av fagspraket i det praktiske arbeidet med matlagings-
teknikker. Dette kan fare til at det allmenndannende perspektivet (Kunnskaps-
departementet, 2006) i faget svekkes.

Tertizerartefaktene i denne studien kan i stor grad knyttes til oppskriften.
Synlige leringsmal manglet hos alle lererne i de observerte undervisnings-
gktene. Oppskriftene ble uttrykk for leringsmalene. Malet med det praktiske
arbeidet var at elevene skulle lzre & lage mat. Det vil si at prosessen knyttet til
det & lage en matrett ble konkretiserte kunnskapsmal for elevenes opplering. |
hovedsak organiserte alle lzererne opplaringen likt. Dette indikerer trolig baken-
forliggende kunnskap som larerne hadde tilegnet seg gjennom erfaringer eller
gjennom sin utdanning. Dette kan muligens forstds som medierte handlinger
(Wittek, 2004). At lererne fulgte samme organisering i gjennomfgringen av
opplaringen (introduksjon, matlaging, maltidet og opprydning), kan sees i
sammenheng med en lang fagtradisjon knyttet til opplaering pa kjgkkenet. |
denne tradisjonen star oppskriftene sterkt, i trad med en lang skolekjokken-
kokebok-historie (Benn, 2016; Miiller & Harman, 2008).

Denne studien har noen styrker og svakheter som det ma tas hensyn til nar
dataene tolkes. Styrken ved studien er at datamaterialet bestar av bade observa-
sjon av oppleeringsgkter og intervju av mat- og helselaererne som gjennomfarte
opplaeringsgktene. Dette styrker helhetstolkningen av datamaterialet. En svakhet
er at studien inkluderer fa leerere. Selv om funnene ikke gir et generelt bilde av
opplaringen i mat- og helsefaget pa barnetrinnet, bidrar studien med kunnskap
om et felt som er lite utforsket.

Konklusjon

Artikkelen har satt sgkelys pa hvordan mat- og helselerere pa barnetrinnet
operasjonaliserer leereplanen i faget. Resultatene viser at praktisk arbeid knyttet
til mat og maltider var viktig nar leererne gjennomfarte oppleeringen i faget.
Oppskriften var sentral i planlegging og gjennomfgring av oppleringen og kan
sees i sammenheng med alle kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen.
Slik framsto oppskriften som den skjulte leereplanen. Oppskriften ble dermed
avgjerende for hva slags kunnskaper og praktiske ferdigheter elevene tilegnet
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seg i opplaeringen, og primaerartefakter (matvarer) framkom dermed i sterre grad
som et utrykk for lerernes egne erfaringer og preferanser for matvarer og
matvaner, enn for fagets formal. Studien viser ogsa at tid var en begrensende
rammefaktor for leererne og begrenset mulighetene til & gi elevene framover-
veiledning, og i hvilken grad maltidet framsto som en laringsarena. Denne
studien indikerer at lzererne underviser etter sine egne oppfatninger og erfaringer
0g i mindre grad etter leereplanen i faget.

Innledningsvis i artikkelen ble det vist til studier (Engelsen, 2009; Gundem,
1990; @zerk, 2010) der det kan vere stor avstand mellom innholdet i den
formelle leereplanen og det praktiske arbeidet som foregar i klasserommet.
Denne studien bekrefter denne avstanden med at det praktiske arbeidet laererne
gjennomfarte var mer i trad med den skjulte lereplanen (Gundem, 1998) enn
den formelle leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2006). Det vil derfor fram-
over vere et stort behov for forskning om hvordan lereplanen blir oppfattet av
bade lzrerne og skoleledelsen for a sikre at elevene i faget mat og helse tilegner
seg kunnskap og praktiske ferdigheter for & oppnd kompetansemalene som
beskrevet i lereplanen.
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KAPITTEL 11

Laereplanen og det profesjonelle
handlingsrommet til mat- og helselzereren

Ingfrid Veka, Hege Wergedahl og Asle Holthe, Hagskulen pé Vestlandet

SAMMENDRAG

Denne artikkelen setter sakelyset p& hvordan leererne oppfatter det profe-
sjonelle handlingsrommet for planlegging av oppleeringen i mat- og helse-
faget p& barnetrinnet, og artikkelen inngér i en doktorgradsavhandling som
underssker opplaeringen i mat- og helsefaget pé barnetrinnet. Studien er en
sammenlignende casestudie av tre fulldelte barneskoler. Datainnsamlingen ble
giennomfart pé 6. trinn pé hver skole og fulgte samme struktur: ferst individuelt
intervjiu med mat- og helselaerer, deretter intervju med rektor og til slutt innhen-
ting av dokumenter. Handlingsrommet er presentert gjennom de personlige
rammene, de indre rammene og de ytre rammene.

Resultatene viste at lsererne hadde et stort profesjonelt handlingsrom i plan-
leggingen av opplaeringen i mat- og helsefaget. Videre viste resultatene at
de indre og de ytre rammene hadde mindre betydning for hvordan lsererne
oppfattet handlingsrommet, mens laerernes personlige rammer hadde stor
betydning. Lasrerne hadde stor autonomi nér de planla opplaeringen i mat- og
helsefaget, og de var tilfredse med en slik autonomi.

INNLEDNING

I norsk grunnopplaering ma rektorer og laerere forholde seg til lereplanverket,’
som er en nasjonal forskrift som regulerer hvilken opplaering som skal forega
i skolen (Engelsen, 2009; Gundem, 2008; Hopmann, 2008; Jarl, Kjellgren &
Quennerstedt, 2007). Ifalge Aasen et al. (2012) fastsetter laereplanen mal for

9 Lareplanverket bestar av generell del, prinsipper for oppleering, leereplaner for fag og fag-

og timefordelingen. Gjeldende lereplanverk har fatt navnet Kunnskapslaftet (LKOG).
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opplaeringen og gir lererne metodefrihet og frihet til 4 velge laerestoff. Dette
gir lerere et profesjonelt handlingsrom, som det forutsettes at de utnytter.
Gundem (1990) hevder at laereplanen ma studeres i et samfunnsperspektiv,
som noe som formes og tolkes i en samfunnskontekst, i tillegg til i et skolefag-
lig perspektiv (som noe som regulerer opplaeringen). Goodlad (1979) omtaler
samfunnsaspektet som «lzreplanens sosiopolitiske omrade», det vil si hvordan
lzereplanen fungerer i den samfunnsmessige sammenhengen den er en del av.

Goodlad, Klein og Tye (1979) beskriver ulike nivier som kan benyttes for
a fortolke lzereplanen. I denne artikkelen presenteres de fortolkningsnivaene
som er mest sentrale for det profesjonelle handlingsrommet, altsi ideenes lzere-
plan, den formelle lzereplanen og den oppfattede lzereplanen. Ideenes leereplan
er de samfunnspolitiske og fagligpedagogiske idéstremningene som ligger til
grunn for leereplanen (Engelsen, 2009; @zerk, 2010). Den formelle leereplanen
(Goodlad etal., 1979) er her leereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2006).
Den oppfattede leereplanen (Goodlad et al., 1979) er den formelle lereplanen
slik den oppfattes av ulike aktarer, som rektorer og leerere. Ifglge @zerk (2010)
spiller rektorenes og leerernes pedagogiske grunnsyn og samfunnssyn sammen
med erfaringsbakgrunn en viktig rolle i omformingen av den formelle laere-
planen til den oppfattede lzereplanen. Den oppfattede leereplanen kan avvike
i storre eller mindre grad fra den formelle lzereplanen fordi innholdet tolkes
ulikt (Goodlad, 1979). Goodlad et al. (1979) beskriver avvik eller «gap» mellom
lzereplanniviene som at laererne fra tid til annen underviser etter «en leereplan
som ikke eksisterer». I undervisningssammenheng kan det oppfattes som at
lzereplanen gir lzererne et handlingsrom til 4 velge pedagogikk og metodologiske
strukturer (Aasen et al,, 2012). Det handlingsrommet vi gnsker 4 belyse i denne
artikkelen, er ikke det faktiske handlingsrommet, men det handlingsrommet
lzererne mener at de har, og det er dette handlingsrommet vi gnsker a belyse
i denne artikkelen. Forskningssparsmalet er: Hvordan oppfatter laererne det
profesjonelle handlingsrommet for planlegging av opplaeringen i mat- og helse-
faget pa barnetrinnet? Denne artikkelen inngér i et doktorgradsarbeid knyttet
til mat- og helsefaget pa barnetrinnet,

Leereplanverket (LK06) har veart gjeldende i ti ar. Det ex derfor interessant
dundersgke hvordan lzereren oppfatter det profesjonelle handlingsrommet for
planlegging av oppleringen ifaget. Laereplanen i mat og helse beskriver formalet

med faget, faginnhold og kompetansemal som uttrykker elevenes kompetanse
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etter 4., 7. og 10. trinn. De fem grunnleggende ferdighetene® er integrert i fag-
planen. Timefordeling beskriver omfanget av faget i skolen, men planen gir ikke
naermere anvisning for hvilke trinn timene skal tas ut p4, eller hvordan timene
skal fordeles mellom 1.—4. trinn og 5.-7. trinn. Skoleeier kan dermed fastsette
timefordelingen innenfor rammene som er gitt (Kunnskapsdepartementet,
2006).

BAKGRUNN

Teoretisk rammeverk

Det vi kaller handlingsrom i denne artikkelen, er omtrent det samme som
det som ofte kalles agency i engelskspraklige tekster (Biesta & Tedder, 2007;
Priestley, Biesta, Philippou & Robinson, 2015). Ifglge Helleve, Ulvik og Smith
(2018) bygger tanken om «agency» pd «at mennesket handler intensjonalt,
det vil si i trdd med egne mal. Dette skjer gjennom personlige tolkninger og
tilpasninger av rammevilkdrene i interaksjon med omgivelsene». Ifglge Bandura
(2006) er agency den muligheten det enkelte menneske har til 4 gjennomfare
en malrettet handling. Overfert til skolen og laerere vil det handlingsrommet
veere knyttet til lerernes egne mal, oppfatningen av lzereplanen og rammevil-
kér, og den muligheten lzeveren oppfatter at han eller hun har nar for eksempel
undervisning i mat- og helsefaget skal planlegges. Biesta, Priestley og Robinson
(2015) beskriver hvilken rolle «tro» (beliefs) spiller i laerernes oppfatning av
handlingsrom. Ifalge Biesta et al. (2015) og Wallace og Priestley (2011) vil
laerernes oppfatning og gjennomfering av lereplanen i stor grad handle om
hvilket pedagogisk grunnsyn de har, og i den sammenheng inkluderes tro, vilje,
autonomi, frihet og valg. Leerernes pedagogiske grunnsyn vil dermed kunne
avgrense eller utvide handlingsrommet, og dette grunnsynet blir da viktig
for hvordan lererne oppfatter handlingsrommet. Tidligere forskning (Toom,
Pyhilté & Rust, 2015; Van der Heijden, Geldens, Beijaard & Popeijus, 2015)
viser ogsa til at leerernes pedagogiske grunnsyn i opplaeringen har stor betyd-
ning for hvordan de handler, slik at egne forstaelser, oppfatninger, muligheter
og mal ivaretas. Hvordan leererne handler, vil i tillegg veaere avhengig av deres
egne erfaringer (Bandura, 2006; Priestley, Edwards, Priestley & Miller, 2012).
[ Buchanans (2015) begrepsapparat er handlingsrom muligheten til 4 undervise

10 Defem grunnleggende ferdighetene: lesing, regning, skriving, muntlige og digitale ferdig-
heter.
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i trad med egen fagkompetanse og egne holdninger og veere den leereren man
gnsker 4 veere. Men i hvilken grad man opplever 4 ha dette handlingsrommet,
avhenger ifglge Buchanan av hvilke erfaringer man far tidlig i yrkeskarrieren,
siden nyutdannede ofte gir opp idealene sine i mgte med ytre rammer og mal.
Priestley et al. (2012) og Imants, Wubbels og Vermunt (2013) mener at to leerere
kan oppleve handlingsrommet ulikt selv om konteksten er lik, fordi de har ulike
erfaringer i skolen.

Lzerernes handlingsrom kan ogsa beskrives med utgangspunkt i ramme-
faktorteori (Arfwedson & Arfwedson, 1995). For eksempel vil overordnede
styringsrammer for oppleeringen 1 skolen kunne sies 4 vaere det Arfwedson og
Arfwedson kaller «ytre rammesystemer», mens slike ting som lokale forvent-
ninger, skolens kultur og undervisningspraksis er «indre rammesystemer».
1 denne artikkelen bruker vi rammefaktorteori for 4 undersgke hvordan leererne
oppfatter handlingsrommet for planlegging av opplaeringen i mat- og helsefaget

p4 barnetrinnet.

Tidligere forskning

Tidligere forskning viser at det er et fatall av de laererne som underviser i mat- og
helsefaget, som har utdanningi faget (Hjalmeskog, 2013; Holthe & Wergedahl,
2014; Lagerstrgm, Moafi & Revold, 2014). Mat- og helsefaget oppfattes av
lzerere som et praktisk fag, noe tidligere studier har sett i sammenheng med
laerernes manglende fagkompetanse (Benn, 1996; Hjilmeskog, 2013; Holthe
& Wergedahl, 2013; Haijer, Hjalmeskog & Fjellstrom, 2011). Veka, Wergedahl
og Holthe (2018) fant at laererne vektla det 4 lage mat som den viktigste kom-
ponenten i faget, og at matoppskriften var dominerende for planlegging og
gjennomfgring av oppleringen. Helleve et al. (2018) fant at laererne langt pa vei
handleti trid med egne mil. De tar sine egne valg og beslutninger innenfor det

de opplever som sitt handlingsrom, nar de for eksempel planlegger opplaeringen.

METODE
Design og utvalgskriterier
Som metode 1 studien har vi valgt det Yin (2007) kaller kvalitativ sammenlig-
nende casestudie.

En kvalitativ sammenlignende casestudie er ifglge Yin (2007) en undersg-
kelse der man kan undersgke mer dyptgiende hvordan mennesker samhandler

innenfor sin egen kontekst. I denne studien bruker vi metoden til 4 undersske
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mer dyptgiende hvordan mat- og helseleererne oppfatter det profesjonelle
handlingsrommet. Sammenlignende casestudie ble foretrulket for 4 fa tak
i variasjoner i laerernes erfaringer og oppfatninger. En casestudie sikter ikke mot
i generalisere, men mot & gi en forstdelse av det som blir undersgkt (Postholm,
2010). Tre barneskoler i Hordaland fylke deltok i studien. Utvalgskriteriene var
at skolene skulle ha samme skoleeier, og at det var fulldelte skoler. Videre var
det et krav at skolene hadde mat- og helsefaget pa 6. trinn. Skolene ble valgt ut
ved strategisk utvelgelse blant fulldelte barneskoler oppfert pa kommunenes
hjemmesider. To av tre skoler aksepterte & delta i studien etter farste utvelgelse,
den tredje etter andre gangs utvelgelse.

Studien ble meldt til personvernombudet for forskning. For studien startet,
fikk informantene skriftlig informasjon om studien. Informantene samtykket
muntlig under intervjuene i at de gnsket & delta, og i at intervjuet ble tatt opp

elektronisk.

Datamateriale

Data ble innhentet gjennom individuelle intervju med tre mat- og helselzrere
som underviste i faget pa 6. trinn. I tillegg ble rektorene pa de tre skolene inter-
vjuet for 4 fa et skoleperspektiv. Dokumenter som var relevante for mat- og

helseopplaeringen pa den enkelte skole, inngikk ogsa i datamaterialet.

Intervju

Til intervjuene med lzererne og rektorene ble det utarbeidet en halvstrukturert
intervjuguide (Grgnmo, 2016) med dpne spgrsmal. For 4 belyse forskningsspers-
milet ble intervjuguiden utviklet med sikte pi 4 undersgke laerernes oppfat-
ning av laereplanen, og det ble formulert sparsmal knyttet til fagets forméil og
kjerneverdi samt rammebetingelser for mat- og helsefaget pa skolen. Rektorene
ble intervjuet for i supplere resultatene som fremkom hos leererne. Det ble
gjennomfart en pilotundersgkelse pa en barneskole i Hordaland fylke, og etter
piloten ble det gjort noen justeringer i intervjuguidene. Spersmél som infor-
mantene oppfattet som uklare, ble reformulert slik at budskapet i sparsmalene

ble tydeligere.

Dokumenter
Lokale lzereplaner i mat- og helsefaget og ukeplaner ble innhentet. Hensikten

var 4 se om skolene hadde praksis for & utarbeide lokal lzereplan i faget, og
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om mat- og helsefaget var mer eller mindre synlig enn de gvrige skolefagene

pé ukeplanene.

Datainnsamling

Datainnsamling ble gjennomfgrt i april-juni 2016, pa et tidspunkt der tre fjerde-
deler av opplaeringen i faget var gjennomfprt. Datainnsamlingen fulgte samme
struktur pé alle de tre skolene: farst dagsbesgk med individuelt intervju av mat-
og helseleereren som hadde opplaringen pa 6. trinn, deretter et andre dagsbesak
med individuelt intervju av rektor. Intervjuene med hver av de seks informan-

tene varte i cirka en time. Farsteforfatteren gjennomferte alle intervjuene.

Presentasjon av casene
Tabell 11.1 gir bakgrunnsinformasjon om de tre lzererne som underviste i mat-

og helsefaget pa 6. trinn.

Tabell 111 Laerernes kjgnn, leererrolle, fagkompetanse og undervisningserfaring i mat- og
helsefaget pa 6. trinn

Undervisningserfaring

Ki 1 { .
Skole jenn Laererrolle Fagkompetanse et oghahalanst

| d 15
Mat- og helselzrer og Allmennlzerer me

A i tudi i mal- y
Kvinne heiriokiiagig: studiepoeng i mal- og 5ar

he|sefugel
Allmennlzerer. Har ikke

B Kyinne Mat- og helselzerer og P S—— T
aglro =

vin kontakilaerer gioreypning rmal-og

helsefdgel
Allmennlssrer. Har ikke

C Kvinne Mal- og helselzrer fagfordypning i mat- og Mer enn 30 ar

helsefaget

Rektorenes bakgrunn er vist i tabell 11.2.

Tabell 11.2  Rekiorens kjznn, utdanning og erfaring som rekior

’ Skole Kjenn Utdanning Erfaring som rektor
A Mann Allmennleerer Mer enn 27 ar
B Kvinne Farskolelesrer med pabygging til allmennlaerer 5ar

C Mann Allmennlzerer med lilleggsutdanning, rektorskolen | 3 ar
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Analyse av data
Analysen ble gjennomfart i en stegvis prosedyre, hvor analyseprosessen har fulgt
stegene i metoden systematisk tekstkondensering (Malterud, 2011). Malterud

beskriver fire steg:

helhetsinntrykk — fra villnis til temaer
meningsbarende enheter — fra temaer til koder

kondensering — fra kode til mening

SV I Nt

sammenfatning — fra kondensering til beskrivelse

I den systematiske tekstkondenseringen ble de indre og de ytre rammene fra
rammefaktorteorien (Arfwedson & Arfwedson, 1995) benyttet. I farste steg
ble transkribert tekst lest flere ganger for & fi en oversikt over temaer. Teksten
ble sa nzerlest linje for linje for 4 finne meningsbzerende elementer (fase to), og
pa dette steget ble irrelevant tekst skilt ut. Temaer som var relevante for fors-
kningssparsmalet, ble kodet, som «de indre rammene» og «de ytre rammene».
Alle tekstelementer som omhandlet temaet «de indre rammene», ble samlet
under koden «de indre rammene», og tilsvarende ble gjort for de ytre rammene
(Malterud, 2011). PA tredje steg ble alle tekstelementene som var merket «de
indre rammene» og «de ytre rammene», lest pa nytt og sortert i underkategorier,
det Malterud (2011) kaller subgrupper, for eksempel «arbeidet med innholdet
ilokal lereplan i mat og helse» (de indre rammene) og «skoleeiers satsingsom-
ride» (de ytre rammene). Enkeltutsagn (kondensater) fra informanter som
relaterte seg til underkategoriene, ble i tillegg markert, for eksempel «vi har ikke
en slik felles plan, jeg lager min egen plan». Fjerde steg i prosessen er sammen-
fatning av tekst, og som Malterud (2011) papeker, ber teksten formidles pa en
mate som er lojal overfor informantens stemme. Underveis i hele firestegspro-
sessen fremkom det i intervjuene tekstelementer og enkeltutsagn som jkke lot
seg kategorisere inn i de to teoridrevne rammene. For at resultatene ilke skulle
g4 tapt eller miste mening, ble det konstruert en tredje kategori, «de personlige
rammene». De personlige rammene dreier seg om i hvor stor grad lzerernes egen
oppfatning av leereplaninnholdet pavirker handlingsrommet i opplaeringen.
De indre rammene dreier seg om 1 hvor stor grad lokale forventninger, skolens
kultur og undervisningspraksis pavirker leererens handlingsrom i oppleeringen,
og i denne kategorien fremkom det to undergrupper: arbeidet med lokal lzere-

planimat oghelse og kontaktareren som mat- og helselarer. De ytre rammene
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dreier seg om i hvor stor grad de overordnede styringsrammene for skolen og
narmiljget pavirker lzererens handlingsrom i opplaeringen. I denne kategorien er

det to undergrupper: skoleeiers satsingsomride og samarbeid med nzermiljget.

RESULTAT

De personlige rammene

Laererne hadde tilgang til den formelle lereplanen i mat og helse, men uttrykte
alle at de ikke brukte laereplanen aktivt i planleggingen av opplaringen. Larer

C hadde over 30 ars erfaring og sa det slik:

Det er jo ikke laereplanen jeg tenker pa til daglig, kan du si. Det er ikke ofte jeg
slar opp i den og i alle fall ikke i dette faget. Jeg sjekker den av og til for 4 se om

jeg har glemt noe.

Iintervjuene ble laererne spurt om hvordan de oppfattet lzereplaninnholdet, og
lzererne mente at leereplaninnholdet var lite konkret: «Den er ikke si konkret, vi
ma innom og arbeide med alle de der punktene i laereplanen. Hva er det jeg vil,
og hva er det lzreplanen mener?» (leerer A). Laererne begrunnet dlite konkret»
med at lzereplaninnholdet dpnet opp for eget pedagogisk grunnsyn, altsa en stor
frihet til selv & bestemme: «Det er jeg som bestemmer hvordan jeg skal gjere
det, og hva elevene skal lzere & lage» (laerer B).

Laerernes intensjoner med faget var praktisk arbeid: «rett og slett fa gjore
noe praktisk, det & f4 bruke hendene» (leerer C). De oppfattet en metodefrihet
til selv 4 kunne bestemme oppleringsektenes temaer, fagstoff og oppskrifter.
I intervjuene fortalte de at valg av temaer ble ogsd bestemmende for fagstoffet
de formidlet til elevene gjennom interaksjoner i det praktiske arbeidet, og at
det ofte var relatert til at elevene skulle tilegne seg kunnskap om det & spise
nzeringsrik og sunn og nok mat, men ikke s mye om hvordan de skulle lage sunn
mat. Laerernes frihet medfgrte at de i tillegg hadde muligheter til 4 velge det
leeremiddelet de selv gnsket 4 bruke. Laerer A og B brukte i stor grad leeremidler
som var tilgjengelige pa skolen, og som de hadde erfaring med, men papekte at
de i tillegg brukte egne oppskrifter. Laerer C skilte seg ut ved at hun gjennom
lang undervisningserfaring hadde utarbeidet egne lzeremidler basert pa opp-
skrifter fra sin egen heimkunnskapsleerer. Oppskriftene hadde hun gjennom
arene tilpasset og videreutviklet, og nd underviste hun i en jordbruksbygd og
tok hensyn til tradisjoner i bygda nar hun valgte oppskrifter.
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I det praktiske arbeidet mente leererne at det var god mulighet til samspill
mellom dem og elevene og til & vise omsorg og skape trygghet. De sa pa dette
som betydningsfullt for at elevene skulle oppleve inkludering: «Det er mange
elever som har et behov for 4 bli sett og vist omsorg for. Derfor er det viktig at
jeg som lzerer i tillegg bryr meg om hva elevene gjar utenfor skolen» (lerer C).

De tre rektorene oppfattet i liten grad at de skulle ha innsikt om lzeereplan-
innholdet i faget, og de hadde klare intensjoner om at det var leerernes ansvar:
«Det er leeverne som kan faget, ikke jeg, jeg administrerer» (rektor A). Omsorg og
trygghet mente rektorene derimot var deres ansvar, og dette relaterte de i stor
grad til skolens arbeid med & jvareta elevenes psykososiale milja. Rektor A og
B omtalte det som en del av skolens visjon, her illustrert med rektor A: «<som
lzering for livet gjennom trygghet og trivsel». Rektor C oppfattet motivasjon og
mestring som avgjarende for at elevene skulle oppleve inkludering pa skolen og

knyttet det til de praktisk-estetiske fagene:"

Dagens skole «dreper» enkelte elevers motivasjon med alle teoritunge fag. Det
4 f4 lov til 4 koble av med & gjare noe praktisk blir opplevd av enkelte elever som

mestring, og det kan vare avgjarende for elevenes motivasjon for a ga pa skolen.

De indre rammene

Arbeidet med lokal laereplan i mat og helse

De tre laererne oppfattet lokalt laereplanarbeid i mat- og helsefaget som sitt
ansvar, og de mente at ogsa rektorene oppfattet det som deres ansvar, Leerer
A og B hadde begge erfaring med kollegasamarbeid i faget, men det fremstod
som lite forpliktende. Larer C hadde ikke slik erfaring i faget: «Det er det jeg
som gjar, og det har jeg alltid gjort aleine» (leerer C).

Rektorene, bortsett fra rektor C, hadde en annen oppfatning enn leererne
om skolenes praksis for utarbeiding av lokal lzereplan. Rektor A hevdet at det
ikke var ngdvendig & utarbeide lokal leereplan i faget hvert &r: «Det ble gjort for
noen &r siden. S4 pa en mate ruller og gar det i forhold til sann skal vi ha faget
her.» Rektor B fortalte derimot at pa hennes skole ble lokal lzereplan i mat og
helse, som i alle andre fag, utarbeidet hvert ar, Avdelingslederne i samspill med
lzererne pa trinnet hadde ansvaret for det arbeidet. Rektor C tildelte ansvaret

til den laereren som hadde oppleringen i faget.

11 De praktisk-estetiske fagene: kunst og hdndverk, musikl, kroppsgving og mat og helse.
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P4 spersmal om progresjon mellom de ulike trinnene (barnetrinnet og ung-
domstrinnet) svarte laererne at deiliten grad visste hvilken kompetanse elevene
haddeifaget nir de begyntei 6. klasse, og at de derfor planla opplaeringsektene
ut fra tidligere erfaringer:

Jeg begynner veldig forsiktig med at elevene skal bake rundstykker. Ikke for mye
arbeid, fordi jeg har erfaring med at elevene har mer enn nok med 4 bli kjent
pa kjokkenet og venne seg til & veere pa et kjglken. (Larer A)

Nar elevene begynner om hesten i 6., sd begynner jeg fra scratch fordi jeg

har ingen erfaring med hva elevene kan, og hva de har lzert hjemme, (Laerer C)

Lzererne oppfattet det imidlertid heller ikke slik at de var ansvarlige for at kom-
petansemalene i faget etter 4. trinn skulle innga i deres opplaring.

Rektorene hadde derimot en annen oppfatning enn laererne om ansvar for
kompetansemalene etter 4. trinn. Rektorene mente at timeressursen i faget fra
1. til 4. trinn var si liten at de ikke gjennomfarte egen opplering, Rektorene
presiserte at det var kontaktlarers ansvar & innlemme kompetansemalene

iundervisningen til elevene i de gvrige skolefagene pa barnetrinnet.

Kontaktlserer som mat- og helselsrer

De tre laererne fortalte at rektorene prioriterte kontaktlaererrollen pa barne-
trinnet fremfor fagkompetanse eller et anske om & fa ha oppleringen i mat og
helse nér de fordelte fag pa de ulike lzererne. Lzerer A og B, som hadde uttrykt et
pnske om d undervise uavhengig av kontaktlaererrollen, opplevde at rektorene
overtalte dem til 4 vaere kontaktlaerer med 4 fortelle hvor betydningsfull kon-
taktleererrollen var. I intervjuene sier leerer A og B at de aksepterte rektorenes
begrunnelse for at kontaktlaererrollen ble prioritert, fordi de selv ogsa opp-
levde kontaktlarerrollen som betydningsfull for elevenes psykososiale miljg.
Rektorene gnsket at kontaktlarer skulle ha flest mulig timer i sin egen klasse,
og at kontaktlerer fulgte klassen gjennom barnetrinnet. Dette gjorde at det ikke
var mulig i szerlig grad & vektlegge fagkompetanse eller et gnske fra lzererne nar
fagene skulle fordeles i personalet. Rektorene fortalte i tillegg at de hadde som
praksis 4 organisere mat- og helseopplaringen slik at klassen ble delt. Dette
gjorde rektorene for at kontaktlerer skulle ha begge gruppene i mat og helse,
og faget ble lagt parallelt med et annet fag som ogsa skulle deles, for eksempel

kunst og handverk.
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De ytre rammene

Skoleeiers satsingsomréade

Rektorene var helt enige i at de aldri hadde diskutert mat- og helsefagetinoen
mater med skoleeier eller pa skoleeiernivi. Her illustrert med rektor B: «Jeg har
aldri diskutert mat- og helsefaget pa skoleeierniva eller veert invitert til noen
samtaler der mat- og helsefaget har statt pa agendaen.»

Skoleeiers satsingsomrade var de grunnleggende ferdighetene, med vekt
pa lesing og regning. Alle unntatt rektor C var enige om at lesing og regning
inngikk som en del av opplaeringen i alle skolefagene, men det varierte hvordan
de sa pa at ferdigheten inngikk i mat- og helseopplaringen. Larerne fortalte
imidlertid at de hadde erfaring med at ferdigheter ilesing og regning var viktig
nar elevene skulle omsette innholdet i en oppskrift til praktisk arbeid, og leerer
A og C presiserte at gjennom 4 lage mat fikk elevene i tillegg innsikt i & konkre-
tisere, og at dette var grunnleggende for lering. Rektor A og B hadde noe ulik
vektlegging av lesing og regning som en del av mat- og helseopplaringen, De
var enige om at leseferdigheter var avgjerende for 4 forsta en oppskrift, men
rektor B fremhevet i tillegg regning som avgjerende for & forsta en oppskrift med
bakgrunn i ulike malenheter: «ikke minst regning, det er jo veldig vesentlig».
Rektor C mente dette: «Vi har ikke noe bevisstgjgring inn mot mat og helse, det
er i disse tre fagene, norsk, engelsk og regning, elevene ble testet i nasjonale
prover.» Rektor fortalte videre at nasjonale praver gav skolen kunnskap om
elevenes grunnleggende ferdigheter i lesing, regning og engelsk, og som gjen-

nomfares pa ulike trinn.

Samarbeid med naermiljoet
Pi spprsmil om samarbeid med naermiljget svarte alle lzererne skole~hjem-
samarbeid, og de fremhevet ranselpost som viktig. Leerer A og B (kontaktlaerer)
hadde ansvaret for & lage ukeplaner. Ukeplanen ble sendt hjem med ranselpost,
og dokumentet ukeplan viste at lzerer A hadde skrevet inn tema og hva elevene
skulle lage. Hos laerer B og C skilte mat- og helsefaget seg ilke ut fra de gvrige
skolefagene: Undervisningsdag og -tidspunkt fremkom pé planen. lintervjuene
presiserte leerer C at hun ogsd benyttet ranselpost selv om hun ikke var kon-
taktlzerer. Hun sendte hjem informasjonsskriv om temaet og hjemmeoppgaver
elevene skulle utfare,

Larer A var den av de tre leererne som i tillegg til ranselpost benyttet sosiale

medier, Facebook, i skole-hjem-samarbeidet. Hun oppfattet Facebook som et
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betydningsfullt medium i kontakten med foresatte og sa det slik: «Jeg legger ut
dokumentasjon i form av bilder og tekst om opplaeringsaktene, til stor begeist-
ring for bade elevene og foresatte.» Hun hadde apnet opp for at de foresatte
kunne kommentere innleggene eller etterspgrre informasjon, noe de foresatte
ofte gjorde.

Foreldremgter og elevsamtaler inngikk i tillegg til ranselpost som et skole—
hjem-samarbeid for lzerer A og B. I foreldrematene til leerer A var mat- og hel-
sefaget et punkt pd agendaen. Hun fortalte at hun informerte tematisk om hva
elevene skulle arbeide med i lgpet av dret. Laerer B uttalte at hun ikke informerte
om mat- og helseopplearingen pa foreldremgtet, men sa: «Kunne fortalt at elev-
ene kanskje kom til 4 fi en oppskrift som leselekse, og at de kanskje skulle prave
i lage dette hjemme, for eksempel, men nei, det gjorde jeg ikke.» Leerer A og B
tok ikke opp mat- og helseopplaringen som tema i elevsamtalene. Laerer C ble
ikke kontaktet av kontaktleerer for informasjon om elevenes utvikling i faget.

Rektorene stadfestet det de tre lererne fortalte om skole-hjem-samarbeidet,
og at det var det samarbeidet med nzermiljget som pavirket opplaeringen i mat-
og helsefaget. Utover det hadde rektorene ingen refleksjoner om samarbeid

med narmiljeet.

DISKUSJON

Denne studien har utforsket hvordan leerere oppfatter det profesjonelle hand-
lingsrommet for planlegging av oppleeringen i mat- og helsefaget pa barnetrin-
net. Resultatene viste at lzererne mente at de hadde et stort handlingsrom nar
de planla opplaeringen i mat- og helsefaget.

Studien viser at laereplanen i mat- og helsefaget i liten grad var styrende for
planleggingen av oppleeringen i faget. Rektorene hadde liten innsikt i leerernes
arbeid med fortolkning av leereplanen i faget og pavirket dermed ikke laerernes
profesjonelle handlingsrom i planlegging av opplaeringen. Laererne oppfattet
innholdet i leereplanen som lite konkret og mente dermed at de i stor grad selv
kunne bestemme oppleeringspktenes innhold. Det vil si at leererne hadde stor
tro pa eget pedagogisk grunnsyn, som kunnskap, erfaring, frihet og autonomi
(Biesta et al., 2015; Biesta & Tedder, 2007; Priestley et al., 2015), og dermed
«skreddersydde» de innholdet i oppleeringen ut fra denne troen. Tilsvarende funn
er beskrevet i tidligere studier (Granberg, 2018; Granberg, Olsson & Mattsson
Sydner, 2017; Veka et al., 2018), der det ogsa fremheves at mat- og helselzerernes

autonomi og frihet i stor grad bestemte innholdet i oppleeringen.
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Resultatene viste at laererne hadde en klar intensjon om at mat- og helsefaget
er et praktisk fag, og ut fra dette kan resultatene forstis som at leererne hadde
lite fokus pa leereplanens teoretiske perspektiver eller samlede kompetanse
uttrykt gjennom fagets forméal og kompetansemal. Nér laererne oppfattet leere-
planen som lite konkret, kan resultatene tyde pa at leerernes autonomi og frihet
(Granberg, 2018; Granberg et al., 2017; Veka et al., 2018) var bestemmende, og
dermed brukte leererne sitt eget handlingsrom til & fokusere pa det praktiske
arbeidet i faget. Men resultatene kan i tillegg tolkes som at lzerernes sterke fokus
pa det praktiske arbeidet i faget gikk pa bekostning av det teoretiske arbeidet
i faget, og dermed har laererne en begrenset fortolkning av lzereplaninnholdet.
Resultatene kan ogsa forklares som at leererne ettersper en laereplan som er
tydeligere og mer konkret i beskrivelsen av pedagogiske metoder. Som en av
leererne (leerer B) sier det: «Det stér at det skal veere sunn mat, men ikke sa mye
om hvordan en skal lage sunn mat.» Det kan ogsa forstas som at leererne man-
gler kompetanse til & avkode laereplanen, Veka et al. (2018) viser i en tidligere
studie at oppskrifter var helt dominerende i planleggingen og gjennomfaringen
avundervisningen, og dermed kan funnene fra Veka et al. (2018) og resultatene
i denne studien tyde pa at lzererne hadde en forventning om at lzereplaninnholdet
skulle vaere mer detaljert. Lacrernes ettersparsel etter tydeligere leereplaninnhold
kan ogsa forklares med at de mangler et faglig fortolkningsfellesskap pa skolen.
Resultatene viste at det bare var lzerer A som hadde et faglig samarbeid med
kolleger om opplaringen i mat og helse. P4 de gvrige skolene hadde ikke mat-
og helseleereren denne typen faglig fortolkningsfellesskap. Styrken ved faglige
fortolkningsfellesskap er at de personlige rammene far mindre betydning, og
at de indre rammene styrkes. Det manglende faglige samarbeidet p4 skole B og
C kan forklares med at skolene i denne studien var relativt sma, og at det var fa
mat- og helselerere som underviste pa 6. trinn. Priestley et al. (2012) hevder
at to leerere i lik kontekst kan handle helt forskjellig pd grunn av ulik erfaring
og forstaelse av leereplanens handlingsrom. Handlingene deres baseres pa egen
oppfatning av muligheter og begrensninger, og dermed blir egen erfaring mer
avgjerende i handlingsrommet enn et fortolkningsfellesskap.

Som vi tidligere har veert inne p, er det rektor som avgjer hvem som skal ha
opplaeringen, og hvordan timene skal fordeles blant personalet. Ifglge Biesta et
al. (2015), Edwards (2015) og Priestley et al. (2012) blir individets handlingsrom
pavirket av strukturelle, kulturelle, materielle og sosiale faktorer som ligger

utenfor individets kontroll. I var kontekst kan vi si at lzerernes handlingsrom blir
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pavirket av rektors avgjgrelser, som ligger utenfor lzerernes kontroll. Rektorene
i studien prioriterte strukturelle faktorer som fordeling av mat- og helsefaget
med delingstimer med et annet fag, at opplaringen ble gjennomfert pa 6. trinn,
og rollen som kontaktlzerer. Nar det gjelder rektorenes prioritering av kontakt-
lzererrollen, kan dette muligens forklares med at allmennlaereren (kontaktlere-
ren) har en basiskompetanse i alle fag. Tidligere studier (Holthe & Wergedahl,
2014; Lagerstrom et al., 2014) bekrefter vare funn med at det ikke er uvanlig
at allmennlaereren prioriteres til oppleeringen i mat og helse pa barnetrinnet
fremfor laerer med fagfordypning. Rektorene begrunnet tildelingen av opp-
lzeringen i mat- og helsefaget til kontaktlzerer med at en kontaktleerer skulle
ha flest mulig fag i sin egen klasse. Rektorene papekte i tillegg at de oppfattet
kontaktlaereren som en avgjerende sosial faktor, da det 4 ha samme leerer i flest
mulig fag var fordelaktig for elevenes opplering. Leererne oppfattet ogsa kon-
taktleererrollen som betydningsfull pa barnetrinnet og fremhevet det praktiske
arbeidet i faget som en vesentlig faktor for 4 oppna godt samspill mellom dem
ogelevene. @vrebg (2008) viser til at lzereren kan oppfattes som en morsfigur av
elevene pa barnetrinnet, fordi det praktiske arbeidet i faget relateres til hjemmet.
Funnene viste i tillegg at kontaktlererrollen inneholdt et skole-hjem-samarbeid.
Som kontaktlerer hadde lzererne ansvaret for  skrive ukeplaner, gjennomfare
mgter med foresatte og ha elevsamtaler. Resultatene kan forstis som at skole—
hjem-samarbeid i mat og helse fremkom mer som en palagt oppgave i rollen som
kontaktlarer fordi faget ikke skilte seg ut fra de gvrige skolefagene pa ukeplanen.
Lzerer A og B utfarte oppgaver som var forventet i rollen som kontaktlaerer, men
i tillegg viste funnene at leerer A og C engasjerte seg ut over det som kom frem
pa ukeplanen. Laerer A benyttet Facebook, oglaerer C sendte informasjonsskriv
hjem med ranselpost, selv om hun ikke var kontaktlarer. De informerte med
andre ord de foresatte og elevene om opplaringssktenes temaer ut over det som
var forventet, noe som vitner om fagengasjement.

Tidligere i artikkelen er det vist til Arfwedsons og Arfwedsons (1995) artikkel
om rammesystemer, der forskerne ogsa papeker en kompleksitet i rammesyste-
mene og den innflytelsen rammene kan ha pa for eksempel opplzeringen i skolen.
Vare resultater viste at de personlige rammenes pavirkning pa handlingsrommet
styrket lzererens autonomi. Det vil si at leererne oppfattet en frihet i det profe-
sjonelle handlingsromimet til & planlegge oppleeringen etter egne erfaringer og
tro pa sitt pedagogiske grunnsyn (Biesta et al., 2015). Dette kan tolkes som at de

ville veere den lzereren de @nsket & veere, og dermed oppfattet de ikke leereplanen
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i mat og helse som viktigi sin planlegging av oppleringen. Elmore (2004) viser
til at det ved innfaring av nye lzereplaner skjer en innovasjon, ofte ved at lzere-
planen blir tilpasset tidligere praksis. Dette bekreftes av var studie: Laererne
«<henger fast» i gamle leereplaner eller erfaring, og de gjor i stor grad som de vil
ihenhold til navaerende leereplan i faget. Laererne «skreddersyr» opplaringen og
legitimerer det med at lzereplanen i faget er s lite konkret, Nar det gjelder de
indre rammenes innflytelse, var bildet komplekst, siden leererne og rektorene
hadde ulike oppfatninger om ansvar for oppleeringen i mat- og helsefaget fra
1. til 4. trinn. Rektorene overlot alt ansvaret til kontaktleererne og mente at
det var deres ansvar i sarge for at elevene fikk den opplaringen de hadde krav
pa i det enkelte trinnet. Rektorene mente at timeressursen i faget var for liten
til at de kunne gjennomfgre timeplanfestet opplaering i mat- og helse fra 1. til
4. trinn. Laererne delte ikke rektorenes oppfatning om ansvar for a innlemme
kompetansemalene etter 4. trinn inn i de gvrige skolefagene. At leererne ikke
oppfattet dette som sitt ansvar, kan forstds som at de heller ikke oppfattet at
de selv hadde muligheter i handlingsrommet i opplaeringen fra 1. til 4. trinn.
Resultatene viste at leererne heller ikke oppfattet kompetansemalenes progre-
sjon fra barnetrinnet til ungdomstrinnet, Funnene viste at de ytre rammene
hadde liten innflytelse. Rektorene hadde aldri opplevd at mat- og helsefaget
var pa agendaen i mater med skoleeier. Bide lzrerne og rektorene oppfattet
de grunnleggende ferdighetene, med vekt pé lesing og regning, som skoleeiers
satsingsomrade, men de hadde ulik tolkning av hvordan de inngikk som en del
av mat- og helsefaget. Leerer A og C oppfattet lesing og regning som grunnleg-
gende for lzering, ved at elevene omsatte innholdet i en oppskrift til praktisk
arbeid, mens rektor C knyttet de grunnleggende ferdighetene til nasjonale praver
som nasjonal satsing for 4 kontrollere skolenes kunnskapsniva. Det kan forstas
som at rektor C ser pi de grunnleggende ferdighetene som noe separat, og ikke
som noe som er integrert i fagleereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2006).
Oppsummert kan funnene i studien tyde pa at laeverne ikke oppfatter noen
form for rapporteringskrav knyttet til oppleeringen i mat- og helsefaget, og de
personlige rammene blir dermed avgjarende for hvordan laererne oppfatter det
profesjonelle handlingsrommet i planleggingen av opplaringen pa barnetrin-
net. Rektorene, som skolenes ledere, ansvarliggjorde laererne for opplaeringen
i faget pa barnetrinnet, men det var i liten grad systematisk arbeid med faget
pa skolene. Dette kan forstas som at mat- og helsefaget i mindre grad er prioritert

pa skolene, blant annet fordi skoleeier i liten grad har fokus pa faget.
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KONKLUSJON OG IMPLIKASJION
Artikkelen har satt sgkelys pa hvordan laererne oppfatter det profesjonelle
handlingsrommet for planlegging av opplaeringen i mat- og helsefaget pa bar-
netrinnet. Larernes handlingsrom ble i liten grad pavirket av de ytre og de
indre rammene. Derfor ble de personlige rammene til leererne styrende for
handlingsrommet i arbeidet med & planlegge opplaeringen i faget. Nar de per-
sonlige rammene blir s4 dominerende, vil det kunne svekke lzereplanen som
styringsdokument og fare til variasjon i oppleringen til elevene pa barnetrinnet,
Implikasjonen av denne studien er at det er behov for mer forskning om
opplaringen i mat- og helsefaget og lzerernes profesjonelle handlingsrom. Denne
studien viser ogsa at det er et behov for etterutdanning av mat- og helselaerere
for & gi laerere storre lereplanforstaelse og for 4 bygge fortolkningsfellesskap.
Denne studien har noen sterke og svake sider som det ma tas hensyn til
nér dataene tolkes, Styrken ved studien er at datamaterialet bestir av indivi-
duelle intervju med mat- og helselerere og rektorer samt dokumentene lokal
lzereplan og ukeplan. Vi satte sgkelys pa laerernes egne oppfatninger knyttet
til det profesjonelle handlingsrommet for planlegging av opplaeringen i mat og
helse. Det er i tillegg en styrke at studien setter sgkelys pa et skolefag hvor det
er lite forskning, En svakhet er at studien inkluderer fa leerere. Til tross for et
lite utvalg gir denne studien viktig informasjon om hvordan mat- og helselze-
rerne oppfatter sitt pedagogiske handlingsrom for planlegging av oppleringen
i mat- og helsefaget.
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