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Forord 
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mat og helse og i skolemåltidet på barnetrinnet, temaene som denne avhandlingen 

belyser. Takk for at dere åpnet klasserommene og delte deres forståelser og 

erfaringer om skolefaget mat og helse og om skolemåltidet, både på skolenivå og 
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delt kontor og hatt daglige samtaler med. Det har vært et kontinuerlig, faglig og 

sosialt felleskap gjennom disse årene. Takk også til kollegaer ved faggruppa mat og 
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Søberg. Våre Skype-møter har både faglig, fremdriftsrettet og sosialt vært av stor 

betydning i denne prosessen. 

 

Jeg vil også rette en stor takk for å ha fått delta i forskeropplæringen i regi av 
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privilegium. Takk til professor Kari Smith ved NTNU, Institutt for lærerutdanning, 

og daglig leder av NAFOL. Kari viste meg også tillit da jeg satt som stipendiatenes 

representant i styret. Professor Marit Ulvik ved UIB, Institutt for pedagogikk ved 

Det psykologiske fakultet, vil jeg også rette en takk til. Marit var koordinator for kull 

7 i NAFOL, som jeg deltok i, og hun sammen med Elbjørg Fossgard bidrog med en 

konstruktiv midtveisevaluering av doktorgradsprosjektet. 
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Sammendrag 
 

Denne avhandlingen tar for seg mat- og helselærernes ulike praksiser i opplæringen 

i mat- og helsefaget og i gjennomføringen av elevenes skolemåltid på barnetrinnet. 

Både skolefaget mat og helse og skolemåltidet er viktige arenaer for å legge 

grunnlaget for gode mat- og måltidsvaner hos barn og unge. I mat- og helsefaget er 

det lærernes oppgave å fremme elevsamarbeid og utvikle elevenes sosiale 

kompetanse. I skolemåltidet har lærerne ansvar for å medvirke til at elevene har et 

godt spisemiljø i klasserommet når de spiser den medbrakte maten sin.  

Avhandlingen er artikkelbasert, og i avhandlingens teoretiske rammeverk står 

Goodlads konseptuelle læreplanteori sentralt. 

Mål: Målet var å undersøke mat- og helselærernes didaktiske praksiser i skolefaget 

mat og helse og i skolemåltidet, og diskutere praksisene i forhold til læreplanteori og 

skolens rammefaktorer. målet for studien er utdypet gjennom tre 

forskningsspørsmål:  

1) Hvordan operasjonaliserer mat- og helselærerne på barnetrinnet læreplanen i 

faget? 

2) Hvordan oppfatter lærerne sitt profesjonelle handlingsrom når de planlegger 

opplæringen i mat- og helsefaget på barnetrinnet? 

3) Hvordan er lærernes pedagogiske praksiser i måltidet i mat- og helsefaget og i 

skolemåltidet?  

Metode: Studien er en kvalitativ sammenlignende casestudie ved tre fulldelte 

barneskoler i Vestland fylke. Datamaterialet ble innhentet våren 2016 gjennom 

observasjoner av mat- og helselærernes opplæringspraksiser i mat- og helsefaget, 

individuelle intervjuer med mat- og helselærerne og med rektorene. Ved andre 

skolebesøk ble mat- og helselærerne observert under skolemåltidet i klasserommet. 

I analysen av datamaterialet ble både en teoristyrt og en indikativ tilnærming 

benyttet for å belyse de tre forskningsspørsmålene som inngår i avhandlingen.  



 

vii 

 

Resultat: Artikkel 1 viser at mat- og helselærerne ser på det å lage mat som den 

viktigste komponenten i mat- og helsefaget, og oppskriften fremsto som helt 

dominerende i lærernes planlegging og gjennomføring av opplæringen. Lærernes 

valg av oppskrifter var basert på egne erfaringer, elevenes ønsker om hva de skulle 

lage, og hvilke matvarer både lærerne og elevene likte. Oppskriften ble dermed også 

avgjørende for kompetansen elevene tilegnet seg i opplæringen. Elevene skulle følge 

oppskriftene punktvis for å lykkes med matrettene, men også for at måltidet skulle 

oppleves som vellykket, ifølge lærerne.  

Artikkel 2 viste at læreplanen i mat og helse var lite anvendt i lærernes planlegging 

av opplæringen i faget. Lærerne så ut til å ha stor tro på egne pedagogiske ideer, 

erfaringer og frihet til å gjøre selvstendige valg. De tilpasset det didaktiske innholdet 

i opplæringen og legitimerte det med at læreplanen i faget var lite konkret. Lærerne 

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 helselærerne hadde 

i måltidet i mat- og helsefaget og i skolemåltidet. Lærerne hadde et større 

handlingsrom i gjennomføring av måltidet i mat og helse enn i skolemåltidet når det 

gjaldt både varighet og tidspunktet for når måltidet ble gjennomført. I måltidet i 

mat- og helseopplæringen vekslet de mellom å ha pedagogiske og sosiale roller i 

samtaler med elevene. I skolemåltidet inntok de mer en tilsynsrolle og en mer 

tilbaketrukket og passiv rolle uten særlig samhandling med elevene under måltidet.  

Hovedfunn i studien viser at de ytre rammene - som de overordnede 

styringsdokumentene Kunnskapsløftet, 06 og Nasjonal faglig retningslinje for mat 

og måltider i skolen - var lite synlig i mat- og helselærernes didaktiske praksiser. Det 

som var synlig, og som påvirket deres didaktiske praksiser, var de indre rammene i 

form av organisering, skolekultur og ulike opplæringspraksiser både i mat- og 

helefaget og i skolemåltidet. Det blir konkludert med at læreplanen som 

styringsdokument i opplæringen i mat og helse blir svekket når lærernes personlige 

rammer dominerer. Når det gjelder skolemåltidet, kan det se ut som at lærerrollen 

oppfattes som et tilsynsoppdrag, noe som er lite i tråd med Nasjonal faglig 

retningslinje for mat og måltider i skolen.  
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Konklusjon: Resultatene viser en kompleksitet i lærernes didaktiske praksiser i 

skolefaget mat og helse og i skolemåltidet. Kompleksiteten understrekes ved måten 

lærerne må håndtere krav og forventninger i skolens lovverk og rammebetingelser 

på den ene siden, og lokale forhold på skolene på den andre siden. Mat- og 

helselærerne står alene om et opplæringsansvar i mat- og helsefaget og i 

gjennomføringen av skolemåltidet. Lærernes mangel på profesjonsfelleskap i mat- 

og helsefaget kan virke begrensende på den faglige utviklingen i faget. Lærerne 

opplevde heller ingen felles gjennomføringspraksis på skolen i skolemåltidet. 

Resultatene tyder dermed på at mat- og helselærernes praksiser vil kunne 

marginalisere faget og elevenes sosiale læring. En slik opplæringspraksis er lit i trå 

med skolens dannings- og utdanningsoppdrag.  

Fremtidig forskning: Studien viser at det er behov for mer empirisk forskning 

om opplæringen i mat- og helsefaget, for eksempel om hvordan det kan tilrettelegges 

for elevmedvirkning i opplæringen. I skolemåltidet er det behov for kunnskap om 

lærerrollene knyttet til elevers utvikling av sosial kompetanse under måltidet.  
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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. 
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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 (Kunnskapsløftet, o6) 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 lærerrollen i 

grunnskolen, både fra elevene, skolen og fra samfunnet utenfor skolen. Lærernes 

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 lærerne å 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). Opplæringens 

formål er dermed både å danne og å utdanne elever, og lærerens mandat kan 

dermed sies å være dobbelt. På den ene siden er lærerne forpliktet til å iverksette 

politiske utdanningsvedtak og utvikle kompetanse for samfunnet, og på 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 

lærerne planlegge, organisere og gjennomføre opplæringen på ulike måter (Säljö, 

2016; Wenger, 1998), altså det som dreier seg om opplæringens didaktiske tenkning. 

I skolefaget mat og helse dreier dette seg om at lærerne legger til rette for en 

opplæring som skal fremme gode matvaner, ha en skapende karakter der læreren gir 

rom for eksperimentering og bidrar til å utvikle elevenes kritiske skjønn knyttet til 

mat og måltider (Utdanningsdirektoratet, 2006). I lunsjmåltidet (heretter omtalt 

som skolemåltidet) går lærernes rolle imidlertid mer ut på å legge til rette for et 

trivelig og godt spisemiljø (Helsedirektoratet, 2015) 

Mat og måltider i skolen blir også fremhevet som viktig, sett ut fra et dannings- og et 

utdanningsperspektiv (Opplæringslova, 1998), ved at Læreplanverket for 

Kunnskapsløftet 2006 (heretter omtalt som LK06) vektlegger kompetanse om mat 

og måltider hos barn og unge som de kan ta med seg inn i voksenlivet. Nasjonal 

faglig retningslinje for mat og måltider i skolen (heretter omtalt som Retningslinjen 

for mat og måltider i skolen) omtaler skolemiljøet som viktig for gode måltidsvaner. 
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2. Bakgrunn 
 

Hensikten med dette kapittelet er å presentere bakgrunnen for avhandlingen. Først 

beskrives skolens dannings- og utdanningsoppdrag, deretter skolefaget mat og helse 

og skolemåltidet. I beskrivelsen av skolefaget mat og helse og av skolemåltidet 

inngår også tidligere forskningslitteratur. Til slutt utdypes lærerprofesjonen. 

 

2.1 Skolens dannings- og utdanningsoppdrag 
Skolen som samfunnsinstitusjon har både et dannings- og et utdanningsoppdrag 

som handler om at alle elever har rett til et trygt skolemiljø som fremmer trivsel, 

helse og læring (Opplæringslova, 1998, § 9). I forskriften om Miljørettet helsevern i 

barnehage og skole (2013), paragraf 11, omtales måltider i skolen og den sosiale 

funksjonen måltider skal ha.  

Begrepet danning har sin opprinnelse innenfor den antikke greske kulturen, og det 

er der vi først finner ideen om menneskelig danning tematisert (Straume, 2013). 

Den norske betegnelsen danning eller dannelse (Brekke, 2010) omtales også som 

allmenndanning (Straume, 2013). Allmenndannelse benyttes både i generell del og i 

læreplaner for fag i LK06. I formålet i læreplan i mat og helse kan en lese at faget 

skal bidra til allmenndannelse ved å utvikle innsikt og evne til å velge og reflektere 

kritisk rundt mat og måltider, og at kulturelle utrykk står sentralt i identiteten vår 

(Utdanningsdirektoratet, 2006). Disse formuleringene viser også til det 

allmenndannende, det skapende og det arbeidsomme mennesket i den generelle 

delen av læreplanen (Utdanningsdirektoratet, 2006).  

Danning i LK06 handler også om å utvikle elevenes iboende ressurser, ved å 

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 måltider i 

hjem, fritid, i arbeidsliv og i samfunnsliv (Utdanningsdirektoratet, 2006).  
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Et perspektiv på danning omtales som en tilpasningssosialisering eller en 

frigjøringssosialisering (Hellesnes, 1975; Klafki,2002). Tilpasning skjer når læreren 

står for tilpasningen, uten elevmedvirkning. Firgjøringssosialisering er det motsatte. 

Det er når læreren tilrettelegger for en undervisning der elevene har 

medbestemmelse, selvbestemmelse og der de opplever solidaritet (Hellesnes, 1975; 

Klafki, 2002). Læreren kan legge til rette, og slik sett muliggjøre danning ved å gi 

elevene frihet til selv å vurdere, ta valg og handle ut fra en forståelse der de ikke bare 

ser på seg selv som enkeltindivider, men som en del av en større sammenheng 

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

Det eksisterer flere forståelser av danning, og det er vanskelig å gi en entydig 

definisjon av begrepet, siden en må se danning i forhold til den aktuelle konteksten. 

I denne avhandlingen blir danning forstått som utvikling av elevenes sosiale 

kompetanse, der det sentrale er evnen til å se seg selv, ikke bare som et individ, men 

som en del av en større sammenheng (Arneberg & Briseid, 2008; Steinholt & Løvlie, 

2014). 

Utdanningsoppdraget i skolen handler om at elevene skal oppleve at opplæringen 

har som mål å la den enkelte eleven få realisere seg selv på måter som kommer 

felleskapet til gode, og å utdanne elevene for et samfunn i utvikling 

(Utdanningsdirektoratet, 2006). Opplæring handler om at lærerne skal kunne 

planlegge ved hjelp av læreplaner og andre styringsdokumenter, og om å organisere 

og å gjennomføre opplæringen på ulike måter (Säljö, 2016; Wenger, 1998), altså 

opplæringens didaktiske tenkning. Didaktikk blir i Norge regnet som et delområde 

under læreplanteori og omfatter - forenklet sett - opplæringens hva- hvordan- og 

hvorfor. Didaktikk gir perspektiver til lærernes virksomhet gjennom 

innholdsplanlegging av hva slags kompetanse som en ønsker å løfte frem i 

læreplanene, og som de oppfatter som avgjørende i elevenes egen læring (Engelsen, 

2015; Willbergh, 2010). Læreplanarbeid forutsetter også lokalt at lærerne har 

tilstrekkelig fortolkningskunnskap om hvordan de skal planlegge, organisere og 

gjennomføre opplæringen på ulike måter (Dale et al., 2011; Engelsen, 2015).  
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I opplæringen må læreren legge til rette for meningsfulle oppgaver som elevene 

forstår og kan mestre. Det krever at lærerne kan tenke didaktisk. Ifølge Schnack 

(2000) handler det om at en lærer alltid må transformere – oversette, formidle, 

videreføre og rekonstruere fagligheten på en tilgjengelig måte for elevene. «Lærere 

må hjelpe elever med å knekke koden», skriver Schnack (2000, s.19). I oversetting 

av læreplaner og didaktisk virksomhet brukes ofte begreper som autoritet, disiplin, 

lærerkompetanse og forestillinger som om forståelsen og betydningen av dem var 

kultur- uavhengige (Krüger, 2018), og at det oppfattes og fremstår svær forskjellig 

på tvers av ulike utdanningskulturer. Krüger peker på at en i eksisterende didaktikk 

synes å være i lite opptatt av å problematisere undervisningens ‘objekter’, 

dvs. identitet, barndom, lærerkompetanse, autonomi, disiplin og hva som er god 

læringserfaring. Han peker på at læringserfaringer «faktisk også kan forstås som noe 

som blir konstruert, tilskrevet egenskaper og legitimert innenfor bestemte kulturelle 

og ideologiske praksiser, ved å inkludere det innenfor det som faktisk skjer i 

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

I denne avhandlingen benyttes begrepet ‘didaktiske praksiser’. Didaktiske praksiser 

blir brukt om alle handlinger mat- og helselærerne utfører ut fra sine kunnskaper, 

erfaringsbakgrunner og forestillinger om hva opplæringen i mat- og helsefaget og 

gjennomføringen av skolemåltidet skal være.  

Vi vet lite om hva slags innhold og hvilke metoder som fremtrer i mat- og 

helselærernes didaktiske praksiser i opplæringen i skolefaget mat og helse og i 

gjennomføringen av skolemåltidet. Denne studien søker å fylle et område som er lite 

tidligere utforsket, nemlig å få mer forskningskunnskap om hva mat- og 

helselærerne faktisk gjør i opplæringen i skolefaget mat og helse og i skolemåltidet. 

 

2.2 Skolefaget mat og helse 
En av læreplanene i LK06 gjelder skolefaget mat og helse (Utdanningsdirektoratet, 

2006). LKo6 bygger på en kompetansebasert læreplanmodell (Andreassen, 2016) og 

skiller seg dermed fra tidligere innholdsorienterte læreplanmodeller, som for 
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eksempel L97. LK06 er tredelt og består av følgende elementer: 1) en generell del 

som utdyper formålsparagrafen i opplæringsloven og angir overordnede mål for 

opplæringen, og som inneholder det verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige 

grunnlaget for grunnopplæringen (Utdanningsdirektoratet, 2006). Dette kan også 

oppfattes som danningsfokuset i skolen. 2) Prinsipper for opplæringen (med 

Læringsplakaten) omfatter og utdyper bestemmelser i opplæringsloven, forskrifter 

til loven og inkluderer Læringsplakaten. Prinsippene tydeliggjør skoleeiers ansvar 

for at opplæringen er i samsvar med forskrifter, menneskerettigheter og at den er 

tilpasset lokale og individuelle forutsetninger og behov. Prinsipper for opplæringen 

må sees i sammenheng med læreplanens generelle del (Utdanningsdirektoratet, 

2006). 3) Læreplaner for fag (der læreplanen i mat og helse inngår) beskriver 

formål, hovedområder, grunnleggende ferdigheter, kompetansemål 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 på følgende måte: Barneskolen har 114 timer, og 

ungdomskolen har 85. Læreplanen gir ikke nærmere anvisning om hvilke trinn 

timene skal tas ut på, 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 læreplanen.  

Gjennom nasjonal læreplan har læreren et pedagogisk ansvar for opplæringen i 

skolefagene. I læreplan for mat og helse omfatter dette fagets formål, hovedområder, 

kompetansemål og de fem grunnleggende ferdighetene og vurdering (underveis-og 

sluttvurdering) og som alle inngår i læreplanen, slik det er illusteret i figur 2.1 
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Figur 2.1: Illustrasjon over innholdstrukturen i læreplanen i mat og helse i LK06. De fem 
grunnleggende ferdighetene og vurdring inngår i alle innholdselementer: formål, 
hovedområder mat og livsstil, mat og forbruk, mat og kultur og kompetansemål etter 4., 7. 
og 10. trinn. 

Formålet med faget omtales i tre ulike perspektiv: a) samfunnsperspektivet, b) 

elevperspektivet og c) fagperspektivet. Samfunnsperspektivet dreier seg om hvorfor 

faget skal inngå i skolen og gjenspeiler det samfunnsdebatten ser som verdifullt, 

nyttig og ønskelig at skolen og lærerne skal bidra til å utvikle hos elever. Det kan for 

eksempel være ideologiske ideer som å fremme kunnskap om utjevning av sosiale 

ulikheter i helse, som blir nedfelt i den formelle læreplanen (Engelsen, 2008, s. 86), 

eller at mat- og helsefaget skal utvikle kunnskap om mat og måltider som fremmer 

gode matvaner (Utdanningsdirektoratet, 2006). Lignende ideologiske ideer kan 

representere både 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 læreplanens 
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helsefremmende perspektiver. Mat og helse har et samfunnsperspektiv om å være et 

helsefremmende fag og har vært influert av internasjonale bestemmelser om 

ernæringspolitikk. Rapporten til WHO slår fast at en universell mat- og 

ernæringspolitikk over hele Europa ikke er realistisk, siden skolesystemene er 

forskjellige. Rapporten påpeker at noen elementer kan gjenkjennes i alle 

skolesystemer, slik som fagkunnskap og skolemiljø (World Health Organization, 

2006), som kan relateres til fagperspektiv og elevperspektiv. 

Elevperspektivet i mat- og helsefaget dreier seg om hva elevene skal lære i faget og 

er strukturert i de tre hovedområdene mat og livsstil, mat og forbruk og mat og 

kultur, som hver beskriver aktuelt innhold eller funksjonsområder som faget 

gjenspeiler (Utdanningsdirektoratet, 2006). Faginnholdet i hovedområdet mat og 

livsstil har et fokus på kompetanse om en helsefremmende livsstil, både på et 

samfunns- og individnivå. 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 står begrepet 

«empowerment» sentralt. Empowerment står for en prosess der mennesker blir 

bedre i stand til å kontrollere sine egne liv. Ved å innlemme kunnskap og handling 

om forhold som påvirker helsen, kan de delta aktivt i helsefremmende arbeid og 

oppleve mestring. Det er sentralt både for den enkeltes selvbilde og opplevelse av 

mestring (Mæland, 2010, s. 13–18; Wallerstein, et al., 2015, s. 284). WHO-

rapporten (World Health Organization, 2006) vektlegger også bærekraftig forbruk, 

og at elevene må lære å være kritiske til markedsføring av ernæringspåstander 

(World Health Organization, 2006, s. 14).  Kunnskap om bærekraftig forbruk, kritisk 

markedsføring av kostholdsinformasjon og annen helseinformasjon er vektlagt 

innenfor hovedområdet mat og forbruk (Utdanningsdirektoratet, 2006). 

Nasjonale beslutninger som også kan relateres til læreplanen i mat og helse, er å 

overholde EUs regelverk, som inkluderer det som gjelder befolkningens kosthold. 

Derfor må EU og WHOs anbefalinger tas med i betraktning når norske myndigheter 

utarbeider for eksempel handlingsplaner for å bedre kostholdet i befolkningen, slik 

som Oppskrift for et sunnere kosthold. I forordet beskrives formålet med 
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handlingsplanen, nemlig at den skal være et «verktøy for beslutningstakere, 

profesjonsutøvere, 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 læreplanen i mat og helse, i omtalen av 

kostholdsrådene. Der står det at opplæringen skal bidra til en bevisst og 

helsefremmende livsstil. Dette kommer tydeligst fram i hovedområdet mat og livsstil 

(Utdanningsdirektoratet, 2006). 

 

Opplæringen i faget beskrives i fagperspektivet som omsorg, vennskap, samarbeid 

og utvikling av sosial kompetanse, samt samarbeid med lokale aktører 

(Utdanningsdirektoratet, 2006).  Formuleringene i fagperspektivet viser til det 

allmenndannende, det skapende og det arbeidsomme mennesket i den generelle 

delen av læreplanen (Utdanningsdirektoratet, 2006). Skolen skal ved den kulturelle 

allmenndannelsen bidra til nasjonal identitet og solidaritet gjennom en felles 

forankring gjennom språk, tradisjon og læring på tvers av lokalsamfunn 

(Utdanningsdirektoratet, 2006). I fagets formål omtales det allmenndannende 

perspektivet i faget. Faget skal være sentralt i elevenes utvikling av en mat- og 

måltidskulturell allmenndannelse. Her vektlegges både foresatte og lokalmiljøet som 

sentrale samarbeidsaktører i utviklingen av den kulturelle allmenndannelsen. 

Skolen må aktivt bruke de ressursene som er tilgjengelig i nærmiljøet, og de 

ressursene som elevenes foresatte representerer i relasjoner til skolen som foresatt 

(Utdanningsdirektoratet, 2006).  

Opplæringens retning kan sees også i St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for læring 

(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004) som LK06 bygger på. Der omtales 

opplæringen i skolen som «en bedre kultur for å lære» og i den sammenheng står 

samarbeid sentralt. Samarbeid mellom hjem og skole og lokalmiljøet vektlegges også 

her ved at opplæringen i faget ses som en viktig arena for samarbeid, men også for 

utvikling av sosial kompetanse hos elevene (Utdanningsdirektoratet, 2016). I Kultur 

for læring (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004) stilles det samtidig 
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spørsmål om hva som kan hemme en bedre kultur for læring i skolen. Det pekes 

særlig på tre forhold: Det første er «organiseringsformer» som ikke legger 

tilstrekkelig til rette for læring, det andre er «manglende tradisjon» for læring 

gjennom det daglige arbeidet, og det tredje er «føyelige» ledere (Utdannings- og 

forskningsdepartementet, 2004, s. 27) . Føyelige ledere overlater i for stor grad 

ansvaret for opplæringen til lærerne og er tilbakeholdne med å gå i dialog om 

hvordan opplæringen bør gjennomføres og forbedres. Årsakene til dette er 

sammensatt, men tradisjon for ikke å legge seg opp i lærernes pedagogiske arbeid, 

mangel på nødvendige virkemidler og mangel på støtte fra skoleeierne fremheves 

som viktige forklaringer. Føyelige ledere tar i liten grad ansvar for at skolen i 

fellesskap skal arbeide med å utvikle skolens praksis. Denne typen tilbakeholdenhet 

kan bidra til å opprettholde tradisjonelle mønstre i opplæringen, og føre til at 

nødvendige tiltak for endringer og forbedringer i liten grad blir utviklet og 

gjennomført. Disse tre faktorene representerer hindringer for å skape en ny 

læringskultur i skolen. I stedet opprettholdes gamle kulturer for læring i skolen. 

Skolekultur definerer Hargreaves som «alle de vesentlige holdninger, verdier, 

overbevisninger, vaner, antakelser og måter og gjøre ting på som en bestemt gruppe 

lærere, større eller mindre, er felles om» (1996, s.173). Han mener videre at dette 

innholdet kan ses i lærernes oppfatninger, ytringer og handlinger. Det er ikke bare 

skolen som en samlet institusjon som har en kultur, for det finnes ulike kulturer 

innenfor ulike fagområder, altså fagkulturer (Hargreaves, 1996). En skolekultur vil 

bestå av karakteristiske relasjonsmønstre og samværsformer mellom medlemmene i 

kulturen. Det er relasjonene som i stor grad bestemmer innholdet i kulturen for 

eksempel om hvordan læring blir organisert i skolen. Som at lærer er alene om og 

planlegging og gjennomføre opplæringen i klasserommet (Hargreaves, 1996). 

Kompetansemålene er den sentrale delen av læreplanen i mat og helse, ettersom de 

konkretiserer hva elevene skal ha lært etter 4., 7. og 10. trinn 

(Utdanningsdirektoratet, 2006). Lærerne skal rette sin (fag)didaktikk mot det 

elevene har lært som «å kunne», formulert i læreplanens kompetansemål (Engelsen, 

(2008, s. 86). Ifølge Engelsen (2008) er dette et tydelig skille fra formuleringene i 
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tidligere læreplaner, for eksempel L97. Mens det i L97 het at «i opplæring skal 

elevene lære», står det i LK06 at «mål for opplæringen er at eleven skal kunne» 

(Engelsen, 2008, s. 86). Dette blir i litteraturen omtalt som et skifte fra en tidligere 

innholdsorientert læreplanmodell som vektlegger prosessen, til en målstyrt 

læreplanmodell som gjennom kompetansemålene beskriver hva elevene skal kunne 

(Hopmann, 2015; Andreassen & Tiller, 2021; Karseth & Sivesind, 2009: Mølstad & 

Karseth, 2016; Priestley, et al., 2021),  

Læreplanen i mat- og helse inneholder totalt 27 kompetansemål på barnetrinnet, og 

kompetansemålene skal vise progresjon fra 4. til 10 trinn. Eksemplet som det vises 

til i tabell 2.1, er hentet fra hovedområdene mat og livsstil og mat og kultur og viser 

progresjon fra 4. trinn til 10. trinn. 

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

         4.trinn         7.trinn        10. trinn 

• Bruke mål og vekt i 
samband med 
oppskrift og 
matlaging  
 

• Dekkje bord og 
beskrive korleis 
måltidsskikkar blir 
praktiserte i ulike 
kulturar  

• Finne oppskrift i 
ulike kilder  

 

 

 

• Vurdere kva god 
måltidsskikk 
inneber 

• Vurdere 
kostholdsinformasjon 
og reklame i media 
 

 

• Planleggje og 
gjennomføre måltid i 
samband med 
høgtider eller fest og 
ha ei vertskapsrolle  

(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 6-8)  

 

Kompetansemålenes betydning for opplæringen i skolefagene er blitt mye drøftet. 

Engelsen (2008) og Andreassen (2016) har begge vært opptatt av 

kompetansemålenes betydning, som at oppmerksomheten rettes mer mot 

opplæringsprosessen enn mot sluttprestasjonen. De gir flere eksempler på dette, 

blant annet i faget mat og helse. Engelsen (2008, s. 93) karakteriserer målet som 

ganske tydelig, men samtidig mangetydig, for eksempel gjennom å «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 målformuleringen kan oppfattes som tydelig, oppfattes innrammingen av 

handlingen som sterk («å kunne lage»), mens rammen for innholdet oppfattes som 

svak og mangetydig («mat fra ulike kulturer») (Engelsen, 2008). Dette viser 

kompleksiteten i læreplanarbeidet fra nasjonalt til lokalt nivå, når læreplanarbeidet 

også legger opp til stor lokal frihet i utforming av målformuleringene (Engelsen, 

2008; Andreassen 2016).  Andreassen (s. 233) har diskutert tilsvarende 

kompetansemål som Engelsen og deler hennes oppfatninger om 

kompetansemålenes kompleksitet fra nasjonalt til lokalt nivå. Andreassen (2016) 

viser også at det er eleven i LK06 som er det handlede subjekt, mens undervisningen 

var subjektet i de tidligere innholdsorienterte læreplanmodeller (L97). I en 

kompetansebasert læreplanmodell (LK06) er innholdets status redusert, mens 

handling er styrket, det vil si hva elevene skal «kunne» gjøre med innholdet som 

utrykk for oppnådd kompetanse (Andreassen, 2016). 

 

De fem grunnleggende ferdighetene «å kunne utrykke seg muntlig», «å kunne 

uttrykke seg skriftlig», «å kunne lese», «å kunne regne» og «å kunne bruke digitale 

verktøy» inngår i alle fag i LK06. I tillegg innlemmes de fem grunnleggende 

ferdighetene i alle kompetansemålene, og hver av dem er i tillegg utdypet i eget 

avsnitt i den enkelte læreplan for fag. Å kunne lese er for eksempel utdypet slik i 

mat- og helsefaget: 

 

Å kunne lese i mat og helse inneber å granske, tolke og reflektere over faglege 

tekstar med stigande vanskegrad. Det handlar om å kunne samle, samanlikne 

og systematisere informasjon frå oppskrifter, bruksrettleiingar, varemerking, 

reklame, informasjonsmateriell og andre sakprosatekstar, og vurdere dette 

kritisk ut frå føremålet med faget. (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4). 

 

Å kunne lese kan tolkes inn i alle kompetansemålene, avhengig av hvordan mat- og 

helselærerne oppfatter og gjennomfører opplæringen sin, om hva slags mål, hvilke 
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oppskrifter og undervisningsmateriell de skal velge, og hva slags rammer de må 

forholde seg til. Med det har LK06 lagt til rette for en «profesjonell autonomi» som 

bygger på forutsetninger om at lærerprofesjonens utøvelse av faglig skjønn får 

betydning i lærernes operasjonalisering på den enkelte skolen i arbeidet med lokale 

læreplaner (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 inngår kunst og tekstil 

(Australia, Estland og Japan), mens det ikke inngår i mat- og helsefaget. Selv om 

Home Economics har et videre innhold enn mat og helse, brukes betegnelsen Home 

Economics også om det norske skolefaget mat og helse, det svenske hem- och 

konsumentkunnskap, det danske madkundskab og det finske skolefaget Kotitalou/ 

husøkonomi 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 

undersøkte landene hadde obligatoriske elementer om mat og ernæring som inngikk 

i læreplanene. I hvor mye og hva slags ernæringskunnskap som inngikk, fremkom 

ikke i studien. McCloat og Caraher (2020) kartla læreplaner på videregående nivå i 

sju land der opplæring i mat og helse inngikk (Irland, Nord-Irland, England, Malta, 

Japan og Australia (delstaten Victoria). Forfatterne fant at mat- og 

helseopplæringen 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 opplæringen i faget i de enkelte landene ble ikke 

oppgitt. I Norge er mat- og helsefaget et obligatorisk skolefag i grunnskolen med en 

nasjonal læreplan, i likhet med Danmark (Børne- og Undervisningsminsisteriet, 

u.å.) og Sverige (Läroplan för grundskolan samt för förskoleklassen och 

fritidshemmet, 2011).  
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Nyere faglitteratur om faget mat og helse viser et fragmentert forskningsbilde. 

Fokuset har vært  rettet mot bestemte innholdsområder som omfatter pedagogiske 

handlinger (kunnskap, ferdigheter, tid og utstyr), som for eksempel «å lage mat fra 

grunnen av». Å lage mat fra grunnen av har både Lindblom et al. (2016), Lange 

(2017), Fordyce-Voorham (2011) og Oljans et al. (2020) undersøkt ved å intervjue 

lærerne om deres oppfatninger av å lage mat «fra grunnen». Lindblom et al. (2016) 

fant at lærerne mente at det å lære å lage mat handlet i mange tilfeller om å gjøre 

elevene selvstendige, og at det var tidkrevende å utvikle elevenes kompetanse 

(fagkunnskap og ferdigheter)  å etablere gode og sunne kostholdsvaner i forhold til 

egen helse. Dersom lærerne opplevde ‘tid’ som begrensende faktor i sine praksiser, 

syntes målet om elevenes selvstendige arbeid å være glemt, og i stedet ga lærerne 

elevene ordre og instrukser. Det fikk trolig konsekvenser for elevenes læringsutbytte, 

både når det gjaldt kunnskap om ernæring 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 å formidle fagkunnskap 

til elevene. Lange (2017) har påpekt at kunnskap om bærekraft kunne innlemmes 

mer i praktiske handlinger enn det lærerne gjorde. Det går også frem i studien til 

Fordyce-Voorham (2011), som fant at lærerne hadde større fokus på praktiske 

handlinger - som bruk av godt fungerende utstyr i matlgning -  enn mot et ideologisk 

nivå, som for eksempel  kunnskap om dyrevelferd eller bærekraft. 

 

Forskningslitteraturen har også undersøkt om det å 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 ernæring og helse, og om praktiske ferdigheter i matlaging var avgjørende for 

god helse senere i livet. Ronto et al. (2017) hevdet at mat- og ernæringskunnskap ble 

rangert som den viktigste faktoren for å skape gode og sunne matvaner hos 

australske ungdommer.  

 

Det er lite forskningslitteratur om måltidet som inngår i faget mat og helse (Burton 

et al., 2021; Oljans et al., 2020), om læreplaner (Rutland & Owen-Jackson 2012, 
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2015; Beinert et al., 2020) og om elevmedvirkning i opplæringen (Beinert, 2021; 

Höijer, 2013, 2014; Holthe, 2009 ). Måltidet har Burton et al. (2021) og Oljans et al.  

(2020) undersøkt. Burton, et al. (2021) intervjuet lærere om deres meninger om 

måltidets betydning i faget, og de hevdet blant annet at måltidet motiverte elevene 

til å lage matretter sammen, for så å kunne spise et felles måltid. Måltidet 

understreket også bærekraftige moment, ved at elevene lærte å bruke de 

ingrediensene som var tilgjengelige i kjøleskapet eller i kjøkkenets lokaler (Burton et 

al., 2021) Måltidet hadde også et sosialt aspekt. Oljans et al. (2020)  hadde fokus på 

om lærerne bevisstgjorde elevene om de sosiale og kulturelle aspektene ved måltidet 

som omfattet sosial samhandling ved borddekking, bordskikk og samspillet mellom 

deltakerne (elevene og læreren) under måltidet. Det å gjøre måltidet estetisk vakkert 

med lys og servietter, mente lærerne også var viktig for å få måltidet til å bli en sosial 

arena. Lærerne vekta også elevsamarbeidet i opplæringen. Det dreide seg om 

elevsamarbeid i planleggingen når  de skulle velge ingrediensene i den matretten de 

skulle lage, eller når  de skulle bestemme oppryddingen etter måltidet (Oljans et al., 

2020). 

 

Det er gjennomført forskning på læreplaner  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 større kartlegging av læreplaninnholdet som strakk seg over flere år. 

De undersøkte læreplanenes innholdselementer knyttet til tiden som var satt av til 

opplæring. Forskerne (Owen-Jackson & Rutland, 2016) hevder at det gitte pensumet 

i fagets opplæringsdel var svært omfattende og inkluderte både teoretiske og 

praktiske kompetansemål, og det førte til at lærerne måtte ta bestemmelser på hva 

elevene skulle lære. Dermed ble det en avstand mellom intensjonen med 

læreplanens faginnhold, og det som lærerne gjorde i klasserommet. Tilsvarende 

funn fant også Beinert et al. (2020)  at det var avstand mellom det som var 

intensjonen i den formelle læreplanen (LK06), og det som lærerne oppfattet og det 

de  gjorde i opplæringen. Beinert og medforfattere konkluderte med at lærerne ikke 

greide å utnytte de mulighetene  som handlingrommet i læreplanen gav på grunn av  

måten som de  strukturerte opplæringen på.  
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Elevmedvirkning vises det lite til i forskningslitteraturen. Beinert (2021) fant at 

lærernes praktiske handlinger i hovedsak var styrt av lærerne selv, og som førte til at 

elevene hadde problemer med å samarbeide om bestemte handlingsaktiviteter. 

Beinert (2021) utviklet og prøvde ut et undervisningsopplegg som hadde som formål 

å aktivisere elevene på 6. trinn. Höijer (2013, 2014), i likhet med Beinert, 

konkluderte med at når opplæring hovedsakelig er styrt av læreren, førte det til 

manglende elevmedvirkning i opplæringen. Det ga også begrensinger i elevenes 

skapende aktivitet og kreativitet i opplæringsprosessene i faget. Utfordringen med at 

opplæringen blir styrt av lærerne i mat og helse, er at den verken støtter, skaper 

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

 

2.3 Skolemåltidet 
Verden over spiser elever et måltid mat i skolen hver dag, men det er stor variasjon i 

hvordan dette måltidet organiseres, gjennomføres og forankres i den enkelte skolen. 

I England, Italia, Finland og Sverge får elevene servert et måltid mat daglig på 

skolen, og formålet med måltidet har vært både å fremme sunne matvaner hos 

elevene (Raulio et al., 2010; Baines & MacIntyre, 2019). I Danmark har 

skolemåltidet  hovedsakelig vært basert på at elevene har medbrakt  mat hjemmefra 

(Benn & Carlsson, 2014), slik barn i den norske grunnskolen også har. I land som 

Finland og Sverge har det serverte skolemåltidet 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 måltidet, men en 

retningslinje. I Retningslinje for mat og måltider i skolen (Helsedirektoratet, 2015) 

står det at formålet med måltidet kan sees fra to perspektiv. Det første er at 

måltidene på skolen er grunnleggende for å fremme konsentrasjon og læring. Det 

andre er måltidets sosiale aspekt. Det handler om å legge til rette for gode sosiale 

rammer i form av ro og tilstrekkelig tid til å spise maten. Det gir  grunnlag for gode 

måltidsopplevelser for elevene ved blant annet å vektlegge trivsel og 

relasjonsbygging mellom elevene (Helsedirektoratet, 2015). Retningslinjen for mat 

og måltider i skolen er adressert til aktører i skolen som rektor og lærere. 
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Retningslinjen for mat og måltider i skolen skiller mellom barneskolen og 

ungdomsskolen. I denne avhandlingen undersøkes måltidet på 6. trinn, og det er 

retningslinjer som gjelder for 4.-7 trinn som vektlegges. Retningslinjen slår fast at 

spisepausen bør vare minimum 20 minutter, og at elevene fra 4. til 7. trinn bør ha 

tilsyn av en voksen mens de spiser. Innholdet i tilsynet åpner 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 

opplæringen i skolefag som mat og helse og samfunnsfag. Det nevnes også at lærere 

med fagfordypning i mat og helse er en ressurs i skolens pedagogiske arbeid om 

ulike mat- og måltidskontekster (Helsedirektoratet, 2015). Når 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 bør 

inneholde. Det kan være grovt brød og kornprodukter, pålegg som ikke inneholde 

sukker, samt grønnsaker/frukt og kaldt drikkevann. For at Helsedirektoratets 

informasjon skal nå fram, er det viktig at foresatte involveres. Formidling av mat- og 

ernæringskunnskap via skolen vil kunne påvirke matvalgene de foresatte gjør. Selve 

om innholdet i matpakken er et foreldreansvar, skal skolen tilby elevene frukt eller 

bær, melk eller annen  drikke (Helsedirektoratet, 2015). Helsedirektoratet anbefaler 

at barneskoler bør tilby frukt og drikke hver dag gjennom delvis subsidierte, 

foreldrebetalte abonnementsordninger. I 2013 ble ordningen om gratis skolefrukt i 

grunnskolen lagt ned, og nå er det opp til den enkelte kommune å bestemme om de 

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

Tilsynet av en voksen under skolemåltidet har som tidligere understreket, et sosialt 

aspekt, nemlig at å spise handler om mer enn å bli mett. Den voksne skal skape gode 

rammer rundt måltidet og sørge for ro når de spiser. Målet er at også skolemåltidet 

kan bli en arena der elevene utvikler sosial kompetanse og bygger sosiale relasjoner. 

Skolemåltidet gir de voksne anledning til å formidle gode måltidsvaner og lære 

elevene betydningen av å ta hensyn til hverandre i et måltid. Dersom måltidet 

brukes som en ressurs i pedagogisk sammenheng og inngår som en integrert del av 
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skoledagen, kan det  styrke  elevenes sosiale kompetanse og erfaringer om mat og 

måltider i et videre  perspektiv (Helsedirektoratet, 2015). Retningslinjen for mat og 

måltider i skolen slår fast at skolen bør ha en bevisst holdning til bruk av TV eller 

annen underholdning under måltidet, siden dette kan forstyrre spising og 

måltidsmiljøet. Selv om lærerne ikke skal spise med elevene i klasserommet, pekes 

det på lærerne som rollemodeller. Rollemodellenes oppgave er å formidle kunnskap 

om mat og ernæring og om hvordan elevene skal ta hensyn til hverandre under 

måltidet. Helsedirektoratet peker på at det er viktig at de ansatte tar på alvor det 

profesjonelle ansvaret de har for å fremme gode og sunne matvaner, som del av 

skolens oppgave (Helsedirektoratet, 2015). 

Retningslinjer for mat og måltider i skolen relateres også til internasjonale mål, slik 

som det vises til i mat- og helsefaget om å overholde EUs regelverk, og som 

inkluderer det som gjelder befolkningens kosthold. Derfor må EU og WHOs 

anbefalinger tas med i betraktning når norske myndigheter utarbeider 

handlingsplaner for å bedre kostholdet i befolkningen, slik som Oppskrift for et 

sunnere kosthold. I forordet beskrives formålet med handlingsplanen, nemlig at den 

skal være et «verktøy for beslutningstakere, profesjonsutøvere, 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 også sees igjen Retningslinje 

for mat og måltider i skolen, i omtalen av rådene for medbrakt mat som skal fremme 

gode og sunne matvaner (Helsedirektoratet, 2015). 

 

I tidligere forskningslitteratur om skolemåltidet har fokuset for en stor del vært 

rettet mot ernæringsmessige aspekter, og på hva som er akseptabel mat. For 

eksempel har Bere et al. (2006, 2007) undersøkt effekten av norske skoleelevers 

inntak av frukt og grønt i perioden 2001-2003, og om inntaket av frukt og grønt økte 

gjennom å tilby kostnadsfrie abonnementsordninger. Studiene konkluderte ved at 

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

og grønnsaker var en rett strategi for å øke skolebarns inntak av frukt og grønt.  

Spørsmål som matinntak relatert til ernæringseffekten, og om hva som er 

akseptabelt å spise, er det blitt undersøkt av Andersen et al. (2014) og Vik et al. 

(2020). Andersen et al. (2014) fant at elevene som fikk gratis skolemåltid, hadde et 

økt inntak av fisk og av fett. Vik et al. (2020) fant i sin studie at elever som fikk 

servert et gratis skolemåltid ukentlig, hadde et høyere inntak av grønnsaker enn 

elever som kun spiste medbrakt mat hjemmefra. I et nordisk samarbeid mellom 

Finland, Island, Sverge og Norge er elever på 5. trinn sine oppfatninger om 

matinntak i skolemåltidet blitt undersøkt (Berggren et al., 2017). Studien fant at 

elevene i alle de nordiske landene hadde en klar forståelse for sunn mat som en 

sosiokulturell norm i skolene.. Men selv om sunn mat ble oppfattet som den mest 

akseptable måten å spise på i skolen, ble også ‘usunn’ mat oppfattet som akseptabel 

når den ble spist av og til. Usunn mat skapte også følelsesladede beskrivelser som 

glede og avsky.  

Det sosiale aspektet ved måltidet - som betydningen av samhandling under måltidet 

- er også undersøkt. I England har Lalli (2017, 2020) undersøkt skolemåltidets 

sosiale funksjoner og elevenes opplevelse av måltidet. Han fant at lærerpersonalet 

knyttet måltidene lite til utvikling av sosial kompetanse, og at de assosierte sosial 

læring mest med regler og forskrifter (Lalli, 2020). Lærerne var mer opptatt av å 

overvåke elevene enn å samhandle med dem. Det kunne være en form for 

disiplinering eller en type uformell læring som ikke nødvendigvis alltid var like lett å 

observere under måltidet for forskeren. Lalli (2020) peker på at lærerne trenger mer 

kunnskap om å gjøre måltidet til en sosial arena for elevene. En av konklusjonene 

hans var at gode relasjoner mellom elevene og mellom elevene og de voksne under 

måltidet, var viktig for å gjøre skolemåltidet til en sosial arena. Baines & MacIntyre 

(2019) har også undersøkt måltidets sosiale betydning fra et elevperspektiv. 

Resultatene viste at majoriteten av barna likte skolemåltidet fordi det ga dem 

mulighet til å være sammen med og snakke med medelever. I Danmark (Bruselius-

Jensen, 2014) og Sverige (Osowski et al., 2012) har også skolemåltidets sosiale 



 

19 

 

 

betydning fra et elevperspektiv blitt undersøkt. Begge studiene konkluderte med at 

samhandling under måltidet var viktig for elevene.  Bruselius-Jensen (2014) fant at 

også at måltidet var et sted der det var viktig for eleven å posisjonere seg, dvs. å 

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

I Norge har også skolemåltidets sosiale aspekter blitt undersøkt de siste årene 

(Fossgard et al., 2019; Fossgard et al., 2021). Fossgard et al. (2019) fant at 

skolen/lærerne og elevene hadde ulike målsetninger for skolelunsjpausen. Mens 

lærerens ønske var å oppnå ro og kontrollere måltidet slik at elevene fikk spist opp 

maten sin, ønsket elevene et måltid der de kunne være sosiale med medelever, og 

det skolemåltidet skulle være et sosialt ‘frirom’ (children’s space) i den obligatoriske 

skolehverdagen. Fossgard et al. (2021) undersøkte i en annen studie elevenes 

oppfatninger og assosiasjoner til skolelunsjen gjennom elevenes egne fortellinger og 

illustrasjoner av gode og dårlige lunsjpauser. Også her kom det tydelig fram at 

elevene var svært opptatt av de sosiale aspektene i skolemåltidsituasjonene, som å 

kunne sitte sammen og snakke med hverandre, se på tv sammen eller lytte til 

musikk i fellesskap.  

 

2.4 Lærerprofesjonalitet  
Lærerprofesjonalitet defineres som «yrkesutøvelse basert på en kunnskapsbase for å 

håndtere komplekse spørsmål knyttet til læring og undervisning» (Lund, et al., 

2015, s. 40). Det er en type yrkesutøvelse som er ervervet gjennom en spesialisert 

utdanning, og som er organisert på en bestemt måte for å ivareta ulike 

samfunnsoppdrag (Molander & Terum, 2008, s.13). For lærerne handler det om et 

samfunnsoppdrag som går ut på å forvalte ulike oppgaver, hovedsakelig gjennom 

læreplaner og opplæringsloven.  I St. meld. nr. 11 (2008-2009) Læreren. Rollen og 

utdanningen stilles det krav til lærerne når det gjelder å omsette læreplanverket til 

konkrete opplæringspraksiser i klasserommet. Et krav som gjelder både de 

overordnede mål for opplæringen som er gitt i opplæringsloven og i formål for fag, 

må konkretiseres lokalt på den enkelte skolen (Kunnskapsdepartementet, 2009). 
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Dette innebærer at lærerne har autonomi som handler om at de   har stor frihet og 

kontroll over egne didaktiske oppgaver. Det gjelder for eksempel valg i planlegging, 

gjennomføring og vurdering av opplæringen i klasserommet (Engelsen, 2015; 

Mausethagen & Mølstad, 2015). Autonomien begrunnes med at lærerne har 

profesjonskunnskap og moralske og etiske prinsipper som de følger (Molander & 

Terum, 2008; Priestley et al., 2012), og at lærerne tar med sine egne perspektiver og 

erfaringer inn i sin undervisning i klasserommet. 

Hvordan lærerne bruker sin autonomi i opplæringspraksiser i klasserommet, vil 

være avhengig av den innsikten, forståelsen og muligheten de oppfatter at de har i 

sitt profesjonelle handlingsrom (Biesta et al., 2015) i arbeidet med å omsette 

læreplanen. Autonomi har ikke bare sitt grunnlag i fagkunnskap, men det handler 

også om lærernes overførte erfaringskunnskaper i ulike læringssituasjoner 

(Andreassen, 2016), som for eksempel å kunne «gjøre», som kan handle om å 

formidle kompetanse. Autonomi kan også relateres til ‘agency’, som brukes i 

engelskspråklige studier (Oolbekkink-Marchand et al., 2017). Begrepet agency 

bygger på at mennesket handler intensjonelt, det vil si i tråd med egne mål. Det skjer 

gjennom personlige tolkninger og tilpasninger av rammevilkårene i interaksjon med 

omgivelsene. Begrepet er knyttet til det å være agent, en som bidrar til livsvilkårene, 

ikke bare er et produkt av dem (Bandura, 2006), og vil i denne sammenhengen 

inkludere et mål om frihet og valg (Biesta & Tedder, 2007; Bandura, 2006; Priestley 

et al., 2015). Agency blir den mulighet det enkelte mennesket erfarer å ha til å 

gjennomføre en målrettet handling (Bandura, 2006). Overført til læreryrket vil en 

målrettet handling (agency) bli forstått som et utrykk for lærernes evner til å handle 

utover kontekstuelle regler i LK06 og reguleringer, og som lærerne tolker slik at de 

handler i samsvar med sin profesjonelle forståelse og sine egne mål for 

opplæringssituasjonene i skolen.  

 

I sin yrkesutøvelse av lærerprofesjonalitet er lærerne betrodd et visst skjønn i 

utøvelse 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 skjønnsutøvelse kan finne sted. Dette handlingsrommet kan 

bestå både av et formelt handlingsrom: fastsatte styringsdokumenter av 

myndighetene, og et erfart handlingsrom: lærernes frihet og kontroll over egne 

arbeidsoppgaver (Helleve et al., 2018; Oolbekkink-Marchand et al., 2017). Et erfart 

handlingsrom kan også bestå av «rikere» innhold som handler om lærernes egne 

oppfatninger og forestillinger om hva opplæringen skal inneholde, og som ofte blir 

forstått som autonomi (Mausethagen & Mølstad, 2015; Bandura, 2006; Biesta et al., 

2015). Det  kan dreie seg om erfaringsbakgrunn og lærernes autonomi og 

forestillinger om hva innholdet skal være i opplæringen (Prøizt & Nordin, 2020) 

Derfor kan det erfarte handlingsrommet påvirkes mer av lærernes 

erfaringsbakgrunn og forestillinger om hva som er mulig eller umulig i 

gjennomføring i egen opplæringspraksis, enn av formelt fastsatte rammevilkår 

forinnholdet i f.eks. LK06 (Helleve et al., 2018; Oolbekkink-Marchand et al., 2017). 

Ifølge Biesta et al. (2015) spiller lærernes forestillinger el. tro (beliefs) også en 

vesentlig rolle i mulighetene de har for å gjøre valg i egen opplæringspraksis.  

 

Lærerprofesjonalitet kan også sees i lys av ytre og indre rammefaktorer. Ifølge 

Arfwedson & Arfwedson (1995) er de ytre rammefaktorene de formelt fastsatte 

styringsdokumentene som gjelder for virksomheten. De indre rammene handler om 

lærernes oppfatninger, holdninger og verdier knyttet til de ulike oppgavene lærerne 

skal ivareta i skolen. Arfwedson & Arfwedson (1995) peker på en kompleksitet i 

forståelsen av ytre og indre rammefaktorer og den innflytelsen faktorene kan ha på 

for eksempel opplæringssituasjoner i skolen. På bakgrunn av at lærerne er styrt av 

rammefaktorer som ofte ligger utenfor deres kontroll, hevder Biesta et al. (2015) at 

det ofte blir en her-og-nå-orientert opplæring, med lite overordnet tenkning om 

profesjonsutøvelse og utdanning. Det kan føre til at lærerne mangler blikk for 

langsiktige målsettinger i opplæringen. Lærernes overbevisninger i form av 

autonomi og tro/forestillinger avgjør hvordan styringsdokumentene uttrykkes i 

praksis, og lærerne ‘designer’ læringsaktiviteter i tråd med egne oppfatninger av 

innholdet i dokumentene og av opplæringen som skjer i klasserommet (Biesta, et al., 

2015; Lewis, 2004). Opplever lærerne at styringsdokumentene ikke gir nok støtte, 
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blir deres egne oppfatninger om innholdet i undervisningen gitt større betydning 

(Lewis, 2004). Det kan oppstå et skille mellom intensjoner i styringsdokumentene 

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

Hensikten med kapittelet er å presentere Goodlads konseptuelle læreplanteori som 

har betydning for analyse og drøfting. Kapittelet innledes med en kort klargjøring av 

forholdet mellom læreplan og curriculum som bakgrunn for valg av Goodlads 

læreplanteori. Deretter beskrives læreplanens tre fenomenområder, de fem 

læreplannivåene og de fire prosessområdene. Videre presenteres det overordnede 

mål og forskningsspørsmålene som inngår i avhandlingen. Til slutt vises det til 

hvordan Goodlads konseptuelle læreplanteori er plassert i avhandlingen.  

 

Begrepet læreplan brukes i nordisk og tysk språkbruk, mens engelskspråklige 

(angloamerikansk) land benytter begrepet curriculum (Karseth & Sivesind, 2009, s. 

23), og da vanligvis med en bredere betydning enn begrepet læreplan. (Hopmann, 

2015). Begrepene læreplan og curriculum har mye til felles ved at de begge 

inneholder et samfunnsmandat som pålegger skolene bestemte mål og retningslinjer 

(Engelsen, 2015), men som skiller seg fra hverandre også på grunn av forskjeller 

mellom ulike lands forvaltningssystemer og tradisjoner med etablerte 

profesjonsspråk innenfor rammene av de ulik lands systemer (Karseth & Sivesind, 

2009). Didaktikkfeltet er nært knyttet til læreplanforskningen i nordeuropeiske 

land, men er mer ukjent innenfor curriculum-forståelsen (Karseth & Sivesind, 

2009). Selv om de to forståelsene av læreplan og curriculum fremdeles står sterkt 

hver for seg, beveger de seg i samme retning. I løpet av de siste ti årene har det 

innenfor begge forståelsene foregått et skifte mot kognitive og kompetansestyrte 

læreplanmodeller (Tahirsylaj et al., 2016). LK06 er et læreplanverk sterk influert av 

en angloamerikansk curriculum-tradisjon, der prosessen med ansvarlighet i 

opplæringen har form av konkret operasjonell målstyring. Med dette som bakgrunn 

ser jeg det ikke som problematisk å benytte Goodlads konseptuelle 

læreplanforståelse som teoretisk rammeverk i avhandlingen, selv om hans 

læreplanforståelse står i en angloamerikansk tradisjon. 
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3.1 Goodlads konseptuelle læreplanteori  
John Goodlad (1920–2014) har vært sentral i utvikling av læreplanteori, og hans 

teorier har vært mye brukt i læreplanforskningen og i læreplanforståelsen i flere tiår. 

Goodlad beskrev læreplanteorien som konseptualisering av læreplan-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 læreplanteoriens «terrain or domains 

of curriculum» (Goodlad, 1979, s. 50). Goodlad (1979) søker på det begrepsmessige 

planet å identifisere enkeltfenomener og å få frem sammenhenger mellom dem, slik 

at helheten i læreplanen blir synlig. Goodlad var opptatt av å forstå konsekvensene 

av at læreplanbeslutninger tas på alle nivåer, og at noen beslutninger er viktigere 

enn andre når det gjelder implementering og realisering av en læreplan. For 

Goodlad (1979) betydde læreplanforskning først og fremst empiriske undersøkelser 

av hvordan læreplanpraksisene ble utøvd. For å forstå og forklare denne prosessen, 

utviklet Goodlad alene og i samarbeid med Kenneth Tye og Frances Klein et 

begrepssystem som består av tre fenomenområder (Goodlad, 1979), fem 

læreplannivåer (Goodlad et al., 1979) og fire prosessområder (Goodlad, 1979), (vist i 

figur 3.1.) Målet for Goodlad var å rette oppmerksomheten mot studiet av 

læreplaner - dvs. planens prosesser, produkter og operasjonalisering på alle 

områder - for å forstå planens fenomenområder (Goodlad, 1979). Å forstå og 
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forklare den komplekse helheten er knapt mulig, hevdet Goodlad, men for å forstå 

læreplanen som en enhet – for å beskrive ulike typer empiriske data og oppfatninger 

av disse, må forskeren velge et perspektiv og ha dette som utgangspunkt (Goodlad, 

1979). I det følgende avsnitt vil de tre begrepssystemenemed de tre 

fenomenområdene, de fem læreplannivåene og de fire prosessområdene bli utledet. 

 

 
Figur 3.1: Illustrasjonsoversikt over Goodlads konseptuelle læreplanteori basert på hans 
rekkefølge i å presentere de tre begrepssystemene: fenomenområder, de fem læreplannivåer 
og prosessområder. Hvert begrepssystem utdypes nærmere i de påfølgende delkapitlene. 
 

De tre fenomenområder 

Goodlad viser til at en læreplanutredning omfatter minst tre slags fenomenområder 

(problemstillinger og prosesser): det substansielle, det sosiopolitiske og det teknisk-

profesjonelle området (Goodlad, 1979, s. 28) (jf. figur 3.1). Disse tre 

fenomenområdene omfatter både ideer, konkrete aktører, materialitet og handlinger 

(Goodlad, 1979, s. 36) og involverer forskjellige typer beslutninger som undersøker 

hvorfor, hva og hvordan dette kan relateres til læreres opplæringspraksiser.  

Det substansielle fenomenområdet (Goodlad, 1979) kan gi innsikt i innholdet som er 

ment å ha en verdi for ulike læreplaner, og i hva lærerne oppfattet som kjernen i de 

ulike læreplanene (Goodlad, 1979). Det er i avhandlingen operasjonalisert til hva 
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LK06 formelt uttrykker om mat og helse, og hva lærerne oppfattet at LK06 

uttrykker, og videre hva lærerne knyttet til fagets formål og til de tre 

hovedområdene, de fem grunnleggende ferdigheter og til vurdering. Goodlad (1979) 

relaterer også det substansielle fenomenområdet til didaktikk. I didaktisk 

sammenheng knyttes begrepene hva, hvordan og hvorfor til lærernes forståelse 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 (Bjørndal & Lieberg, 1978; Engelsen, 2015).  

Det sosiopolitiske fenomenområdet omhandler læreplaner som et politisk dokument 

som skal tolkes av lærerne. Goodlad (1979) bruker ikke begrepet politisk i 

bokstavelig forstand, men viser til at begrepet brukes for å vise til forskjellige syn 

som kan gjøre seg gjeldende, og hvorfor det er ønskelig i skolen. Det sosiopolitiske 

fenomenområdet belyser i en didaktisk sammenheng hvordan lærerne oppfatter mål 

og innhold i mat- og helseopplæringen knyttet til lokalt læreplanarbeid. Det teknisk-

profesjonelle fenomenområdet knyttes i denne avhandlingen til didaktisk 

sammenheng om hvorfor de to dokumentene LK06 og Retningslinje for mat og 

måltider i skolen kan påvirke ulikt lærernes praksiser i skolen. Ifølge Goodlad (1979) 

kan det skyldes at den enkelte aktør (lærer, rektor) ikke har den kompetansen som 

trengs på alle nivåer (institusjon- og undervisningsnivåer) og i aspekter (aktørenes 

kompetanse) av praksiser for å opprettholde og forbedre det som skal læres i skolen. 

Goodlad (1979) mener at det er mulig å konsentrere seg om studiet av ett enkelt av 

disse tre fenomenområdene, men at omfattende utredning av praksis nødvendigvis 

omfatter alle tre områder, fordi de utgjør en helhet, den økologiske sammenhengen.  

Goodlad (1979) benytter begrepet økologisk sammenheng (s.311) når han omtaler 

sammenhengen mellom planlegging, undervisning og elevenes læringsutbytte. Ifølge 

Gundem (1990) kan de ulike aspektene ved læreplanvirksomheten identifiseres ved 

at Goodlad abstraherer eksistensielle fenomener og beskriver og klassifiserer disse. 

De ulike generalitetsnivåer omfatter de substansielle, sosiopolitiske og teknisk-

profesjonelle fenomenområdene. Dette er blitt gjort ved å velge et forskningsdesign 

der jeg empirisk belyser de ulike fenomenområdene og hvordan områdene og 
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lærernes didaktiske relasjonstenkning (Engelsen, 2015) er innvevd i områdene og 

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

De fem læreplannivåer 

De fem læreplannivåene representerer fem måter læreplanen fremtrer på – og som 

tilsvarer trinn på veien fra idestadium til virkeliggjøring i klasserommet. De fem 

nivåene i læreplanen er den ideologiske, den formelle, den oppfattede, den 

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

 

Den ideologiske læreplanen er ifølge Goodlad et al. (1979, s. 60) læreplanen slik den 

trer frem gjennom de samfunnspolitiske og faglig-pedagogiske idestrømninger som 

den formelle læreplanen springer ut av. Det kan forstås både i forhold til 

utdanningsforskning og i forhold til fagpolitiske og politiske begrunnelser 

(Garmannslund et al., 2011). Den ideologiske læreplanen kan også representere 

samfunnsdebatten både internasjonalt og nasjonalt (jf. det sosiopolitiske området) 

om skole, utdanning og undervisning som retter oppmerksomheten mot økt 

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

Den formelle læreplanen er ifølge Goodlad et al. (1979, s. 61) det vedtatte 

pedagogiske og utdanningspolitiske dokumentet som til enhver tid er den gjeldende 

læreplanen. I denne avhandlingen er den formelle læreplanen, Kunnskapsløftet 

(LK06). I Norge omtales den også som «den vedtatte læreplan», fordi den 

innbefatter flere dokumenter (Andreassen & Tiller, 2021 s. 28). I tillegg til den 

overordnede delen og læreplaner for fag anser vi at dette nivået også består av 

Opplæringslova (Lov om grunnskolen og den videregående opplæringa 

(opplæringslova, 1998; Forskrifter til opplæringsloven, 2006). For eksempel legger § 

1-1 i opplæringsloven føringer for hvordan læreplanen i fag må leses, det samme gjør 

§ 3-3 (Vurdering fag) som gir føringer for vurderingssordninger som inngår  i den 

vedtatte læreplan. I barneskolen foregår vurdring uten karakterer. Nasjonale prøver 

vil nødvendigvis også være en del av nivået i de vedtatte læreplanene, ved at prøvene 

er obligatoriske. Mens læreplaner i fag styres gjennom målformuleringer, styres 

nasjonale prøver gjennom oppgaver til elevene.  
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Den oppfattede læreplanen er den læreplanen som den enkelte lærer eller rektor 

utformer ut fra sine egne tolkninger av den formelle læreplanen. Den oppfattede 

læreplanen blir dermed grunnlaget for hvordan lærerne justerer undervisningen. 

Dette nivået tolkes også av foresatte, og tolkningene samsvarer ikke alltid med 

læreplanens og vedtaksbeslutternes intensjoner (Goodlad et al., 1979). Læremidler 

hører også til på det oppfattede nivået, i og med at de er basert på forfatternes 

tolkninger av den vedtatte læreplanen (Andreassen & Tiller, 2021). LK06 må 

oppfattes som primærkilde for virksomheten i skolen og læremidler som en 

sekundærkilde, i likhet med veiledningsmateriell (for eks. Utdaningsdirektoratets 

veiledning og rammverk for grunnleggende ferdigheter og Retningslinje for mat og 

måltider i skolen).  

Den operasjonaliserte læreplanen er læreplanen slik den faktisk blir praktisert i 

skolen (Goodlad et al., 1979, s. 63). Ressurssituasjonen ved den enkelte skolen 

varierer, og det kan føre til at noen skoler ikke har tilfredsstillende 

undervisningsrom i tråd med sine egne oppfatninger av læreplanen. Når 

opplæringen i klasserommet settes i gang, kan det også oppstå uforutsette 

situasjoner som gjør at dette nivået er forskjellig fra lærernes tolkninger og 

oppfatninger av læreplanen (Andreassen & Tiller, 2021). 

Den erfarte læreplanen er elevenes egne erfaringer (Goodlad et al. 1979, s. 64) 

gjennom opplevelser av læring og sosialisering i skolen. Dette læreplannivået blir 

ikke videre omtalt i denne avhandlingen, siden elever ikke inngår i den empiriske 

undersøkelsen.  

Begrepene «læreplan som ikke eksisterer» og «den skjulte læreplanen» kan bidra til 

ytterligere klargjøring av Goodlads læreplannivåer. Det kan oppstå ett «gap» 

(Goodlad & Richter, 1966) mellom de ulike læreplannivåene. I litteraturen 

(Andreassen, 2016; Engelsen, 2015; Goodlad, 1979) omtales gapet som 

distinksjonen mellom det formelle nivået og det operasjonaliserte nivået. 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 fagområder i den vedtatte 

læreplanen kan neglisjeres og utelates. 

De fire prosessområder  

Prosessområdenes (jf. figur 3.1) fire områder (Goodlad, 1979, s. 52) er det 

samfunnsmessige, det institusjonelle, det undervisningsmessige og det personlige 

området. Prosessområdene knyttes til måter å tenke og handle på innenfor de 

enkelte områdene, dvs. læreplanens ulike beslutningsprosesser i forbindelse med 

læreplanavgjørelser på alle nivåer. De fire områdene involverer alle en studie av 

beslutningsprosesser på de involverte nivåer (Goodlad, 1979). Undersøkelsen av ett 

område vil, ifølge Goodlad (1979), også involvere undersøkelse av 

beslutningsprosesser på alle de andre involverte nivåene, på samfunnsnivå eller 

institusjonelt, didaktisk eller personlig nivå (Goodlad, 1979). I avhandlingen har jeg 

valgt å tolke prosessområder i et aktørperspektiv, nemlig som rektorers og mat- og 

helselærernes oppfatninger og operasjonalisering av LK06 og Retningslinje for mat 

og måltider i skolen.  

Det samfunnsmessige området er det der de konkrete avgjørelsene tas og der 

styringsinstrukser utformes i (Goodlad, 1979). Lindensjö og Lundgren (1986) 

relaterer dette til det de kaller «formuleringsarenaen», og som er de nasjonale 

styringsinstansene. Det institusjonelle området knyttes til de skolene som 

undersøkes.  

 

På institusjonelt nivå tas det stilling til den formelle læreplanen, som på dette nivået 

kan bli korrigert av både rektor og mat- og helselærerne i lokalt læreplanarbeid i 

skolene, i arbeidet med å omsette den formelle læreplanen til den institusjonelle 

læreplanen. Den formelle læreplanen tolkes og blir til den som faktisk blir 

gjennomført i klasserommet. Det som faktisk skjer, kan oppfattes som det 

avhandlingen omtaler som den skjulte læreplanen. Det institusjonelle området er 

hovedsakelig de områdene der skolens leder tar beslutninger i valg av læremidler, 

organisering, arbeidsmåter og bruk av skolens ressurser (Goodlad, 1979). 
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Det undervisningsmessige området er hovedsakelig lærernes områder. Lærerne tar 

beslutninger om innholdet når de planlegger og gjennomfører opplæringen. 

Lindensjö og Lundgren (1986) omtaler dette som «realiseringsarenaen». De 

beslutninger som lærerne tar på dette nivået, har stor betydning for opplæringen.  

 

Det personlige området knyttes til lærerens subjektive oppfatninger og 

gjennomføring av undervisningen (Goodlad, 1979). Oppsummert er altså de fire 

beslutningsområdene koblet sammen og overlappende, men institusjonsnivået er 

også avhengig av og underordnet det samfunnsmessige området og den formelle 

læreplanen. 

 

Goodlads konseptuelle læreplanteori har blitt kritisert for å forenkle en kompleks 

virkelighet og for ikke å fange opp de dynamiske relasjonene i skolen (Doll, 1979). I 

artikkelen «Curriculum making: a conceptual framing» diskuteres dette, og det blir 

vist til Goodlads læreplannivå-tenkning. Priestley et al. (2021) kritiserer på den ene 

siden den lineære forståelsen av nivåene hos Goodlad, men samtidig støtter han 

Goodlads forståelse av nivåtenkning. Priestley et al. (2021) hevder at begrepet 

«nivåer» fremmer en lineær tenkemåte om læreplaninnholdet, og Priestley ønsker å 

argumentere for en større kontekstuell forståelse av læreplaner, og viser til flere 

tolkninger i artikkelen. Priestley et al. (2021) viser til at nivåtenkning omhandler 

forståelse innenfor hvert av nivå, men også på tvers av nivåene. Det må sees i 

sammenheng, og viser til metaforen «edderkoppnett» som utfordrende i møte med 

ulike forståelser og bruk av begrepet nivåer (Priestley et al., 2021). Doyl (1992) 

(referert til i Priestley, et al., 2021) mener at begrepet nivåer også kan forstås som et 

hierarki, jf. Goodlads prosessområder. Doyle (1992) påpeker at læreplaner er i 

kontinuerlig bevegelse hvor tolkning, dømmekraft og ansvar utgjør 

læreplannivåene: institusjon- og klasseromsnivåer, som representerer hver sin 

diskurs og dermed ulike læreplanprosesser. Det er et syn som verken er lineært eller 

hierarkisk, men som må sees i en sammenheng der lærerne er aktive i sine 

omtolkninger av den formelle læreplanen til den operasjonaliserte læreplanen, uten 

at det oppstår et nytt nivå. Goodlad viser til at det oppstår ett nytt læreplannivå: den 
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læreplanen som ikke eksisterer (Goodlad & Richter, 1966), mens Doyle viser til 

sammenhenger av ulike nivåer som ett «nett». Både Goodlad (1979) og Doyle (1992) 

menet at lærerne i stor grad påvirker det som faktisk skjer i klasserommet.  

Goodlad (1979) peker på at det er avgjørende om det konseptuelle systemet brukes 

beskrivende eller rådgivende. En svakhet med det konseptuelle systemet er at det vil 

være mindre presist, og må derfor operasjonaliseres. Elmore (2004) har pekt på at 

det ved innføring av nye læreplaner skjer en innovasjon, ofte ved at læreplaner blir 

tilpasset gjeldende praksiser. Den samme svakheten omtaler Goodlad (1979): at 

veien fra intendert til implementert og realisert læreplan på ulike måter preges av 

den nasjonale og lokale utdanningspolitiske konteksten, og at læreres kompetanse 

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

 

3.2 Mål og forskningsspørsmål 
Det overordnede målet for denne avhandlingen er å undersøke mat- og 

helselærernes didaktiske praksiser i skolefaget mat og helse og i skolemåltidet, og 

diskutere det i forhold til læreplanteori og skolens rammefaktorer. Det spesifikke 

målet for studien utdypes gjennom tre forskningsspørsmål:  

1) Hvordan operasjonaliserer mat- og helselærerne på barnetrinnet læreplanen i 

faget? 

2) Hvordan oppfatter lærerne det profesjonelle handlingsrommet for planlegging av 

opplæringen i mat- og helsefaget på barnetrinnet? 

3) Hvordan er lærernes pedagogiske praksiser i måltidet i mat- og helsefaget og i 

skolemåltidet? 
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3.2.1 Goodlads konseptuelle læreplanteori plassert i avhandlingen 
Hensikten med dette underkapittelet er å vise hvordan forskningsspørsmålene er 

plassert i Goodlads konseptuelle læreplanteori. Figur 3.2 er gir en sammenfatning av 

underkapittelet. 

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

Goodlad (1979) mener at det er mulig å utforske ett av områdene av gangen, men for 

å oppnå en helhetlig forståelse av praksisfeltet som forskes på, må nødvendigvis alle 

tre områdene studeres. 

Det første forskningsspørsmålet: Hvordan operasjonaliserer mat- og helselærere på 

barnetrinnet læreplanen i faget? belyses i artikkel 1: Oppskriften- den skjulte 

læreplan i mat og helse». Artikkelen dreier seg om innholdet i opplæringen og kan 

dermed plasseres innenfor det substansielle området (jf. figur 3.2) (Goodlad, 1979, s. 

28). Goodlad hevder at det substansielle området har mange fellestrekk med 

didaktisk relasjonstenking. Artikkelen belyser det formelle, det oppfattede og det 

operasjonaliserte læreplannivået.  

Det andre forskningsspørsmålet: Hvordan oppfatter lærerne det profesjonelle 

handlingsrommet for planlegging av opplæringen i mat- og helsefaget på 
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barnetrinnet, belyses i artikkel 2: «Læreplanen og det profesjonelle 

handlingsrommet til mat- og helselæreren». Denne artikkelen omhandler den 

samfunnsmessige sammenhengen læreplanene står i, og relaterer seg særlig til det 

formelle og det oppfattede læreplannivået (Goodlad et al., 1979). Goodlad hevder at 

ulike syn kan gjøre seg gjeldende i den formelle læreplanen, og som kan påvirke de 

enkelte rektorene og mat- og helselærernes omtolkninger av den formelle 

læreplanen til den oppfattede læreplanen, og som kan dermed plasseres innenfor det 

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

Det tredje forskningsspørsmålet: Hvordan er lærernes pedagogiske praksiser i 

måltidet i mat- og helsefaget og i skolemåltidet? belyses i artikkel 3: «Norwegian 

primary school teachers’ pedagogical practices for Food and Health meals and 

school lunches» er plassert innenfor det tekno-profesjonelle området (jf. figur 3.2) 

(Goodlad, 1979, s. 28), som omhandler implementering og praktisering av 

læreplaner og relaterer det til det formelle, det oppfattede og det operasjonaliserte 

læreplannivået.  
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4. Metodologi  
 

I dette kapittelet presenteres først kvalitativ tilnærming og utvalg. Deretter blir 

metoder og datainnsamling og analyse beskrevet. Kapittelet avsluttes med 

forskningsetiske og metodiske vurderinger.  

 

4.1 Kvalitativ tilnærming  
Studien har en kvalitativ tilnærming (Kvale & Brinkmann, 2015) som åpner for å 

undersøke og kartlegge fenomener og hendelser i sine naturlige omgivelser (Denzin 

& Lincoln, 2018), og å få dybdekunnskap om et felt en har få kunnskaper  om. 

Begreper som ontologi og epistemologi benyttes i både kvantitativ og kvalitativ 

forsking (Postholm, 2010; Alvesson & Sköldberg, 2008). Ontologi retter fokuset mot 

virkeligheten og hvordan den er, og i kvalitativ forskning er det av interesse å forstå 

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 søker (Postholm, 

2010, s. 34). Det kan være individets konstruksjoner av virkeligheten (Postholm, 

2010) som «empiri», «funn» og «kunnskap», som blir konstruert gjennom 

forskningsprosessen.  

 

På bakgrunn av målet for studien har jeg valgt å gjennomføre en casestudie 

(Postholm, 2010; Yin, 2017). Casestudier som metodisk tilnærming gir muligheter 

for å 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 tilnærming som er velegnet for å få innsikt i ulike sammenhenger og 

situasjoner. Styrken ved casestudier som forskningsmetode, er også at den gir 

mulighet til å gå i dybden på det som undersøkes i denne aktuelle konteksten for å 

forstå lærernes didaktiske praksiser i deres naturlige og autentiske omgivelse 
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(Flyvbjerg, 1991; Postholm, 2010; Yin, 2017). Dermed er det mulig å forstå mye med 

få informanter (Postholm, 2010). Casestudier kan være både beskrivende og 

tolkende (Yin, 2017; Postholm, 2010). Denne studien er både beskrivende og 

tolkende, fordi den både undersøker og prøver å forklare lærernes forståelser og 

praksiser i mat- og helsefaget og i skolemåltidet.  

 

 

4.2 Utvalg 
4.2.1 Utvalgskriterier 
Utvelgelse av kommunene ble ut fra det Grønmo (2016) beskriver som strategisk 

utvelgelse, basert på et hensiktsmessig valg. Ønsket var å få en geografisk spredning 

i de tre skolene som ble undersøkt, for å finne ut om nærhet til by, bygd eller kyst 

hadde betydning for bruken av nærmiljøet i undervisningen i mat- og helsefaget.  

Skolene skulle også ha forskjellig skoleeier. Alle skolene er i Vestland fylke og er 

fulldelte barneskoler, dvs.  at de har én eller flere klasser på hvert trinn. Alle skulle 

ha mat- og helseopplæring på 6. trinn. Barneskoler som oppfylte de ønskede 

kriteriene, ble gjennom trekning valgt blant de barneskolene som var oppført på 

kommunenes hjemmesider. Skolene i to av kommunene aksepterte invitasjonen til å 

være med i undersøkelse etter første trekningsrunde, og den tredje skolen kom med 

etter en ekstra runde. De tre skolene fikk informasjon om undersøkelsen via epost. 

Et begrenset utvalg på tre skoler kunne medføre et behov om å 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 lærerne som hadde 

opplæringen i mat- og helsefaget på 6. trinn. I tabell 4.1 og 4.2. presenteres en 

oversikt over informantene: mat- og helselærere og rektorer etter kjønn, utdanning, 

undervisningserfaring og rektorerfaring.  

 
 



 

36 

 

 

Tabell 4.1: Mat- og helselærerenes kjønn, utdanning og undervisningserfaring i mat og helse  
Skole Kjønn Utdanning Undervisningserfaring i mat- 

og helsefaget på 6. trinn 

A Kvinne Allmennlærer med 15 
studiepoeng i mat og 
helse 

5 år 

B Kvinne Allmennlærer 3 år 

C Kvinne Allmennlærer Over 30 år 

 

Samtlige lærere inngikk i skolens lærerteam på 6. trinn og underviste i flere fag i 

tillegg til mat og helse. Lærer A og lærer B hadde også funksjon som kontaktlærer 

for klassen.   

 

Tabell 4.2: Rektorenes kjønn, utdanning og erfaring som rektor på de tre skolene 
Skole Kjønn Utdanning Erfaring som rektor 

A Mann Allmennlærer  Over 27 år 

B Kvinne Førskolelærer med 
tilleggsutdanning: 
påbygning til allmennlærer 

Over 5 år 

C Mann Allmennlærer med 
tilleggsutdanning: 
rektorskolen 

3 år 

 

4.2.3. Caseskolene 
Skole A 

Skole A lå i en middelstor kystkommune (ca. 25.000 innbyggere) og hadde rundt 

380 elever og 50 ansatte, hvorav 29 lærere. På skolen underviste to lærere i mat og 

helse på 6. trinn. Mat- og helseopplæringen foregikk i klasserom innredet med fire 
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kjøkkenenheter med tilhørende spisegrupper. Rommet hadde tavle og smarttavle 

tilgjengelig. Klasserommet der elevene spiste skolemåltidet, hadde også tavle og 

smarttavle tilgjengelig. Skolen hadde abonnementsordning på melk og frukt. På 

skolen var 23 elever til stede i klasserommet når undersøkelsen foregikk. 

 

Skole B 

Skole B lå i en stor bykommune (ca. 300.000 innbyggere) og hadde rundt 300 

elever og 52 ansatte, hvorav 25 lærere. På skolen underviste en lærer i mat og helse 

på 6. trinn. Mat- og helseopplæringen foregikk i klasserom som var innredet med 

fire kjøkkenenheter med spisegrupper. Rommet hadde tavle tilgjengelig. 

Klasserommet der elevene spiste skolemåltidet, hadde tavle og smarttavle 

tilgjengelig. Skolen hadde abonnementsordning på melk og frukt. I tillegg hadde 

elevene tilbud om kaldmat.1. På B og C var det 28 elever til stede i klasserommet når 

undersøkelsen foregikk. 

 

Skole C 

Skole C lå i en bygd i kommunen (ca. 15.000 innbyggere) og hadde ca. 110 elever og 

14 ansatte, hvorav 12 lærere. På skolen underviste en lærer i mat og helse på 6. trinn. 

Mat- og helseopplæringen foregikk i klasserom som lå i en separat bygning og var 

utformet med fire kjøkkenenheter og tilhørende spisegrupper. Rommet hadde 

verken tavle eller smarttavle. Klasserommet som elevene spiste skolemåltidet i, 

hadde tavle og smarttavle tilgjengelig. Rommet hadde også tilgang til håndvask. 

Skolen hadde abonnementsordning på melk og frukt. På skolen var det 18 elever til 

stede i klasserommet når undersøkelsen foregikk. 

 

 

 

1 Kaldmat: Foreldrebetalt. Valg mellom wraps med ost eller skinke, eller en salat med ønsket kjøtt. 
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4.3 Metoder og datainnsamling 
Metodene som er brukt  i studien, er observasjon, intervju og dokumentanalyse. 

Før datainnsamling ble det gjennomført en forundersøkelse. 

4.3.1 Forundersøkelse  
Før innsamling av datamaterialet (observasjon, intervju og dokumenter) ble det 

gjennomført en forundersøkelse ved en barneskole jeg var kjent med. I 

forundersøkelsen inngikk én observasjon i mat- og helseundervisningen, ett 

individuelt intervju med mat- og helselærer og ett intervju med rektor. Jeg opplevde 

særlig at observatørrollen min i mat- og helseundervisningen ble uklar. Når mat- og 

helselæreren var opptatt med andre saker, var det flere elever som henvendte seg til 

meg for å få hjelp og oppfattet meg som lærer nummer to. Når det skjedde, kan det 

forklares med min forforståelse. Det opplevdes som vanskelig å ikke gå aktivt inn i 

undervisningen når elevene ønsket hjelp.  

På bakgrunn av erfaringer fra forundersøkelsen ble observasjonsguiden justert med 

tydeligere inndelinger etter den naturlige gangen i undervisningstimene for å få 

fram opplæringens didaktiske faser som introduksjon, matlagning, måltidet og 

opprydding. Noen underpunkter kom til. For eksempel under introduksjonen: 

Hvordan presenterer, forbereder og tilrettelegger mat- og helselæreren for videre 

arbeid? Etter å ha hørt gjennom intervjuene og sett på notatene, ble det gjort 

justeringer i intervjuguiden. Noen av spørsmålsformuleringene ble mer presise, og 

noen spørsmål kom til. Intervjutiden ble også utvidet til ca. en og en halv time. 

Det ble ikke gjort noen forundersøkelse av skolemåltidet, fordi det var godt kjent for 

meg hvordan det vanligvis ble gjennomført.  

4.3.2 Datainnsamling og materiale 
Datainnsamlingen ble gjennomført ved dagsbesøk på hver av de tre skolene i 

perioden april - juni 2016. Tidspunktet ble valgt ut fra at ¾ av opplæringen i faget 

for hele året var gjennomført, og som gjorde at lærerne hadde gjort seg erfaringer fra 

opplæringen. Datainnsamlingen fulgte samme struktur ved alle tre skolene: først 
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observasjon av mat- og helselæreren i to opplæringsøkter i mat og helse, deretter 

individuelle intervju med mat- og helselærer på den enkelte skole, og til slutt et nytt 

besøk på de tre skolene for individuelt intervju med rektor. Dokumenter ble samlet 

inn etter hvert besøk (se tabell 4.5). Av praktiske årsaker ble observasjonene i 

skolemåltidet gjennomført ved et nytt dagsbesøk på hver av de tre skolene. 

Observasjon  

Observasjonene av mat- og helselærerne i mat- og helseopplæringen og i 

skolemåltidet ble valgt for å få førstehåndsinformasjon gjennom å være til stede der 

opplæringen foregikk - i klasserommene (Krumsvik, 2014). Observasjonene i mat og 

helse ble gjennomført som ikke-deltakende (Jacobsen, 2015). Ikke-deltakende 

observasjon innebærer at forskeren kun er til stede og observerer hva informantene 

sier og gjør og hva som foregår i rommet (Jacobsen, 2015). Observasjon er godt 

egnet til å avdekke om det er forskjeller mellom det informantene forteller i et 

intervju, og det de faktisk gjør i praksis (Krumsvik, 2014).  I observasjonene ble det 

benyttet en tematisk observasjonsguide. Guiden hadde forhåndsbestemte kategorier 

(Christoffersen & Johannessen, 2012; Grønmo, 2016), der fokuset var rettet mot 

følgende kategorier: i) oppstart av opplæringen, ii) gjennomføring av praktisk 

arbeid, iii) gjennomføring av måltidet og iv) opprydding og oppsummering. 

Kategoriene var bestemt ut fra den naturlige gangen i handlingene (Øvrebø, 2008) i 

undervisningstimene i mat og helse (vedlegg 4). Observasjonene i mat og helse ble 

gjennomført i klasserommet som hadde kjøkkenenheter. Mat- og 

helseklasserommet på de tre skolene hadde ulik størrelse 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 på skole A.  

 

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

 

 

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

på de tre skolene.  

 
Tabell 4.3: Oversikt over observert opplæringstid i mat og helse pr. uke, avsatt tid til 
friminutt og avsatt timeressurs på 6. trinn 
Skole Observasjon 1, 

inkludert friminutt 
(min) 

Observasjon 2, 
inkludert friminutt 
(min) 

Time-
planlagt tid 
(min) 

A 129 108 130 

B 119 115 120 

C 145 135 145 

 

Tabellen viser forskjeller mellom de tre skolenes observerte opplæringstid og 

timeplanlagt tid. Alle skolene hadde innlagt tid til friminutt i opplæringstiden. 

Skolen organiserte friminutt med å sende ut grupper/enkeltelever når det passet inn 

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

Observasjon av skolemåltidet 

Observasjonene av skolemåltidet var det siste som ble gjennomført i studien. Disse 

observasjonene ble gjennomført i elevenes faste klasserom, og min rolle var også her 

å være ikke-deltakende observatør (Krumsvik, 2014).  

 

Observasjonene i skolemåltidet omfattet følgende kategorier: i) hvor elevene spiste, 

ii) om elevene hadde tilsyn av en voksen under måltidet, iii) den voksnes handlinger 

under måltidet, iv) hygiene og v) elevoppgaver i skolemåltidet (ordenselev) (vedlegg 

5). 

 

Mat- og helselærerens aktive tid og avsatt tid for skolemåltidet er vist i tabell 4.4. 
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Tabell 4.4: Oversikt over aktiv tid læreren samhandlet med elevene og tiden som var avsatt i 
skolens timeplan for skolemåltidet 

 

 

 
 
 

 

 

 

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

hvor skolemåltidet ble gjennomført.  

 

 

Figur: 4.4 Illustrasjonen viser lærerens plassering i forhold til elevenes plassering i 
klasserommet.  

 

Intervju 

Individuelle intervjuer med mat- og helselærerne og rektorene ble valgt for å få 

beskrivelser av deres personlige erfaringer, oppfatninger og meninger (Silverman, 

2006),  både om  faget mat og helse og om skolemåltidet.  

Intervjuene med lærerne ble gjennomført som individuelle, halvstrukturerte 

intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015) med åpne spørsmål (Grønmo, 2016). Ved å ha 

Skole Aktiv tid lærer 
samhandlet med elevene 
i skolemåltidet  
(min) 

Tid avsatt i skolens 
timeplan for skolemåltid 
 (min) 

A             18 20 

B             18 15 

C             10 15 



 

43 

 

 

åpne spørsmål (Grønmo, 2016) ble det muligheter til å stille oppfølgingsspørsmål og 

presiseringer underveis. Siden observasjonene ble gjennomført i forkant av 

intervjuene, ble det mulig å stille spørsmål i intervjuene om situasjoner fra 

observasjonene som det var interessant å få mer kunnskap om. Spørsmålene i 

intervjuguiden til mat- og helselærerne bygde på Goodlad et al. (1979) sine to 

læreplannivåer (det oppfattede og det operasjonaliserte nivået). Spørsmålene 

fokuserte på mat- og helselærernes oppfatninger og operasjonalisering av 

læreplanen i mat og helse. Intervjuguiden inneholdt følgende temaer: i) 

åpningsspørsmål, ii) oppfattelsen av læreplanen i mat- og helsefaget, iii) planlegging 

og gjennomføring av opplæringen av mat- og helsefaget, iv) synet på manglende 

vurdering på barnetrinn, og v) erfaringene med å undervise i mat- og helsefag 

(vedlegg 6).  

Spørsmålene i intervjuguiden til rektorene dreide seg om skolen som organisasjon 

og oppfatninger om læreplanen i mat og helse. Disse spørsmålene omfattet i) 

åpningsspørsmål, ii) spørsmål om skolen som organisasjon, iii) spørsmål om 

oppfatninger av det lokale læreplanarbeidet, med særlig vekt på mat- og helsefaget 

(vedlegg 7). At intervjuene med rektoren ble gjennomført etter intervjuene med mat- 

og helselærerne, var et bevisst valg. Det åpnet for oppfølgingsspørsmål knyttet til 

lærernes oppfatninger og til observasjonsnotatene.  

Intervjuguidene inneholdt i tillegg noen felles spørsmål for lærerne og rektorene 

angående skolemåltidet. Målet var å undersøke hvordan skolemåltidet ble oppfattet 

og gjennomført i skolen. Spørsmålene dreide seg om i) hvordan det tilrettelegges for 

opplæring i mat og måltider, og ii) hvordan informanten ser for seg skolemåltidet 

nå, og skolemåltidet og mat- og helsefaget i et fremtidsperspektiv. Lærerne og 

rektorene ble også spurt om bakgrunnsinformasjon som utdanningsnivå, erfaring 

med å være mat- og helselærer eller rektor, samt kjønn. I tillegg kunne både lærerne 

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 utgjør en del av konteksten og kan deles inn i to kategorier: 

generelle politiske dokumenter (som LK06 og Retningslinjer for mat og måltider i 

skolen) og sekundære dokumenter eller tilleggsdata (som timeplaner, ukeplaner, 

oppskrifter, lokale årsplaner og virksomhetsplaner) (Tjora, 2017). De sekundære 

dokumentene inngår som datamateriale i det tre artiklene: I artikkel 1 inngår 

oppskrifter og ukeplaner for hva elevene skulle gjøre i kommende uke og 

oppskrifter. Ukeplanene ga opplysninger om tidspunkt for undervisningen. 

Oppskriftene inneholdt informasjon om ingredienser og matlagningsteknikker 

elevene skulle lære om.  I artikkel 2 var både lokal læreplan i mat- og helsefaget og 

ukeplaner nyttige for å undersøke om skolene hadde utarbeidet en lokal læreplan i 

faget, og om faget var synlig i ukeplanene. Skolens virksomhetsplan kunne 

synliggjøre om mat- og helsefaget, og eventuelt skolemåltidet, var nevnt i 

fremtidsplanene for skolene. I artikkel 3 er timeplanen brukt for å synliggjøre 

tidspunkt og lengde i undervisningen i mat- og helsefaget og i skolemåltidet. 

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

 

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

Dokumenter           Skole A           Skole B           Skole C 

 • Virksomhetsplan 
Lokal læreplan i 
mat og helse 

• Timeplan 
• Ukeplaner 
• Oppskrifter  

 

• Virksomhetsplan 
Timeplan 

• Ukeplaner 
• Oppskrifter 

 

• Virksomhetsplan 
Timeplan 

• Ukeplaner 
• Oppskrifter 

 

 

Dokumenter ble innhentet gjennom hele datainnsamlingsperioden: Ved første 

skolebesøk innhentet jeg skolenes virksomhetsplan, lokal læreplan og timeplan. I 

skolenes virksomhetsplaner var ikke mat- og helsefaget eller skolemåltidet omtalt. 

Derfor er virksomhetsplanen utelatt som analyseenheter (se tabell 4.6). Lokal 

læreplan var det kun skole A som hadde utarbeidet, og den inneholdt tematisk 

oversikt over hver undervisningsuke i faget på 6. trinn. Timeplanen ga en oversikt 
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over når undervisning i mat- og helsefaget og når skolemåltidet ble gjennomført. 

Ukeplaner og oppskrifter ble innhentet etter hver observasjon.  

 

Figur 4.5: Bilder av tre dokumenter: lokal læreplan, ukeplan og timeplan (fra venstre, skole 
A, B og C. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 4.6: Oppskrifter som ble brukt i opplæringen på skole B og C 

 

4.4 Analyse 
Datamaterialet ble transkribert, analysert og triangulert (observasjoner, individuelle 

intervju og dokumenter) i tilknytning til den enkelte artikkelens forskningsspørsmål. 

Med triangulering menes her at en kombinerer flere ulike datainnsamlingsmetoder 

og datamateriale for å styrke påliteligheten i undersøkelsen (Postholm, 2010). 

Triangulering gir også muligheter til å utvikle nye og detaljerte data (Yin, 2017).   
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Tabell 4.6 viser en oversikt over artiklenes forskningsspørsmål og analyseenhetene 

som er benyttet i hver av de tre artiklene. 

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

 

I denne studien skjedde trianguleringen  på følgende måte: I artikkel 1 brukes både 

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

helselærerne og dokumenter (ukeplaner og oppskrifter) for å undersøke og 

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

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

helselærerne, med rektorene og dokumenter (lokal læreplan og ukeplan) for å 

undersøke og sammenligne hvordan mat- og helselærerne oppfatter det 

profesjonelle handlingsrommet. Det ble satt i sammenheng med den oppfattede 

læreplan for å få innsikt i hvordan lærerne og rektorene oppfattet LK06s omtale av 

mat- og helsefaget. I artikkel 3 brukes observasjonsdata fra mat- og helselærernes 

      Artikkel 1      Artikkel 2       Artikkel 3 

Forsknings 
spørsmål 
 

Hvordan 
operasjonaliserer mat- 
og helselærere på 
barnetrinnet læreplanen 
i faget? 

Hvordan oppfatter 
lærerne det 
profesjonelle 
handlingsrommet for 
planlegging av 
opplæringen i mat- og 
helsefaget på 
barnetrinnet? 

To explore teachers’ 
pedagogical practices in 
the FH meal and school 
lunch in Norwegian 
primary schools within 
the school’s foodscape. 

Analyse 
enheter  
skole A, B 
og C 
 

• Individuelt 
intervju: Mat- og 
helselærer 
 
 

• Observasjon: 
Opplæringstimer 
i mat og helse 
 
 

• Dokumenter: 
Ukeplaner og 
oppskrifter 

• Individuelt 
intervju: Mat- 
og helselærer og 
rektor  
 
 
 
 
 
 

• Dokumenter: 
Lokal læreplan i 
mat og helse og 
ukeplaner  
 

• Individuelt 
intervju: Mat- og 
helselærer og 
rektor 
 

• Observasjon: 
Måltidet i mat og 
helse og i 
skolemåltidet 
 

• Dokumenter: 
Timeplan 
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gjennomføring av måltidet i mat og helse og skolemåltidet og individuelle intervju 

med mat- og helselærerne og rektorene. For å undersøke og sammenligne hvordan 

mat- og helselærerne gjennomførte to ulike måltidsituasjoner (i lys av formell 

oppfattet, operasjonalisert læreplan og retningslinjer for mat og måltider i skolen), 

inngikk timeplaner i datamaterialet.  

 

Artikkel 1: I analysen av den første delstudien er Engelsens (2015) moderniserte 

utgave av «den didaktiske relasjonsmodellen» benyttet som et analytisk verktøy for 

å undersøke hvordan mat- og helselærerne operasjonaliserte læreplanen i mat- og 

helsefaget, og for å belyse sammenhengen mellom den formelle og den oppfattede 

læreplanen og den operasjonaliserte læreplanen. Gjennom analytisk triangulering av 

materiale hentet fra observasjoner, intervjuer (lærer) og dokumenter (ukeplaner og 

oppskrifter), undersøkes det hvordan mat- og helselærerne operasjonaliserer og 

begrunner sine valg av innhold i sine didaktiske praksiser. I analysen av 

datamaterialet ble det først sett etter meningsbærende elementer og utsagn (Kleven 

et al., 2011). Deretter ble det benyttet en deduktiv tilnærming (Postholm, 2010), der 

datamaterialet ble kodet og plassert i de ulike kategoriene i den didaktiske 

relasjonsmodellen (Engelsen, 2015): mål, arbeidsmåter, innhold, rammefaktorer, 

elev og vurdering. Den didaktiske relasjonsmodellen representerer en 

helhetstenkning, der alle elementer henger sammen. Analysemåten forutsatte noen 

valg i kodingen, fordi enkelte meningsbærende elementer kunne tilhøre flere 

kategorier. For eksempel kunne elementene «tid» og «måltidet» kodes inn i flere 

kategorier, fordi lærerne fremhevet disse to elementene i flere av spørsmålene. Tid 

og måltidet ble kodet inn i kategorien «mål». «Læreren» regnes ikke som en egen 

kategori i den didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen, 2015), men i denne studien 

representerer læreren den helhetstenkning som modellen fremstiller. Figur 4.6 viser 

bilde av hvordan jeg startet analyseprosessen med å markere meningsbærende 

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: mål, arbeidsmåter, rammefaktorer, elev og 

vurdering. 
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Figur 4.7: Bildet viser hvordan merkingen av meningsbærende elementer i analyseprosessen 
foregikk 

Figur 4.8: Bildet viser analyseprosessen videre der begrep ble kodet og plassert inn i 
kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen: mål, arbeidsmåter, 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 verktøy for å undersøke hvordan lærerne 

oppfattet det profesjonelle handlingsrommet for planlegging av opplæringen i mat- 

og helsefaget på barnetrinnet, og for å belyse sammenhengen mellom den 

ideologiske, den formelle og den oppfattede læreplanen. Gjennom analytisk 

triangulering av datamaterialet hentet fra intervjuer (lærer og rektor) og 

dokumenter (lokal læreplan, ukeplaner) ble det sett etter meningsbærende 

elementer og utsagn (Kleven et al., 2011) i materialet. Det ble benyttet både en 
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teoristyrt (deduktiv) tilnærming og en induktiv tilnærming (Postholm, 2010) ved å 

konstruere nye koder som «de personlige rammer». De personlige rammene dreide 

seg om i hvor stor grad lærernes personlige oppfatninger av læreplaninnholdet 

påvirket handlingsrommet i opplæringen. Deretter ble første steg i Malteruds 

firestegs-prosedyre tatt i bruk, som gikk ut på å få et helhetsinntrykk av temaene. 

Andre steg var å finne meningsbærende elementer. Temaer som var relevante for 

forskningsspørsmålet, 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 på nytt og sortert i underkategorier. Det er det som Malterud 

(2017) kaller subgrupper, for eksempel «arbeid med lokal læreplan i mat og helse» 

(de indre rammer) og «skoleeiers satsningsområde» (de ytre rammer). Fjerde steg 

er å sammenfatte teksten. Her påpeker Malterud (2017) at teksten bør formidles på 

en måte 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 lærernes 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 lærerne 

Fire-stegs 
prosedyre: 

Helhetsinntrykk 
(tema) 

Meningsbærende 
enheter  

Kondensering 
(subgrupper) 

Sammenfatning 

Lærer A  De personlige 
rammer. 

Oppfattet 
læreplanen som lite 
konkret. 

Arbeid med lokal 
læreplan i mat og 
helse. 

Læreplaninnholdet 
åpnet opp for eget 
pedagogisk 
grunnsyn – en stor 
frihet til å 
bestemme.  

Lærer B De indre rammer. Læreplanen er mitt 
ansvar. 

Kollegasamarbeid Lærer oppfattet 
ikke ansvar for at 
kompetansemål i 
faget etter 4. trinn 
skulle inngå i 
undervisning.  

Lærer C De ytre rammer. Nærmiljø- 
samarbeidet var 
relatert til foresatte.  

Samarbeid med 
nærmiljøet.  

Lærer var ikke 
kontaktlærer, og 
hadde dermed 
heller ingen 
direkte kontakt 
med foresatte.  

 

 

Artikkel 3: I analysen av den tredje delstudien er Mikkelsens (2011) forståelse av 

matlandskapet (foodscape) som «det organisatoriske, fysiske og sosiale rom», 

benyttet som et analytisk verktøy. Hensikten var å undersøke lærernes didaktiske 

praksiser i måltidet i mat- og helsefaget og i skolemåltidet, og å belyse 

sammenhengen mellom den formelle, den oppfattede og den operasjonaliserte 

læreplanen. Gjennom analytisk kombinasjon av observasjon (måltidet i mat og helse 

og skolemåltidet), intervju (lærer og rektor) og dokument (timeplan) ble lærernes 

didaktiske praksiser i måltidet i mat- og helsefaget og i skolemåltidet undersøkt. I 

analysen av materialet ble det først sett etter meningsbærende elementer og utsagn 

(Kleven et al., 2011), nærmere bestemt sentrale trekk som avdekket lærernes 

praksiser i gjennomføringen av måltidene. 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 meningsbærende elementer. 

Gjennomlesningen var også viktig for å sikre at dataene ikke ble kodet feil, siden 

noen elementer, for eksempel «tid», kunne tilhøre flere kategorier. Tabell 4.8 

sammenfatter hvordan de meningsbærende elementene fra materialet fordeler seg 

på de tre kategoriene. 
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Tabell: 4.8 Oversikt over meningsbærende elementer fra intervjuene ved bruk av 
Mikkelsens tre kategorier.  
 
Matlandskapets 
tre rom: 

Det 
organisatoriske 
rommet 

Det fysiske 
rommet 

Det sosiale 
rommet 

Rektor A, B og 
C 

Ramme for når og 
tid for opplæring i 
mat og helse og 
når skolemåltidet 
skulle 
gjennomføres.  
 
Hvem som skulle 
ha opplæringen i 
mat og helse og 
være til stede i 
skolemåltidet. 
 
Ingen felles 
rammer for 
gjennomføring av 
skolemåltidet. 

De to 
klasserommenes 
utforming. 
 
Utstyr i det 
enkelte 
klasserommet. 

 

Mat- og 
helselærer A, B 
og C 
 

 
 

Utforminga av 
spiseområdet i 
skolemåltidet 
kan 
omorganiseres 
av lærer. 
 
Tilgjengelighet 
av utstyr. 
 
Tidsramme ulikt 
for de to 
måltidene. 
 
Forskjell på 
elevgrupper 
under de to 
måltidene. 

Sitte sammen 
med elevene 
rundt bordet 
under 
måltidet i mat 
og helse.  
 
Involverer seg 
i sosial 
samhandling 
med elevene 
under 
skolemåltidet.  
 
Pedagogiske 
og sosiale 
samtaler med 
elevene i 
måltidet i mat 
og helse. 
 
Samtaler med 
elever i 
skolemåltidet 
dreide seg om 
disiplinering: 
«sitt i ro». 
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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 helselærerne, 

avidentifisering og anonymisering, er fulgt. Lydopptak og transkripsjon av opptak 

ble i forskningsperioden lagret på forskningsserveren ved Høgskulen på Vestlandet, 

og dataene vil bli slettet etter prosjektperiodens utløp, i tråd med NSDs 

retningslinjer. 

 

Samtykke fra deltakerne 

Etter at mat- og helselærerne hadde akseptert deltakelse, ble det sendt 

informasjonsskriv via elektronisk brev til informantene i studien. 

Informasjonsskrivet orienterte om målsettingen i studien, retten til å trekke seg fra 

deltakelse og om hvordan dataene ville bli behandlet og oppbevart (Vedlegg 2). Det 

ble også sendt informasjonsskriv hjem til elevenes foresatte på 6. trinn (vedlegg 3). 

Der ble det informert om studiens omfang, om de planlagte observasjonene i mat- 

og helsefaget og i skolemåltidet, og om intervjuet med mat- og helselæreren. Det ble 

også understreket at ingen av elevene ville bli intervjuet. I tillegg ble det informert 

om at foresatte kunne ta kontakt med ansvarlig for undersøkelsen dersom de hadde 

spørsmål. Tidsplan for innhenting av datamaterialet ble avtalt via ebrev-

korrespondanse med mat- og helselæreren og rektoren på 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 også gjentatt i forkant av intervjuene om at 

informantene hadde rett til å 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 å gi en kort beskrivelse av hovedfunn fra de tre 

artiklene som inngår, og å belyse avhandlingens tema som er «mat- og 

helselærernes didaktiske praksiser i skolefaget mat og helse og i skolemåltidet på 

barnetrinnet». Hovedfunnene danner et grunnlag for den videre drøftingen i 

kapittel 5: Diskusjon. For å unngå gjentagelser er metode og analyse utelatt. 

 

5.1 Oppskriften – den skjulte læreplanen i mat og helse 
I den første artikkelen, «Oppskriften – den skjulte læreplanen i mat og helse» er 

forskningsspørsmålet: hvordan operasjonaliserer mat- og helselærere på 

barnetrinnet læreplanen i faget? Her viser studien at mat- og helselærerne ser på det 

å lage mat som den viktigste komponenten i mat- og helsefaget, og at oppskriften er 

dominerende i lærernes planlegging og gjennomføring av opplæringen. Mat- og 

helselærernes valg av oppskrifter var basert på egne erfaringer, hva elevene ønsket å 

lage og hvilke matvarer både lærerne og elevene likte. Dermed ble matvarene i 

opplæringen mer et utrykk for individuelle matpreferanser enn et resultat av at de 

fulgte Helsedirektoratets kostrådsanbefalinger (Helsedirektoratet, 2015), slik LK06 

fremmer i kompetansemålene. Oppskriften fremstår som sentral i opplæringen, og 

man kan si at det har oppstått et nytt læreplannivå, nemlig den skjulte læreplanen 

(Andreassen, 2016; Engelsen, 2015). En kan kanskje si at oppskriften fyller det gapet 

som oppstår mellom læreplanen i mat og helse og lærernes didaktiske praksiser. 

Oppskriftene som ble valgt av lærerne i utvalget, var oppskrifter som representerte 

det lærerne og/eller elevene personlig likte. Matvarene elevene ble introdusert for, 

var dermed mer i tråd med både lærernes og elevenes tradisjoner og forventninger 

(Benn, 1996; Höijer et al., 2014) enn med fagets formål (Utdanningsdirektoratet, 

2006). Mat- og helselærerne 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 mål.  
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Ut fra hovedfunnene kan det konkluderes med at mat- og helseopplæringen er mer i 

tråd med lærernes egne oppfatninger og erfaringer – den skjulte læreplanen – enn 

med læreplanen i faget.  

 

5.2 Læreplanen og det profesjonelle handlingsrommet i mat- og 
helsefaget 

I den andre artikkelen «Læreplanen og det profesjonelle handlingsrommet til mat- 

og helsefaget» er forskningsspørsmålet: hvordan oppfatter lærerne det profesjonelle 

handlingsrommet for planlegging av opplæringen i mat- og helsefaget på 

barnetrinnet? Studien viser at læreplanen i mat og helse er lite anvendt i 

planleggingen av opplæringen i faget. Mat- og helselærerne oppfattet 

handlingsrommet sitt som stort, siden innholdet i læreplanen etter deres mening var 

lite konkret. De mente dermed at de selv kunne bestemme det pedagogiske 

innholdet i opplæringen. 

Mat- og helselærerne hadde med andre ord stor tro på 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 opplæringen ut fra lærernes ‛personlige rammer’. Når det gjelder «de 

indre rammer», er bildet mer komplekst, siden lærerne og rektorene hadde ulike 

oppfatninger når det gjaldt ansvaret for opplæringen i mat- og helsefaget. Rektorene 

hadde liten innsikt i arbeidet med å fortolke læreplanen i faget. De overlot hele 

ansvaret til mat- og helselærerne, men lærernes oppfatning samstemte ikke alltid 

med rektorenes. Mat- og helselærerne oppfattet for eksempel ikke at det var 

kontaktlærernes ansvar å innlemme kompetansemål etter 4. trinn i opplæringen, 

slik en av rektorene gav uttrykt for i intervjuene. Det kan tolkes som at lærerne ikke 

oppfattet at de hadde et handlingsrom i opplæringen til å innlemme kompetansemål 

etter 4. trinn. «De ytre rammer» hadde liten påvirkning på opplæringen i faget. Det 

inkluderte foresatte, nærmiljøet og at mat- og helsefaget hadde vært på agendaen i 

møte med skoleeier. Det var kun én av de tre lærerne som hadde et faglig felleskap 

med kolleger i mat- og helseopplæringen.  
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Utifra hovedfunnene kan det konkluderes med at læreplanen som styringsdokument 

i opplæringen i mat og helse ble svekket når lærernes personlige rammer dominerte. 

Det førte til store variasjoner i hvordan opplæringen på 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 målet å undersøke mat- og 

helselærernes pedagogiske praksiser i måltidet i mat- og helsefaget og i 

skolemåltidet. Hovedfunnet i artikkelen var at det var en tydelig forskjell mellom 

mat- og helselærernes pedagogiske praksiser i måltidet i mat- og helsefaget og i 

skolemåltidet. Resultatene vist også at ytre rammefaktorer - som overordnede 

rammer på skolenivå, LK06 og Retningslinje for mat og måltider i skolen 

(Helsedirektoratet, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2006) - hadde lite å si for 

lærernes pedagogiske praksiser i de to måltidene. I tillegg overlot rektorene hele 

ansvaret for opplæringen i mat- og helsefaget og gjennomføringen av skolemåltidet 

til den enkelte læreren. Indre rammefaktorer som intern praksis hadde derimot mye 

å si. Her var det en klar forskjell mellom rollene lærerne praktiserte under de to 

måltidene. I skolemåltidet kunne det se ut til at lengden på spisepausen og 

utfordringene som lå i å bruke klasserommet som fysisk ramme for skolemåltidet, 

påvirket lærernes handlingsrom. Lærerne hadde et større handlingsrom i måltidet i 

mat og helse enn i skolemåltidet. Dermed kunne lærerne påvirke det faglige 

innholdet, og tilpasse måltidet ved å forlenge eller forskyve tidspunktet for 

gjennomføring av måltidet. Lærerne vekslet mellom å ha en pedagogisk og en sosial 

lærerrolle (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 skolemåltidet hadde ikke lærerne 

like stort handlingsrom. Skolemåltidet var timeplanfestet av skolens rektor til 

slutten av en skoletime. Det viste seg også at rektorene hadde timeplanfestet mindre 

tid enn de 20 minuttene som Retningslinjen anbefaler (Helsedirektoratet, 2015).  
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Klasserommenes utforming som spiserom, var svært forskjellige. I mat og helse-

klasserommet var det tilrettelagt for sosial samhandling ved at rommet hadde 4 

spisegrupper, der lærerne kunne sitte sammen med elevene og spise. I 

klasserommet der elevene spiste skolemåltidet, satt elevene ved pultene sine på 

rekker, separat eller to og to sammen. Lærerne satt ved kateteret fremst i rommet.  

Dermed hadde ikke lærerne samme mulighet til sosial samhandling i skolemåltidet 

som i måltidet i mat og helse. Det at lærerne kunne bestemme det faglige innholdet 

mer i måltidet i mat og helse enn i skolemåltidet, kan forklares med at mat- og 

helsemåltidet inngikk i skolefaget mat og helse. Dermed oppfattet lærerne det som 

del av det pedagogiske ansvaret sitt, mens skolemåltidet 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 helselærernes pedagogiske 

praksiser er mer i tråd med egen intern praksis på den enkelte skole enn ytre 

rammer på et skolenivå – LK06 og Retningslinje for mat og måltider i skolen.  
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6. Diskusjon   
 

Avhandlingen hadde som mål å undersøke mat- helselærernes didaktiske praksiser i 

skolefaget mat og helse og i skolemåltidet, og diskutere det i forhold til læreplanteori 

og skolens rammefaktorer. Resultatene viste at de ytre rammene - som var de 

overordnede styringsdokumentene LK06 og Retningslinje for mat og måltider i 

skolen - var lite synlige i mat- og helselærernes didaktiske praksiser. Det som var 

synlig, og som påvirket deres didaktiske praksiser var de indre rammene i form av 

organisering, skolekultur og ulik opplæringspraksis i mat- og helefaget og i 

skolemåltidet.  

 

6.1 Goodlads tre fenomenområder: det substansielle, det 
sosiopolitiske og det teknisk-profesjonelle 
 

Det substansielle fenomenområdet 

Innenfor det substansielle fenomenområde (Goodlad, 1979) viste resultatene at mat- 

og helselærerne hadde en klar intensjon om at mat- og helsefaget skulle være 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 på at faget både internasjonalt og nasjonalt blir oppfattet som et praktisk fag. I 

tillegg kom det frem i litteraturen at i fagets praktiske opplæring var oppskrifter 

svært 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 vært gjenstand for ulike diskusjoner 

knyttet til formålet de har i matlagingsprosessen (Lange, Göranzon & Marklinder, 

2017; Höijer, 2006; Granberg, Olasson, & Mattsson Sydner, 2017; Short, 2003; 

Sutton, 2015). Höijer mener at oppskrifter ikke burde være én fastlåst oppskrift, 



 

59 

 

 

men gi mulighet til å utvikle elevenes egen kreativitet og selvstendighet. Dette 

samsvarer lite med funn i artikkel 1, der det viste seg at lærerne var opptatt av at 

oppskriften skulle følges, fordi det etter deres oppfatning var avgjørende for at 

elevene skulle lykkes med matretten. Det resultatet er mer i tråd med Lassen (2020) 

og Burton, et al. (2021) som fant at lærerne var opptatt av sluttproduktet, altså at 

matretten ble vellykket, og at en vellykket matrett var viktig for å ha et godt måltid. 

Når lærerne i vår studie (artikkel 1) brukte oppskrifter, begrunnet de det med at 

både elevene skulle lykkes med å lage mat, men også med tidsbruken i det praktiske 

arbeidet. Mat- og helselærerne opplevde veiledning som tidskrevende i det praktiske 

arbeidet, og det kunne se ut som at det ble ikke prioritert eller glemt at elevene 

skulle være selvstendige. Tilsvarende fant Lindblom et al. (2016) at lærerne 

oppfattet det å lære å lage mat ofte handlet om å gjøre elevene selvstendige, men at 

de hadde begrenset tid til det Funn i artikkel 1 viste også at for å lykkes med 

måltidet, tilpasset mat- og helselærerne oppskriftene til de ingrediensene de valgte, 

men også i forhold til elevenes kunnskap om matlaging (artikkel 1). Dette er i tråd 

med det Priestley, et al. (2021) og Goodlad, et al. (1979) hevder om at lærere tar med 

seg sine egne oppfatninger (‘ideologier’) om hva faget skal inneholde, ved å 

tilrettelegge opplæringen etter egne valg og etter de kunnskapene elevene har fra før.  

Goodlad (1979) hevdet at de beslutninger som lærerne tar i det substansielle 

området, har stor betydning for hva som faktisk skjer i klasserommet. Dette 

bekreftes i denne studien ved at de beslutninger mat- og helselærerne tok om 

oppskriftenes betydning, ble et uttrykk for opplæringens mål. Oppskriften ble 

bestemmende for hva lærerne løftet frem som det viktigste lærestoffet, hva slags 

matlagningsteknikker som skulle læres og hva slags råvarer og redskaper elevene 

skulle bruke. I mat og helse bestemte rektorene økonomien, og lærerne oppfattet 

økonomi som det mulighetsrommet de hadde. Økonomien påvirket lite for valg av 

råvarer i oppskrifter, men råvarene var avgjørende for deres valg av arbeidsmåter og 

organisering av læringsaktiviteter (artikkel 1). Oppskriften fremstod dermed som 

helt dominerende i lærernes planlegging og gjennomføring av sine 

opplæringspraksiser.  Slik fremstod oppskriften som en skjult læreplan i mat- og 
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helselærernes didaktiske praksiser. Priestley et al., (2021) stiller spørsmål ved 

Goodlads lineære læreplanforståelse, slik det vises til i artikkel 1. Priestley et al. 

(2021) mener at nivåtenkning ikke bare handler om forståelse innenfor hvert av 

læreplannivåene, men også forståelse på tvers av nivåene.  Det er derfor viktig å se 

sammenhengen mellom nivåene.  Priestley et al. (2021) får støtte av Doyle (1992) 

som har påpekt at nivåer kan forstås som et hierarki, og han støtter dermed også 

Goodlad prosessområder (samfunnsmessige, det institusjonelle, det 

undervisningsmessige og det personlige område). Doyle (1992) hevdet samtidig at 

læreplaner er i kontinuerlig bevegelse, og representerer hver sin diskurs og dermed 

ulike læreplanprosesser. Dette er en forståelse som verken er likestilt (lineært eller 

hierarkisk, men må sees i en sammenheng. Ifølge Doyle (1992) er det i denne 

nivåtenkningen at lærerne er aktive i tolkningene sine fra det formelle til det 

operasjonaliserte læreplannivået, uten at det nødvendigvis oppstår et nytt nivå. Det 

at mat- og helselærerne var aktive i sine tolkninger fra de formelle læreplannivået til 

det de faktisk gjorde i klasserommet, altså det operasjonaliserte læreplannivået, 

bekreftes i denne studien. Mat- og helselærerne var aktive med å bestemme 

oppskrifter og didaktiske handlinger ut fra oppskriftens innhold. Det kan diskuteres 

om det oppstår en motsetning mellom det Goodlad et al. mener på den ene siden og 

mat- og helselærernes tolkninger av nivåer på den andre siden, som ser mer ut til å 

støtte det Priestley et al. (2021) beskriver som et «edderkoppnett». Det innebærer 

en forståelse om at tolkning skjer på tvers av nivåene, og at nivåene derfor må sees i 

sammenheng, ikke bare innenfor de enkelte nivåene.  

Bruselius-Jensen (2014) og Baines og MacIntyre (2019) har begge pekt på at 

skolemåltidet er for elevene et sosialt møtested hvor elevene kan gi uttrykk for egne 

meninger og hvor samhandling mellom elevene står sentralt. Dette stemte lite med 

det som kom fram i denne studien der mat- og helselærerne var mest opptatt av at 

måltidet skulle gjennomføres raskt og effektivt. Lærerne rettet elevenes 

oppmerksomhet mot TV-program/YouTube (artikkel 3) for å opprettholde ro og 

orden, mer enn å bidra til at elevene opplevde måltidet som et sosialt møtested. 

Mat- og helselærernes gjennomføring av skolemåltidet er mer i tråd med det Lalli 
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(2020) og Fossgard et al (2019, 2021) fant. De konkluderte med at lærere var mest 

opptatt med å overvåke elevene gjennom kontroll og regler enn at elevene fikk 

anledning til sosial samhandling med andre i skolemåltidet. Lalli mente at lærere 

knyttet sosial læring til regler og forskrifter (Lalli, 2020), og Fossgard et al. (2019) 

fant også at lærerne var mest opptatt av å opprettholde disiplin og ro og la derfor til 

rette for at elevene skulle se tv mens de spiste. Lærerne i denne studien bidro lite til 

å etablere gode relasjoner mellom elevene, slik Helsedirektoratet anbefaler 

(Helsedirektoratet, 2015). Resultater i denne studien viste dermed at lærerne var lite 

støttende i skolemåltidet for elevenes sosiale utvikling. Lærerne tok egne valg og 

gjorde sitt beste utfra de forutsetninger som de har. For eksempel så måtte elevene 

spise fort, fordi den avsatte spisepausen var kortene enn de 20 minuttene som 

Helsedirektoratet anbefaler. En kan da spørre om ikke skolene svikter noe av sitt 

danningsoppdrag ved å ikke fremme elevenes sosiale utvikling (Opplæringslova, 

1998) i for eksempel skolemåltidet.  

 

Det sosiopolitiske fenomenområdet  

Resultatene i denne studien viste at lærerne hadde en svak fortolkningskunnskap, 

dvs. kunnskap om fortolkning fra styringsdokumentene til praksiser i opplæringen. 

Det kan henge sammen med at mat- og helselærerne oppfattet styringsdokumentene 

som lite konkrete. Og det kan tyde på at lærerne hadde et ønske om større offentlig 

styring og konkrete retningslinjer for hva de skulle gjøre i klasserommet (Aasen, et 

al., 2012; Aasen, Prøitz & Rye, 2015).  På en annen side kan også resultatene tyde på 

at lærerne var fornøyde 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 fenomenområdet kan det komme frem forskjellige 

synspunkter om hva som er ønskelig, og om hva som har betydning for de enkelte 

lærerne i deres opplæringspraksiser. Siden LK06 og Retningslinje for mat og 

måltider i skolen ikke definerer et bestemt innhold (Utdanningsdirektoratet, 2006; 

Helsedirektoratet, 2015), får den enkelte læreren et stort handlingsrom, og ulike syn 

kan gjøre seg gjeldende i den enkelte lærers opplæringspraksiser. Den enkelt lærer 
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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 opplæringen. Ved at 

LKo6s generelle del representerer den kontinentale lærplantenkningen, mens 

fagplanene og læringsutbytte i kompetansemålene kan sies å representere den 

angloamerikanske læreplantradisjonen (Hopmann, 2015), slik at det finnes en 

spenning i læreplanverket. Der læringsutbyttet tradisjonelt har vært assosiert med 

angloamerikanske tilnærminger til læreplanstyring, har den nordeuropeiske 

skolegangen vær assosiert med innholdsorienterte måter å styre utdanning på som 

ligger i det tyske konseptet «didaktikk» (Prøitz & Nordin 2020, s.645). Mat og 

helselærernes oppfatning av at det eksisterer flere læringsutbytter knyttet til 

innholdet for eksempel i mat og kultur samsvarer med det Prøitz og Nordin (2020) 

viser til ved et lærersfokus på skjønn, som at lærer endrer og tilpasser. Resultat fra 

artikkel 1 viser at lærerene endret oppskrifter, og at det kan tolkes som et ønske om 

å redusere risikoen for å ikke lykkes med oppskriften. I artikkel 2 fremkom 

mulighetene for å benytte foresatte med minoritetsbakgrunn med matkulturell 

forståelse som ressurspersoner i planleggingsarbeidet og gjennomføringen av 

opplæringspraksisene. Gjennom det kan en imøtekomme LK06 krav om foretattes 

involvering i opplæringen, men også legge til rette for kreative 

matlagningsaktiviteter som å lage mat fra andre kulturer (Utdanningsdirektoratet, 

2006). 

Mat- og helselærerne la mest vekt på hovedområdet mat og livsstil i sine 

opplæringspraksiser. De hadde en klar oppfatning om at det var viktig å fremme en 

helsefremmende livstil ved å lære elevene å tilberede sunne og gode matretter 

(artikkel 1 og 2). Oppfatninger om en helsefremmende livsstil og om å etablere gode 

og sunne matvaner, går igjen også i annen forsking innenfor fagfeltet både nasjonalt 

(Beinert, 2021) og internasjonalt (Storcksdieck genannt Bonsmann et al., 2014). 

Undersøkelsen avdekket også at de hadde en begrenset oppfatning av hovedområdet 

mat og kultur. For eksempel viste mat- og helselærerne begrenset forståelse i det 

formelle handlingsrommet knyttet til for eksempel mat fra andre kulturer 

(Utdanningsdirektoratet, 2006). Dette er i tråd med det Engelsen (2008, s. 98) og 
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Andreassen (2016, s. 108) påpeker om at hovedområdet mat og kultur ikke gir noen 

føringer for hvordan lærerne skal tolke og lage mat fra andre kulturer. Det tyder på 

at graden av fortolkningskunnskap hos lærerne og den ytre ‘innramming’ av 

kompetansemålene i læreplanen er avgjørende for hvordan lærerne tolker og 

overfører innholdet i kompetansemålene fra et nasjonalt til et lokalt nivå - i 

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

Samlet indikerer lærernes syn på det erfarte handlingsrom det Biesta et al. (2015) 

påpeker om at lærerne bygger på sine egne forestillinger (beliefs) og verdier når de 

omsetter læreplanen fra det ideologiske læreplannivået til det operasjonaliserte 

læreplannivået. Ifølge 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 helselærerne ingen forventning om, eller retningslinjer for å delta i 

noe profesjonsfelleskap på skolen som påvirket innholdet i skolefaget mat og helse 

eller gjennomføringen av skolemåltidet. 

Det teknisk- profesjonelle området 

Resultatene innenfor det teknisk-profesjonelle fenomenområdet (Goodlad, 1979) 

viste en klar forskjell mellom lærerrollene mat- og helselærerne praktiserte i sine 

didaktiske praksiser i skolefaget mat og helse og i skolemåltidet. Ifølge Persson 

Osowski et al. (2013) har lærerne viktige funksjoner som rollemodeller for elevene. I 

denne studien kom det fram at lærerne var oppmerksomme og imøtekommende når 

elevene søkte deres oppmerksomhet både i mat- og helsefaget og i skolemåltidet. 

Observasjonene viste at lærerne hadde gode relasjoner til den enkelte elev. 

Rektorenes begrunnelse for valg av kontaktlærer-funksjonen er i tråd med det 

Persson Osowski et al. (2013) beskriver som rollemodell for elevene ved at lærer har 

stor betydning for elevene trivsel på skolen. Rektorene mente at lærererns rolle som 

kontaktlærere, var viktig for elevenes psykososiale læringsmiljø. Derfor ønsket de at 

samme lærer hadde klassen i flere skolefag gjennom hele barneskolen. Kontaktlærer 

ble prioritert fremfor lærere med fagfordypning til å undervise i mat og helse på 

barnetrinnet. Osowski et al., (2012) fant at lærere kunne innta forskjellige roller, 

som hun kalte for en pedagogisk, en omgjengelig og en tilbaketrukken lærerrolle, og 
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at   rollene var avhengig av om konteksten var faglig eller sosial.  I mat- og 

helseopplæringen inntok lærerne både en pedagogisk og en sosial lærerrolle, mens 

de i skolemåltidet ikke oppfattet at de hadde det samme rolleansvaret overfor 

elevene. Det kan forklares med at maten i skolemåltidet formelt er et foreldreansvar. 

Lærerne fraskrev seg ansvaret for måltidet og oppfattet ikke seg som 

ressurspersoner, slik Helsedirektoratet har et ønske om (Helsedirektoratet, 2015). 

Det står i kontrast til forplikelsene de opplevde at de hadde i mat- og 

helseopplæringen, der lærerne hadde ansvar for det elevenes mat, et ansvar som de 

trolig knyttet til lærerprofesjonen sin.  

Det at lærerne inntar ulike roller i opplæringen, er ifølge Lalli (2020) ikke 

nødvendigvis like lett å observere under måltider. Selv om roller kan dreie seg om en 

form for disiplinering i måltider (Lalli, 2020), slik funn i denne studien bekreftet i 

skolemåltidet mer enn i måltidet i mat og helse (artikkel 3), kan dette være en type 

uformell læring som handler om et normativt danningssyn i form av bordskikk. 

Lærerne var opptatt av at elevene lærte å sitte fint ved bordet når de spiste. 

Tilsvarende funn knyttet til opplæringen i mat og helse ser vi også i annen forskning 

(Oljans, et al. 2020) der lærerne bevisstgjorde elevene om de sosiale og kulturelle 

aspektene ved måltidet. De omfattet sosial samhandling ved borddekking, 

bordskikk-regler og relasjonene mellom deltakerne (elevene og lærer). I 

skolemåltidet kan en slik uformell læring gå ut over elevenes opplevelse av trivsel i 

måltidet (Arneberg & Briseid, 2008; Steinholt & Løvlie, 2014). Lærernes 

irettesettelser i form av kontroll opplevdes som en uformell læring ved at elevene 

ikke hadde sosial samhandling mens de spiste.  

Goodlad (1979) hevder at innenfor det teknisk- profesjonelle området behandles 

dokumenter ulikt i skolene, og at det trolig skyldes at den enkelte aktør (lærer, 

rektor) mangler kompetansen som skal til for å opprettholde og fornye 

undervisningen i skolen. Det at dokumenter behandles ulikt, kan også 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 påvirket lite mat- og helselærenes 

didaktiske praksiser, derimot påvirket de indre rammer mat- og helselærernes 

didaktiske praksiser både i skolefaget mat og helse og i skolemåltidet. Ifølge 

Goodlad, (1979) tas det beslutninger på det instiusjonelle området om lokale 

praksiser som kan relateres til beslutninger som blir tatt innenfor de indre 

rammene. Rektorene, som hører til på det institusjonelle området, valgte i denne 

studien å overlate hele ansvaret for opplæringen i mat- og helsefaget og 

gjennomføringen av skolemåltidet til den enkelte lærer. Dermed sto lærerne alene 

om det pedagogiske ansvaret. Når det gjaldt rektorenes tildelinger av timeressurser, 

viste studien at verken mat- og helsefaget (artikkel 1) eller skolemåltidet (artikkel 3) 

var i samsvar med de timeressurser som var avsatt i styringsdokumentene 

(Utdanningsdirektoratet, 2006; Helsedirektoratet, 2015). I skolemåltidet la 

rektorene opp til en lunsjpause som skulle være kortere enn retningslinjene 

anbefaling om 20 minutter (Helsedirektoratet, 2015). Selv om tidsressursen var 

mindre også i mat- og helsefaget, hadde lærerne muligheter til å forskyve eller 

utvide måltidet innenfor gitt tid. Den samme muligheten hadde ikke lærerne i 

skolemåltidet, fordi de som regel hadde pålagte oppgaver i forkant av måltidet og i 

etterkant av måltidet.  

Rektorene organiserte opplæringen i mat- og helsefaget i delte timeressurser, dvs. at 

opplæringsressursen i mat og helse ble planlagt parallelt med et annet skolefag 

(artikkel 2). Rektorene begrunnet delingsressursen ved å kunne benytte samme 

lærer, altså kontaktlærer i de fleste undervisningstimene på barnetrinnet. Dette var 

som tidligere påpekt, at rektorene vektla kontaktlærerfunksjonen mer enn å bruke 

lærer med fagfordypning som underviser. Det kan forklare læreres svake 

fortolkningskunnskap av læreplanen i mat- og helsefaget. Rektorene bestemte at 

opplæringen i faget skulle foregå i det rommet som ble omtalt som «skolekjøkken» 

(artikkel 1). I norske grunnskoler har utformingen av skolekjøkkener vært basert på 

anbefalinger fra den såkalte Modellkomiteen (1937). Utformingen er blitt betegnet 

ved bokstavene I (minst fire basekjøkken) og L (4 hjørnekjøkken). 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 å tilberede matretter, har trolig påvirket 

lærernes oppfatninger om at mat og helse skulle være et praktisk fag. IL-

utformingen går tilbake til 50- og 60-tallet og kan oppfattes som gjeldende også for 

dagens mat- og helseklasserom. Ifølge Höijer, Fjellström, og Hjälmeskog (2013) er 

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

Resultater relatert til skolekultur kom frem både i opplæringspraksiser i mat- og 

helsefaget og i skolemåltidet. Mat- og helselærerne hadde få eller ingen pålegg fra 

rektorene om å delta i trinnteam om planlegging i mat- og helsefaget, slik de hadde 

det i andre skolefag. Skolene som ble undersøkt i denne studien hadde heller ingen 

felles praksis på skolen for hvordan skolemåltidet skulle gjennomføres. Dermed sto 

mat- og helselærerne alene om å ha opplærings- og tilsynsansvaret. Mangelen på 

faglige og kollegiale fortolkningsfelleskap kan føre til svekkede relasjonsmønstre og 

samværsformer mellom kollegaer på skolen, og gjennom det påvirke innholdet i 

lærernes didaktiske praksiser (Alvunger, 2016; Hargreaves, 1996). Styrken ved 

profesjonsfelleskaper i skolen er at lærernes autonomi og forestillinger (Biesta, et al., 

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

Mat- og helselærernes didaktiske praksiser kan også forklares ved det Hargreaves, 

(1996) omtaler som kulturer i skolen. Kulturenn eller tradisjonen i 

opplæringstimene bestod av fire faser: introduksjon, matlagning, måltid og 

opprydding. Dette er en organisering som flere forskere har beskrevet innenfor 

fagfeltet mat og helse både i Norge og i land som Sverige og Danmark (Beinert, 

2021; Benn, 1996; Granberg, 2019), og som i Norge trolig strekker seg tilbake til 

faglærerskolen i husstell på 1930-tallet (Hornnes, 1960). Ifølge Øvrebø og Engeset 

(2020) er en slik måte å organisere arbeidet på en særegen metodikk som skiller mat 

og helse fra andre skolefag. Trolig kan en slik tilnærmet felles opplæringspraksis på 

de tre skolene også forklare hvorfor oppskriftene dominerte opplæringen i mat- og 

helselærernes didaktiske praksiser.  
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Ser vi på de to undervisningsrommenes ulike utforming (artikkel 3), kan trolig 

utformingen av rommene forklare hvorfor måltidet i mat og helse så ut til å være 

mer sosialt enn skolemåltidet. I mat og helse satt elevene samlet rundt et bord 

sammen med læreren, og dette inviterte til sosial samhandling. I skolemåltidet satt 

elevene ved pultene sine og læreren bak kateteret (artikkel 3), slik at det var en 

fysisk avstand mellom lærerne og elevene. Mat- og helselærerne uttrykte seg positivt 

om sosial samhandling og verdien ved å sitte sammen når de omtalte måltidet i mat 

og helse. Skolemåltidets betydning for sosial samhandling med elevene ble lite 

vektlagt (artikkel 1 og 3). Mat- og helselærernes oppfatninger av måltidets sosiale 

verdi samsvarer med annen forskning innenfor fagfeltet mat- og helse, for eksempel 

Oljans et al. (2020). Oljans et al. (2020) fant også at måltidet i faget var en arena for 

sosial samhandling mellom medelever og lærer, ved at man kunne sitte samlet rundt 

et bord. Selv om mat- og helselærerne fremhevet måltidets verdi som en sosial 

arena, kan det ifølge Persson Osowski et al. (2013) oppstå kaos. Persson Osowski et 

al. (2013) fant at kaos kan kontrolleres ved hjelp av regler og rutiner, slik det også 

kom fram i artikkel 3 der en av lærerne ga uttrykk for at det ble litt kaotisk når 

elevene snakket sammen og satt urolig ved pultene sine i skolemåltidet. Persson 

Osowski et al. (2013) hevder at det å opprettholde kontroll i måltidsituasjoner er 

nødvendig for at alle elevene skal få spist maten sin i løpet av den tiden de har til 

rådighet. Dette samsvarer også med resultatene i skolemåltidet (artikkel 3).   

 

6.3 Metodiske betraktninger - Styrker og begrensinger 

Avhandlingen har både styrker og begrensinger. Valg av casedesign styrker 

undersøkelsen fordi det ga muligheter til å gå i dybden i hver enkelt case, og i det 

som skulle undersøkes i den aktuelle konteksten (Flyvbjerg, 1991; Postholm, 2010). 

Dermed var det også mulig å forstå mye, selv med få informanter (Postholm, 2010). 

I studien inngikk det tre fulldelte barneskoler og informantene var rektorene og de 

mat- og helslærerne som underviste på 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 få informanter har resultatene vist at det var lite variasjon 

mellom skolene i hvordan faget ble organisert og i beslutninger som ble tatt på det 

institusjonelle området. Styrken ved studien er at resultatene kan gi et bilde av den 

«typiske» mat- og helselærers didaktiske praktiserer på barnetrinnet, men funnene 

kan selvsagt ikke generaliseres til å gjelde alle opplæringspraksiser i mat- og 

helsefaget eller all organisering av skolemåltidet i barneskolen.  

For å svare på studiens mål var det avgjørende å få informanter som ønsket å delta. I 

forskningssammenheng vil alltid informanten representere et utsnitt av 

virkeligheten, og vi må basere deltakelse på frivillige (Postholm & Jacobsen, 2018). I 

denne studien takket tre mat- og helselærere og tre rektorer ved tre fulldelte 

barneskoler fra tre kommuner ja til å delta. Ved tilfeldig uttrekning var ikke 

kompetansen til den enkelt informant kjent på forhånd. Det førte i dette tilfellet til 

at ingen lærer med årsutdanning i mat og helse kom med i utvalget, og dermed 

mangler grunnlaget for å vurdere hvilken betydning større faglig kompetanse kan ha 

for lærernes forståelse av læreplanen. Om avstanden mellom det formelle 

læreplannivået og det operasjonaliserte læreplannivået hadde vært den samme for 

alle, uavhengig av formell kompetanse, har vi ikke grunnlag for å svare på utifra 

utvalget som er brukt. Et større utvalg av skoler og av mat- og helselærere hadde 

likevel styrket gyldigheten (validiteten) i resultatene. Det er mulig at lærernes 

didaktiske praksiser ville vært mer varierte og sammensatte hos lærere med faglig 

bakgrunn enn hos lærere 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 observatørrollen ikke fungerte helt likt i de 

tre klassene på grunn av mat- og helseklasserommets utforming (se figur i artikkel 

3), og som kan ha påvirket «forskerblikket» ved de tre skolene. Styrken ved 

individuelle intervju er at de kan avdekke hvordan den enkelte informant framstiller 

sin lærerrolle, og om det er i samsvar med det som ble observert.  
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Datainnsamlingen ble utført etter 75% av skoleåret var gjennomført. Det styrker 

resultatene at mat- og helselærerne hadde gjennomført store deler av opplæringen 

det skoleåret. I prosessen med å analysere dataene har det vært viktig å få 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 må passe på 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 

forsøkt gjennomført ved å bruke datamaterialet så nært 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 å 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 læreplanteori vært sentral gjennom hele 

forskningsprosessen, og dette anses som en styrke. Fra planleggingsstadiets mål for 

studien, forskingsspørsmålene, utvikling av observasjon- intervjuguider- teoretisk 

forankring til diskusjon av resultater i de tre artiklene er Goodlads tre 

fenomenområder anvendt (det substansielle, det sosiopolitiske og det teknisk- 

profesjonelle området). Ett relevant spørsmål i kvalitativ forskning er også om 

utvalget av presenterte forskningsartikler er pålitelig (Postholm, 2010). Siden det er 

lite forsking om mat- og helselærernes didaktiske praksiser i mat- og helsefaget og i 

skolemåltidet på barnetrinnet, har vi hatt avgrensende muligheter til å sammenligne 

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

 

Sett i lys av å teori (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm & Jacobsen, 2018) om 

forskningsetiske vurderinger og pålitlighet (relibilitet) ble samtaler og møter med 

mine veiledere og forskningskollegaer, viktige. Møter med andre gjorde at jeg ble 

mer bevisst om mine egne normative holdninger og min egen forforståelse om mat- 
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og helsefaget, og hvordan det kunne påvirke tolkingene av det innsamlede 

datamaterialet. Etter å ha undervist i mat- og helse i grunnskolen og i høyere 

utdanning i mer enn ti år, har jeg en forforståelse av feltet som studeres. Johansson 

beskriver dette som «ett slags ’dna’, för att kunna upptäcka och ’se’ det som också 

finns att se» (Johansson, 2018, s. 116). Personlig nærhet til feltet er fordelaktig for å 

forstå, men samtidig kan nærhet blinde, sier Gudmundsdottir (1998),  og en må 

derfor forsøke å ha en metarefleksjon over egne selvfølgeligheter. Med 

erfaringsbakgrunn som lærer kan en lettere forstå og tolke det som blir observert og 

hørt i praksis og intervju, eller det som står i ulike dokument, enn om forskeren var 

ukjent med de temaene fenomenet som studeres.  

Siden det har vært viktig for meg å få frem mat- og helselærernes didaktiske 

praksiser i mat- og helsefaget og i skolemåltidet, har observasjoner av lærerne i 

klasserommet og intervju med lærerne og rektorene stått sentralt i studien. Den 

kunnskapen som blir konstruert mellom forskeren og informanten blir forskjellig i 

de enkelte intervjuene, siden de enkelte møtene mellom informantene og forskeren 

aldri var helt like. Mangfoldet av datainnsamlingsmetoder kan betraktes som en 

styrke (Gudmundsdottir, 2001; Shulman, 1981). Ved at å kombinere ulike metoder, 

styrker det studiens samlede troverdighet. En triangulering av datamaterialet har 

vært viktig for påliteligheten i intervjufunn og for å avdekke ny kunnskap, men også 

for å klarlegge eventuelle gap (Goodlad & Richter, 1966) mellom det mat- og 

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

I utforming av temaer og spørsmål i observasjon og intervjuguide har det vært viktig 

å være bevisst på ikke å stille ledende eller uklare spørsmål, eller doble spørsmål, 

slik at informanten måtte forholde seg til flere ting på en gang. Ved å ha en åpen 

intervjuguide kunne jeg inkludere oppfølgingsspørsmål i etterkant av observasjonen. 

Det gjorde det mulig å utvikle ny kunnskap utover det som det ble spurt om. Ved å 

gjennomføre en forundersøkelse styrket det studiens pålitelighet ved å kunne prøve 

ut både observasjon- og intervjuguiden og kunne foreta justeringer for å unngå 

nevnte utfordringer.  
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7. Konkluderende refleksjoner 
 

Studien har undersøkt mat- og helselærernes didaktiske praksiser i skolefaget mat 

og helse og i skolemåltidet på barnetrinnet. Resultatene viste en kompleksitet i 

hvordan mat og helselærerne gjennomførte sine didaktiske praksiser. På den ene 

siden hadde lærerne sitt profesjonsmandat gitt i skolens lovverk og 

rammebetingelser (Dahl et al., 2016), og på den andre siden rammebetingelser på 

det institusjonelle området fastsatt av rektorene (Goodlad, et al 1979). Betingelser 

som timeplanlagt tid, klasserom, måten opplæringen i faget mat og helse ble 

organisert på, skolemåltidets gjennomføring, og manglende fag- eller 

kollegafelleskap på skolen påvirket ulikt hvordan lærerne gjennomførte sine 

didaktiske praksiser på og kan forklare resultatene i denne studien. Mat- og 

helselærerne sto helt alene om ansvaret for både opplæringen i skolefaget mat og 

helse og gjennomføringen av skolemåltidet. Det at mat- og helselærerne ikke hadde 

noe form for samarbeid som de knyttet til mat- og helsefaget, og at rektor ikke 

oppfattet faget som sitt ansvar, kan på lenger sikt marginalisere faget og gjøre det 

usynlig. Fra et overordnet perspektiv kan det se ut som at avhandlingen beveger seg 

i skjæringspunktet mellom didaktikkorientering og didaktikkprosesser på den ene 

siden, og curriculum-orientering og curriculum-resultater på den andre siden. Jeg 

mener at det ikke er et spørsmål om enten -eller, men både - og, slik mat- og 

helselærerne gjennomfører sine didaktiske praksiser. For å styrke opplæringen i 

mat- og helsefaget og skolemåltidet, må det trolig endringer til både på det det 

institusjonelle området og det undervisningsmessige området (Goodlad, 1979). På 

det institusjonelle området må rammebetingelser som måtene rektorene organisere 

opplæringen i mat- og helsefaget på, endres, og det bør etableres nettverk mellom 

mat- og helselærerne i kommunene, eller på tvers av kommuner, for å sikre et større 

fagfelleskap. Dette kan også styrke mat- og helselærernes fortolkningskunnskap av 

kompetansebaserte læreplanmodeller, slik som LK06. For skolemåltidet kan det se 

ut som at det bør komme sterkere føringer, og ikke bare anbefalinger for å sikre et 

bedre spisemiljø. Det kan føre til at skolene prioriterer rammebetingelser på det 
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undervisningsmessige området (Goodlad, 1979) som lærerne arbeider innenfor i 

spisetiden. Lærere kan styrkes i andre matfaglige oppgaver i skolen, men det 

forutsetter at skolen har kunnskap om innholdet i styringsdokumenter som omtaler 

mat- og helselærerne som ressurspersoner og at de matfaglege oppgavene i skolen 

blir styrket (Helsedirektoratet, 2015).  

Selv om mat- og helsefaget er skolens minste obligatoriske fag, og skolemåltidet ikke 

har hjemmel i opplæringsloven slik skolefag er, har rektorene - som skolens ledere - 

ansvaret for at skolens dannings- og utdanningsoppdrag ivaretas. Denne studien 

indikerer at lokale praksiser bidrar til å opprettholde gamle undervisningsformer på 

det institusjonelle området (Goodlad, 1979). Det sentrale i skolen må være at 

lærerne styrker skolens dannings- og utdanningsoppdrag ved å lære og involvere 

elevene i opplæringen, slik at de får kan kompetanse til å se seg selv som en del av et 

større fellesskap og bidra til menneskelig utvikling (Arneberg & Briseid, 2008; 

Steinholt & Løvlie, 2014).  

Resultater i denne studien viser liten elevmedvirkning i mat- og helselærernes 

didaktiske praksiser, og liten sosial samhandling i skolemåltidet. Ifølge Goodlad 

skjer skoleutvikling ved at aktører, dvs. rektorene og lærerne endrer praksisene sine 

og tilfører ny kunnskap. Resultatene i denne studien viser at det har skjedd lite 

skoleutvikling i skolefaget mat og helse. Det reiser et spørsmål om det er mulig for 

mat- og helselærer å oppnå faglig utvikling når de opplever å stå alene om ansvaret 

for opplæringen, slik denne studien viser, og studiens resultat reiser dermed et 

viktig spørsmål generelt om faglig skoleutvikling i mat og helse i grunnskoler i 

Norge.  

  

7.1 Fremtidig forskning 
Denne studien har vist hvordan mat- og helselærene håndterer metodefriheten i den 

kompetansebaserte læreplanmodellen LK06. Studien kan gi grunnlag for nye 

undersøkelser av hvordan det i den gjeldende læreplanmodellen LK20 legges til 

rette for elevmedvirkning og dybdelæring, og om LK20 blir oppfattet som mer 
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tydelig og konsistent enn LK06 i sin omtale av formål og kompetansemål i faget mat 

og helse.  I skolemåltidet har studien vist at mat- og helselærerne ikke oppfatter seg 

selv som ressurspersoner i gjennomføringen av skolemåltidet. Studien kan slik gi 

grunnlag for nye undersøkelser av mat- og helselærernes roller som 

ressurspersoner, dersom retningslinjen legger større vekt på de sosiale aspektene 

ved skolemåltidet.  

I lys av resultatet om et svakt danningsoppdrag i mat- og helselærernes didaktiske 

praksiser, gir denne studien et grunnlag for nye undersøkelser av hvordan 

danningsperspektivet kan få større plass i de ulike mat- og måltidsituasjonene i 

skolen. 
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Vedlegg 1: Godkjenning NSD 
 

 

 

Ingfrid Veka 
Senter for utdanningsforskning Høgskolen i Bergen 
Postboks 7030 
5020 BERGEN 
  
Vår dato: 04.02.2016             Vår ref: 46666 / 3 / ASF             Deres dato:             Deres ref:  
  

  

TILBAKEMELDING PÅ 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 læreplanen i faget mat og helse 

Behandlingsansvarlig: Høgskolen i Bergen, ved institusjonens 
øverste 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 gjennomføres i tråd med 

opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets 
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kommentarer samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. 

Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang. 

  

Det gjøres oppmerksom på 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 også gis 

melding etter tre år dersom prosjektet fortsatt pågår. 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 

angående status for behandlingen av personopplysninger. 

http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html
http://pvo.nsd.no/prosjekt
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Vedlegg 2: Forespørsel om forskningsprosjekt 
 

Avdeling for lærarutdanning 

 
 
 

Ingfrid Veka  
Høgskolen i Bergen Postboks  
5020 Bergen                     Bergen, 26.04.2016  

  
Navn skole  

V/ rektor  

Adresse  

 
 
 
FORESPØRSEL OM Å DELTA I FORSKNINGSPROSJEKT 
«OPPFATNINGER OG OPERASJONALISERING AV LÆREPLANEN I 
FAGET MAT OG HELSE». 

Forskningsprosjektet Oppfatninger og operasjonalisering av læreplanen i faget 
mat og helse inngår i mitt doktorgradsarbeid. Datainnsamlingen skal foregå på 3 
barneskoler. Når jeg nå henvender meg til (skolens navn) er det med forespørsel 
om å få gjennomføre datainnsamling hos dere. 

 
Konkret innebærer forespørselen å   

- Intervjue rektor (varighet inntil 1 time)  
- Intervjue lærere som underviser i mat og helse på 6. trinn (individuelle 

intervju, varighet inntil 1 time)  
- Observere noen undervisningstimer i mat og helse på 6. trinn - Observere 

en spisepause for 6. trinn  
 
I intervjuet med rektor vil fokus være knyttet til rammevilkår og skolens 
tilrettelegging for opplæringen, mens intervjuene med lærerne i hovedsak vil være 
knyttet til deres oppfatninger og erfaringer med undervisning i skolefaget mat og 
helse. Hensikten med observasjonene er få konkret innblikk i opplæringen og i 
spisesituasjonene. 
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Det er frivillig å delta og deltakerne kan på hvilket som helst tidspunkt trekke seg, 
uten å måtte begrunne dette nærmere. Det er bare jeg og mine veiledere får 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 å være avsluttet (september, 2019). Etter at prosjektet er avsluttet vil 
personidentifiserbare opplysninger bli slettet. 

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

Datainnsamling vil bli gjennomført etter avtalte med den enkelte skole. 
Innsamlingen av data er det jeg som skal utføre. Ønsket er å gjennomføre 
datainnsamlingen etter vinterferien (uke 15), og innen utgangen av mai. Dersom jeg 
får anledning til å gjennomføre datainnsamlingen på skolen vil deltakerne (rektor, 
lærere og elever i aktuelle klasser) få tilsendt informasjonsskriv om prosjektet. 

Dersom det er ønskelig om mer informasjon om prosjektet mitt eller meg kan dere 
nå meg på tlf. 95843608 eller på e-post ivek@hib.no Veiledere for prosjektet er 
førsteamanuensis Asle Holthe, og professor Hege Wergedahl begge tilsatt ved 
Høgskolen i Bergen.  
 
 
 

 

 

Med vennlig hilsen 

 

Ingfrid Veka  
stipendiat  
 
 

  
          
Telefon: 55 58 75 00  Fakturaadresse  Postadresse  Besøksadresse  Vår 

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 
 

 

 

 

                                                                   Avdeling for lærarutdanning 

 

Ingfrid Veka  

Høgskolen i Bergen  

Postboks  

 

 

5020 Bergen        Bergen, 26.4.2016  

Skole________  

V/ foresatte til 6. klasse.  

 

INFORMASJONSSKRIV OM FORSKNINGSPROSJEKT  

«OPPFATNINGER OG OPERASJONALISERING AV LÆREPLANEN I 
FAGET MAT OG HELSE».  

Forskningsprosjektet Oppfatninger og operasjonalisering av læreplanen i faget 
mat og helse inngår i mitt doktorgradsarbeid og i den anledning har ______ Skole 
takket ja til innhenting av data i skolefaget mat og helse på 6. trinn.  

 

Konkret innebærer det:  

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

 

Observasjonen vil bli gjennomført tirsdager i uke 21 og 22. Observasjonen har fokus 
på 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 å være avsluttet (september, 
2019). Etter at prosjektet er avsluttet vil personidentifiserbare opplysninger bli 
slettet.  

 

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

 

Dersom det er ønskelig om mer informasjon om prosjektet mitt eller meg kan dere 
nå meg på tlf. 95843608 eller på e-post ivek@hib.no Veiledere for prosjektet er 
førsteamanuensis Asle Holthe, og professor Hege Wergedahl, begge tilsatt ved 
Høgskolen i Bergen.  

 

 

 

Med vennlig hilsen  

 

 

Ingfrid Veka 
 Stipendiat 
 

 

 

 

 

 

 

 

  
          
Telefon: 55 58 75 00  Fakturaadresse  Postadresse  Besøksadresse  Vår 

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: ___________              _____Økt   

  

Tema: _______________________   

  

 Meny: _______________________________________    

 

Observasjon av opplæringsøkten i mat- og helseklasserommet.  

Varighet:  Beg:  Slutt:  

Hvordan lærer 
gjennomgår 
dagens tema  

  
  

Observer:  

 

  
Introduksjon av 
tema  
(forberedt, 
tilretteleggelse,  
presentasjon,  
            

    

Elev–lærer-
relasjon  

   

Elev-egenlæring     

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

   

Elev– lærer-
relasjon  

   

Elev-egenlæring     

Elev – elev 
samhandling  

   

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

   

Elev–lærer-
relasjon  

   

Elev- egenlæring     

Elev – elev-
samhandling  

   

 

Observasjon: gjennomføringen av praktisk arbeidsøkt 

Varighet  Beg:  Slutt:  

Hvordan læreren 
gjennomfører praktisk 
læringsøkt  

  
  

Observer:  

  

Hvordan leder 
læreren elevens 
læring (metode, 
foreviser, underveis,  
fremover,  

  

   

Elev – lærer 
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Elev- (egenlæring)     

Elev – elev (samhandling)     

Hvordan får elevene 
hjelp/tilbakemelding 
på eget læringsarbeid 
(konstaterer/spørrende,  
selvrefleksjon,  

  

   

Elev – lærer     

Elev – (egenlæring)     

Elev – elev (samhandling)     

Hvordan involverer 
eleven seg i eget 
læringsarbeid  
(selvstendig, motivert,  

Elev – lærer        

   

Elev – (egenlæring)    

Elev – elev (samhandling)    

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

 

  

Elev – lærer   

Elev – (egenlæring)    

Elev – elev (samhandling)   
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Observasjon: gjennomføring av måltidet.  

Hvordan sitter elevene: ______________________ 

Hvordan serveres maten: ____________________ 

 Spiser læreren med elevene: __________________  

 Observer gruppens som sitter nærmeste utgangsdøren: 

 Variabel tid  Beg:  Slutt:  

  

Hvordan gjennomfører 
læreren måltidet  

 Observer:   

Hvordan involverer 
læreren seg i måltidet  
(spiser sammen, prater, 
rydder, går ut av rommet) 

   

Elev – lærer     

Elev – (egenlæring)     

Elev – elev (samhandling)     

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

  

Elev – lærer    

Elev – (egenlæring)    

Elev – elev (samhandling)    

Hva gjøres med mat til 
overs (tar med hjem, 
lærerværelse, kaster,)  

  

Elev – lærer    

Elev – (egenlæring)    
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Elev – elev (samhandling)    

 

Observasjon: oppsummering av gjennomført økt  

Variabel tid  Beg:  Slutt:  

  

Hvordan 
gjennomfører 
læreren 
oppsummering?  

  

Observer:  

 

Hva har elevene 
lært  
(læringsmål, 
refleksjon),   

   

Elev – lærer     

Elev – 
(egenlæring)  

   

Elev – elev 
(samhandling)  

   

Måltidet 
(smak/matvarer) 

   

Elev – lærer     

Elev – 
(egenlæring)  

   

Elev – elev 
(samhandling)  

   

Videre arbeid 
med tema 
(hjemmelekse, 
oppfølging  

   

Elev – lærer     

Elev – 
(egenlæring)  

   

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

   

Annet:     

 

 

 

 

Plan B  

Dersom økten ikke går som planlagt må jeg ha fokus på to ting  

 Lærerens planlegging* 
og gjennomføring av 
økten:  

Observert:  Tid:  

Elevenes 
motivasjon/involvering 
i eget/gruppens arbeid  

Observert:  Tid:  

*på sparket  
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Vedlegg 5: Observasjonsguide skolemåltidet 
Skole observert___________  Klasse: _____________  Dato: 

________________  

 

Skolestart: ________ Skoleslutt: _____________  

Måltidet start: _____________  Måltidets varighet: _____________  

       

Er det kantine: ______  Hva tilbys:  

 

             

 

Voksenperson til stede: ____________________  

FYSISK observasjon av gjennomføringen av skolemåltidet i klasserommet.  

Variabel  Observasjon  Merknad  

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

    

Tilsyn under skolemåltidet  
(fullt/delt/ingen)  
  

    
  

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

    

Hygiene (håndvask)  
  

    

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

    

Elevene mer/mindre/ går etter 
hvert som de er ferdige å spise  
  

    

Tid:  
-start:  

    

-slutt:  
  

  

Hva spiser eleven? (medbrakt  
eller kjøpt)  
  

    

Hva drikker elevene?  
(medbrakt eller skolemelk)  

    

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

    

  

 

Når går første elev: ___________ 

                    

Hva gjør elvene når de er ferdige dersom de ikke får gå ut:  
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Vedlegg 6: Intervjuguide mat- og helselærer 
 

Introduksjon:  

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

du kan når som helst trekke deg fra intervjuet. Før intervjuet starter må jeg ha 

muntlig samtykke fra den som deltar i intervjuet.  

 I: Ønsker du å delta i intervjuet?  

Tema for intervjuet er hvordan du som lærer oppfatter læreplanen og gjennomfører 

opplæringen i mat- og helsefaget. Jeg ønsker å høre din erfaring med dette faget.  

I: Er det i orden at jeg gjør lydopptak av intervjuet?  

Hvis ja, settes lydopptaker på.  

  

Åpningsspørsmål  

  

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

• Antall elever, kjønnsfordeling  
• Fremmedspråklige elever  
• Store sosiokulturelle forskjeller 
• Kulturelt mangfold  

 

  

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

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

  
2. Hva tenker du er viktig at elevene skal lære i faget mat og helse?  
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3. Kan du si noe om hva formålet (utdyp dersom begrepet formål virker 
uforståelig) med mat- og helsefaget er?  

• Kunnskap om mat og måltider  
• Fremme gode matvaner  
• Reduserer helseforskjeller i befolkningen  
• Oppsummert i helsefremmende livsstil  

  
4. Hva er det konkrete innholdet i de ulike hovedområdene (mat og livsstil, mat 

og forbruk, mat og kultur) hos deg?  
  

5. Jeg har tatt med kompetansemålene for 6. trinn. Hvilket av disse 
kompetansemålene mener du dere arbeider mest med, og hvilket arbeider 
dere minst med?  
  

6. Er det noen av disse kompetansemålene du synes er spesielt vanskelige eller 
spesielt lett å tilrettelegge for læring i?  

• Tenker spesielt på når du «bryter» de ned til læringsmål  

7. Hvem avgjør hvilke kompetansemål dere arbeider mest og minst med her på 
skolen?  
  

8. Kan du si noe om hvordan du oppfatter læreplanen i mat og helse?  
• Formålet  
• Hovedområdene  
• Kompetansemål  

  
9. Hvem diskuterer du innholdet i læreplanen med? Dine kollegaer, eller er det 

et arbeid du gjør selv.  
  

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

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

  
11. Hvordan involveres foreldre/foresatte i opplæringen i mat- og helsefaget?  

• I tilfelle på hvilken måte? 
  

12. Hvordan knytter dere opplæringen til lokalmiljøet?  
• Museer  
• Bedrifter  
• Ressurspersoner  
• Andre læringsarenaer  
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13. Hvordan mener du elever, foreldre og kolleger oppfatter mat- og helse faget?  
  

  

 Jeg tenkte at vi nå kan samtale om hvordan du planlegger og 
gjennomfører opplæringen i mat- og helsefaget.  

  

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

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

3. Dersom det er flere lærere enn deg som underviser på trinnet: Hvordan 
samarbeider dere om opplæringen i faget?  

• Hvor stor grad  
• I tilfelle nei, kan du utdype hvorfor dere ikke har et samarbeid  

  
4. Hva er utgangspunktet ditt når du planlegger en opplæringsøkt i mat- og 

helsefaget?  
• Tema  
• Kompetansemål/læringsmål  
• Teori/praktisk arbeid  
• Læringsaktivitet  
• Læremiddel  
• Organisering  
• Matvarer  

 
5. Er det noen spesielle hensyn du må ta i forbindelse med din planlegging av 

opplæringsøktene?  
• Allergier/intoleranser  
• Elevgruppestørrelse  
• Elev/assistent  

  
6. Elevene har opplæring i faget i flere skoleår. Hvordan tenker du progresjon 

innenfor et skoleår og mellom skoleårene eller trinnene?  
• I så tilfelle på hvilken måte.  

  
7. De fem grunnleggende ferdighetene å kunne lese, skrive, regne, muntlig og 

digital kompetanse inngår i alle fag. Hvordan arbeider dere med de fem 
grunnleggende ferdighetene i mat og helse?  
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8. Hvilke læreverk bruker dere og hvorfor har dere valgt dette?  
• Kan du si noe om hvorfor dere ikke har en kokebok?  

  
9. Hva slags mat lager dere i mat- og helseopplæringen?  

  
10. Hva er utgangspunktet ditt for valg av matvarer til bruk i opplæringen?  

• Kunnskap  
• Tilgjengelighet  
• Mål  
• Økonomi  
• Egne preferanser til mat  

  
11. Hvordan inngår mat og helse i tverrfaglige prosjekt her på skolen?  

• Benyttes det matlagingsmetoder  
  

14. Kan du si noe om hvordan du legger til rette for elevmedvirkning i 
opplæringen  

• Elevene påvirker valg av arbeidsmetoder?  
• Elevenes påvirkning i gjennomføringen av måltidet  
• Kulturelt mangfold gjenspeiler elevmedvirkning  
• Aktører i egen læring, eller er opplæringen voksenstyrt  

  
15. Hvordan opplever du elevenes motivasjon i faget?  

  
16. Hvordan synes du elevenes forutsetning for læring i faget er?  

  
17. Hvordan synes du elvenes forutsetning påvirker undervisningsopplegget?  

  
18. Hvordan erfarer du at ferdigheter og kunnskap som elevene bringer med seg 

hjemmefra kan være en ressurs i gjennomføringen av opplæringen  
• Eventuelt på hvilken måte?  

  
19. Deler elevene noen gang erfaringer de har med seg hjemmefra i hvordan de 

arbeider med praktisk matlaging, eller andre oppgaver i mat- og 
helseopplæringen?  
  

20. Hvordan arbeider du med det flerkulturelle i planleggingen og i 
gjennomføringen av mat- og helseopplæringen? 
  

21. Hvilken erfaring har du med begrepsinnlæring (fagspråk/hverdagsspråk) i 
mat- og helsefaget? Er det et fokusområde du legger vekt på i 
gjennomføringen av dine økter?  
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22. Tilpasset opplæring er et sentralt prinsipp i skolen. Hvordan er muligheten 

for å ivareta dette i mat og helse, og er det andre muligheter eller 
begrensinger i dette faget sammenlignet med andre fag?  
  

23. Hvordan tilpasses/planlegges opplæringen til elever med særlig talent?  
  

24. Opplever du som mat- og helselærer spesielle utfordringer i planleggingen av 
opplæringsøkten i mat- og helsefaget?  

• Egen kompetanse 
• Spesialrom tilgang til kjøkken 
• Tid, timeplanlagt, delingstimer  
• Elever i gruppe  
• Økonomi, utstyr  
• Læremidler, lærebok, kokebok, reklamemateriell pc  
• Oppfatninger og holdninger hos rektor/ledelse/kollegaer  

  
25. Måltidet har alltid vært sentralt i gjennomføringen av faget, spise sammen. 

Hva tenker du om måltidets betydning for elevenes læring?  
• Sosial samhandling  
• Danningsarena  

                                                 
26. Tenker du det er viktig at elevene får ta med seg noe hjem av den maten de 

lager?  
  

27. Har elevene hjemmelekse i mat- og helsefaget?  
• I tilfelle, hvordan blir faget mat og helse gjennomført som 

hjemmelekser?  
• Periode-/ukeplan  

  
28. Opplever du som lærer i mat- og helsefaget spesielle utfordringer i forhold til 

planlegging og gjennomføring av opplæringsøktene i faget?  
• Egen kompetanse  
• Læremidler  
• Spesialrom  
• Tid  
• Økonomi  
• Holdninger/oppfatninger hos skolens ledelse/kollegaer  
  

29. Hvordan vil du beskrive en vellykket opplæringsøkt i mat- og helsefaget?  
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På barnetrinnet er det ikke karakterer, men eleven har krav på 
tilbakemeldinger på hvordan han/hun involveres i eget læringsarbeid  

  

1. Kan du si noe om hvordan du bruker vurdering for å fremme læring 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?  

• Foreldrekonferanser 
• Ukebrev  
• Uke/periodeplan  

  
4. Blir du invitert til å være med på foreldremøte (stormøte/klassemøte) for å 

informere om mat- og helse faget?  

  
  
  
Nå har vi snakket om mat- og helsefaget, men før vi avslutter ønsker 
jeg å høre litt om deg som lærer i faget og din erfaring med å undervise 
i mat- og helsefaget.  

  

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

  

2. Hvilke andre fag enn mat og helse underviser du i?  
3. Hva skiller dette faget fra andre fag du underviser i?  
4. Er det et fag du ønsker å undervise i?  
5. Hvor henter du din inspirasjon eller faglig fornying?  

• Fagnettverk  
• Blogg  
• Nettressurser  

  
6. Opplever du at skolen ser på deg som en ressursperson i i forhold til andre 

skolefag/aktiviteter enn mat- og helsefaget?  
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Vi har nå hatt fokus på skolefaget mat og helse, og jeg vil nå samtale 
litt om skolemåltidet.  

 Kan du si noe om hva du tenker om skolemåltidet?  

• Sosialt  
• Tidsbruk  
• Tilstedeplikt  
• Frukt, melk osv.  

  

Til slutt vil jeg høre hvilke tanker du gjør deg om mat- og helsefaget og 
mat og måltider (skolemåltidet) i den fremtidige skolen? (et 
fremtidsperspektiv)  

  
Avslutning:  

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

som du ønsker å si om mat- og helsefaget?  

  

Dersom det ikke kommer spørsmål eller kommentarer slås lydopptakern av.  

  
Takk for at du tok deg tid til å delta i intervjuet. Tilsvarende intervjuer vil blir 

gjennomført på 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 når som helst trekke deg fra intervjuet. Før intervjuet starter må jeg ha 

muntlig samtykke fra den som deltar i intervjuet.   

I: Ønsker du å delta i intervjuet?  

Temaet for intervjuet er hvordan skoleleder oppfatter læreplanen og hvordan skolen 

som organisasjon arbeider med årsplan, lokal læreplan, spesielt rettet mot 

skolefaget mat og helse. Jeg ønsker å høre din erfaring med dette.  

  

I: Er det i orden at jeg gjør lydopptak av intervjuet?  

Hvis ja, settes lydopptakeren på.  

  

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

1. Kan du fortelle litt om skolen  
• Antall ansatte, kjønn, alder og stabilitet  
• Skolens fysiske rammer  
• Antall elever, klasser  
• SFO  
• 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 nærmiljøet?  

 

4. Er noe av dette samarbeidet relevant for mat- og helsefaget eller 
skolemåltidet? 
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5. Hvordan legger dere til rett for dialog om skolefaget mat og helse med kollegiet 
og foreldre/foresatte?   
• I tilfelle nei, hvordan kan du legge til rette for det  
    

6. Er det spesielle områder der du opplever mat- og helselæreren som 
ressursperson i skolemiljøet?  
• Rektor  
• Kollegaer  
• Skolen som et matlandskap  
• Helsesøster med helsefremmende livsstilsarbeid 

  
7. Hva tenker du om kompetansekrav i alle fag?  

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

   

9. Hvordan er dette for mat og helsefaget?   
  

10. Hvilke satsningsområder har skoleeier, og vurderer du disse 
satsningsområdene som relevante for opplæringen i mat- og helsefaget?   
• I tilfelle: Hva prioriteres i faget?  
• Dersom ikke, er det noen skolefag som er et satsningsområde?  

  
11. Er faget mat og helse et punkt på agendaen i møter mellom skoleeier og 

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

 
  

Jeg tenkte at vi nå skal samtale om (oppfatninger) lokalt læreplanarbeid 
med særlig relevans for mat- og helsefaget.  

12. Hvordan arbeider dere med å utvikle lokale planer i fagene?  
Ledelse/inspektører/avdelingsleder  

• Lærere   
• Ressursteam   
• Foreldre   
• Samarbeidspart, osv.  
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13. Hvordan påvirker skolens årsplan/strategiplan arbeidet med lokal læreplan i 
mat og helsefaget?  
• Sosiale mål  
• Kulturelle tilstellinger ved skolen  

  

14. Det er mye fokus nasjonalt på satsninger om et helsefremmende arbeid. Er det 
et arbeide du ser som relevant i mat- og helsefaget?  
• I så tilfelle hvordan?  
• I tilfelle nei, tenker du at det ikke er skolens ansvar?   

  

15. I nasjonale prøver skal alle fag være representert. Hvordan arbeider dere med 
nasjonale prøver i forhold til lokalt læreplanarbeid?   

  
16. Når dere setter sammen et lærerteam (i dette tilfelle på 6. trinn): Hva legger 

dere da vekt på?  
• Erfaring  
• Kontaktlærer som underviser på trinnet  
• Ønske om å undervise i faget  
• Utdanning  
• Mat- og helsekompetanse   

  

Jeg tenkte at vi nå kunne samtale om tilretteleggingen for opplæringen 
i mat- og helsefaget.  

  
17. Kan du fortelle om hvordan dere organiserer/tilrettelegger for opplæringen i 

mat og helsefaget:  
• Timetall 1. – 4. trinn, organisering hvor blir timen lagt  
• Eller alt på 6. trinn  
• Delingstimer med de andre praktiske estetiske fagene  
• Bolker med undervisning osv. (praktisk ett år/teori ett år)  
• Flerkulturelt  
• Nasjonale satsninger  
• Grunnleggende ferdigheter  
• Undervisningsrom (praktisk/teorirom)  
• Realfagstyrking  

  



 

119 

 

 

18. Gir mat- og helsefaget noen muligheter som det er vanskelige å realisere i 
andre fag?   

  

19. Som rektor, opplever du noen spesielle utfordringer i forhold til opplæringen i 
mat- og helsefaget?   

• Økonomi   
• Lærerkompetanse   
• Timeressurs   
• Spesialrom (størrelse på undervisningskjøkken)  
• Holdninger og oppfatninger i administrasjonen/ansatte i planarbeid  
• Elevsammensetninger  
• Læremidler  

  

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

  

  

Vi har nå hatt fokus på skolefaget mat og helse, og jeg vil nå samtale 

litt om skolemåltidet   

Skolen har skolemåltidet som et «kjært avbrekk for mange elever». 

21. Kan du si noe om hva dere gjør/har gjort her på skolen for å skape gode 

rammer for mat og måltider?  

 

• Arbeidet med temaet mat og måltider i personalgruppen/foreldremøte 
eller i plandokumenter?   

• Er mat og måltider omtalt på skolens nettside?  
• Egne grupper som arbeider med kosthold?  

 
 

  
22. Hvordan organiserer dere skolemåltidet her på din skole?  

  
23. Hvilken mat og måltidstilbud har dere her på skolen? (medbrakt, servert, 

klokkeslett, varighet, hvor måltidene 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 måltider her på 
skolen? (ledere, lærere, assistenter og helsesøster) 
 

26. Hvilken rolle har elevene i forbindelse med mat og måltider her på skolen?  
  

27. Hvilken føring får du som rektor fra skoleeier når det gjelder mat og måltider?  
 

28. Er forhold knyttet til mat og måltider i skolen tema i skolens ulike rådsorgan? 
(personalet, FAU, elevråd, osv) 
 

29. Hva med foreldre? Systematiske tilbakemeldinger til foreldre.  
 

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

 
31. Opplever du som rektor spesielle utfordringer knyttet til mat og måltidet i 

skolen?  
 
 

  

Hvilke tanker gjør du deg om mat- og helsefaget og skolemåltidet i 
fremtidens skole? (fremtidsperspektiv)  

  

Til slutt kan du fortelle litt om deg selv og din bakgrunn  

• Tidligere/nåværende rolle, utdanning  
• Hva er dine mål som rektor på denne skolen?  

 

Avslutning  

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

som du ønsker å si om faget mat og helse?  
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Dersom det ikke kommer spørsmål eller kommentarer, slås opptakeren av.  
  
Takk for at du tok deg tid til å delta i intervjuet. Tilsvarende intervjuer vil bli 

gjennomført på to andre barneskoler, og dataene vil bli brukt i forbindelse med et 

doktorgradsarbeid.   
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Oppskriften – den skjulte læreplanen i mat og helse 
 
Sammendrag 
Denne artikkelen setter søkelyset på hvordan lærere operasjonaliserer faget mat 
og helse på barnetrinnet. Studien er en sammenlignende kasusstudie på tre full-
delte barneskoler. Datainnsamlingen ble gjennomført på 6. trinn på hver skole 
og fulgte samme struktur: først observasjon av to opplæringsøkter i faget, der-
etter innhenting av dokumenter og til slutt individuelt intervju med mat- og 
helselærer. 
 Resultatene viser at lærerne vektla det å lage mat som den viktigste kompo-
nenten i mat- og helsefaget, og at oppskriftene var dominerende for planlegging 
og gjennomføring av opplæringen. Matvarene som ble brukt i opplæringen, så 
ut til å være et uttrykk for mattradisjoner mer enn et fokus på fagets formål. 
Videre var lengden på undervisningsøkten styrende for hvordan lærerne gjen-
nomførte opplæringen, og påvirket grad av veiledning og i hvilken grad måltidet 
framsto som en læringsarena. Når oppskriften framstår som så dominerende i 
planlegging og gjennomføring av opplæringen, kan den sees på som et nytt 
læreplannivå, «den skjulte læreplan». Artikkelen diskuterer også hvordan kate-
goriene i den didaktiske relasjonsmodellen kommer til utrykk i gjennomføringen 
av opplæringen i faget mat og helse. 
 
Nøkkelord: mat- og helseopplæring, oppskriften, matlaging, skjult læreplan, 
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 Kunnskapsløftet 2006 ble det fastsatt nye læreplaner i alle fag, og heim-
kunnskap endret navn til mat og helse. Formålet med faget mat og helse er å gi 
elevene kompetanse til å velge et helsefremmende kosthold, forstå hvordan mat 
og måltider er en del av vår identitet, og kunne opptre som kritisk og forsvarlig 
forbruker. Faget er strukturert i tre hovedområder som beskriver de sentrale 
innholds- eller funksjonsområdene. Hovedområdene er mat og livstil, mat og 
forbruk, samt mat og kultur. Innenfor hvert hovedområde er det formulerte 
kompetansemål. Kompetansemålene er den sentrale delen av læreplanen, fordi 
de konkretiserer hva elevene skal lære på de ulike trinnene. 

I denne artikkelen settes søkelyset på hvordan lærere i faget mat og helse 
gjennomfører opplæringen i faget, belyst ved følgende problemstilling: Hvordan 
operasjonaliserer mat- og helselærere på barnetrinnet læreplanen i faget? 
 
 
Teori 
 
I forskningslitteraturen framheves ulike tilnærminger og oppfatninger av 
hvordan læreplanen utformes og fortolkes basert på nasjonale tradisjoner 
(Engelsen, 2009; Gundem, 1998, 2008; Hopmann, 2008; Lundgren, 2006). I et 
kontinentalt og nordisk perspektiv utrykker læreplanen et samfunnsmandat som 
forplikter skolen til bestemte mål og retningslinjer (Cornbleth, 2002; Engelsen, 
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2009; Gundem, 2008; Karseth & Sivesind, 2009; Ross, 2000). Læreplanen 
definerer mål for arbeidet i skolen, og danner grunnlaget for skolens legitimitet i 
møte med foreldre og andre interessenter. I skolen blir den formelle læreplanen 
tolket og forstått, og beslutninger om hvordan læreplanarbeid blir implementert 
er det skolelederne og lærerne som tar. Den formelle læreplanen som blir brukt i 
norske skoler beskriver det som er tenkt å skulle skje i opplæringen, altså 
intensjonene som en kan lese ut av læreplanene (Arnesen, Nilsen & Leirhaug, 
2013). Ifølge Stenhouse (1975) skal læreplanene også virke stimulerende for 
lærerens utforskning av egen praksis. 

En viktig side ved den formelle læreplanen har vært å tydeliggjøre lærerens 
rolle som leder av opplæringen. Møller, Ottesen og Hertzberg (2010) hevder at 
læreplanen kan forstås som en myndiggjøring av lærerne og skolelederne som 
profesjonsutøvere, samtidig som det forventes ansvarlighet. Skoleledelsen må 
sammen med lærerne analysere de bestemmelser, råd og retningslinjer som er 
gitt sentralt, og på dette grunnlaget utvikle planer for elevenes læringsarbeid. I 
følge Foucault, sitert i Lock og Strong (2014, s. 318), kan forståelsen av skolens 
arbeid med læreplanen sees som et «diskursarbeid». Det vi si at skoleledelsen, 
lærerne og andre aktørers arbeid med læreplanen fortolkes gjennom ulike 
kulturer og virkelighetsoppfatninger. Slik etableres praksis til en spesifikk tid og 
på et spesifikk sted (Gundem, 1990). Det er i tråd med det Goodlad (1979) kaller 
for læreplanens substansielle side (s. 17). Goodlad, Klein og Tye (1979) var 
opptatt av å bygge bro mellom teori og praksis, og utviklet et begrepssystem der 
læreplanene kunne forstås begrepsmessig teoretisk og empirisk. Dette ble omtalt 
som «læreplanens framstillingsformer»: ideenes læreplan, den formelle lære-
planen, den oppfattede læreplanen, den operasjonaliserte læreplanen og den 
erfarte læreplanen. Studier viser at det kan være stor avstand mellom innholdet i 
den formelle læreplanen og det praktiske arbeidet som foregår i klasserommet 
(Engelsen, 2009; Gundem, 1990; Øzerk, 2010). Tidligere forskning viser at 
skoleledelsen og lærerne sine forsøk på å implementere en formell læreplan 
fører til at det oppstår et skille mellom nivåene. Det oppstår flere læreplannivå, 
men det er ikke et én-til-én-forhold mellom de ulike læreplannivåene (Engelsen, 
2003). Engelsen (2003) gir en ytterligere forklaring på det Goodlad et al. (1979) 
omtaler som skille mellom læreplannivåene. Engelsen beskriver dette som et 
nivå der lærerne fra tid til annen underviser etter «en læreplan som ikke 
eksisterer», fordi temaet oppfattes som viktig, men er utelatt i den formelle 
læreplanen. Slik kan «en læreplan som ikke eksisterer» inngå i den operasjonali-
serte læreplanen. Et annet begrep som brukes er «den skjulte læreplanen» 
(Andreassen, 2016; Engelsen, 2003). Engelsen (2003) framhever at «den skjulte 
læreplanen» er den planen elevene anvender i opplæringen, mens «den lære-
planen som ikke eksisterer» er den planen læreren benytter i sin undervisning. 
Ifølge Gundem (1998) blir begrepet «den skjulte læreplan» brukt på ulike måter 
i dag. Gundem (1998) hevder at «den skjulte læreplanen» også kommer til ut-
trykk gjennom den enkelte skoles «uskrevne lover». Det kan i denne sammen-
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heng være uttalte eller ikke uttalte normer, verdier eller tradisjoner i lærer-
kollegiet. I denne artikkelen har vi valgt å benytte begrepet «den skjulte lære-
planen». 

Ifølge Wittek (2004) er læring situert, altså er læringsaktiviteter tett koblet til 
den konteksten de inngår i. Læreren utfører arbeidet til oppgitt tid, på et spesifikt 
sted, og ifølge Gundem (1990) er læreren den som i siste instans avgjør hvordan 
læreplanen omsettes i praksis. I lærerens arbeid med å analysere nasjonale 
læreplaner for å utvikle en lokal læreplan eller planlegge opplæringen, finnes det 
ulike didaktiske modeller (Bjørndal & Lieberg, 1978; Engelsen, 2015; Vestøl, 
2008) som kan benyttes. Modellene kan fungere som en liste over momenter 
som læreren må ta hensyn til i planleggingsarbeidet (Vestøl, 2008). Lærerne 
utøver sitt planleggingsarbeid ut fra egen erfaring og påvirkninger de opplever 
fra skolemiljøene de er en del av. Disse skolemiljøene kan for lærerne innbefatte 
ulik kunnskap, forventninger, livsformer og artefakter (Strandberg, 2008). I opp-
læringen i mat- og helsefaget benyttes ulike artefakter. I følge Säljö (2002) er 
artefakter menneskeskapte med hensikt å løse en oppgave på en enkel måte. 
Artefakter blir mediert ulikt og de er ikke konstante, men erfaringsbakgrunn er 
viktig for hva artefaktene formidler (Säljö, 2002). Artefakter kan være primære, 
sekundære eller tertiære, avhengig av hvilken funksjon de har i en gitt praksis 
(Aarsand, 2011). I mat- og helsefaget benyttes primære artefakter, som for 
eksempel sleiv, kniv og matvarer. De sekundære artefaktene kan være opp-
skriftene, som formidler kunnskap om de praktiske aktivitetene. De tertiære arte-
faktene kan være valg av didaktisk undervisningsmodell som forklarer opp-
skriftens framgangsmåte, slik at elevene forstår hvordan de praktiske oppgavene 
skal løses. 
 
 
Materiale og metode 
 
Design og utvalgskriterier 
Det ble gjennomført 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 på hvert årstrinn, og at skolene skulle ha 
ulike skoleeiere. Videre var et inklusjonskriterium at skolene hadde faget mat og 
helse på 6. trinn. Skolene ble valgt ut ved tilfeldig trekning blant fulldelte barne-
skoler oppført på kommunenes hjemmesider. To av tre skoler aksepterte etter 
første trekning, og den tredje etter andre gangs trekning. 

Studien ble meldt til Personvernombudet for forskning. Før studien startet 
fikk informantene skriftlig informasjon om studien. Informantene samtykket 
muntlig under intervjuene at de ønsket å delta og at intervjuet ble tatt opp 
elektronisk. Elevene deltok ikke i studien, men foresatte fikk tilsendt informa-
sjonsbrev om at studien også omfattet to observasjonsøkter i mat- og helse-
opplæringen. 
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Presentasjon av kasusene 
 
Skole A hadde rundt 380 elever og 50 ansatte, derav 25 lærere. På skole A 
underviste to lærere i mat og helse. Læreren som inngår i utvalget, hadde den 
praktiske undervisningen og har 15 studiepoeng i mat og helse og 5 års under-
visningserfaring i faget. Skolen hadde undervisningskjøkken med 4 arbeids-
stasjoner, og gruppestørrelsen i mat- og helseundervisningen var 23 elever. 
Skole B hadde rundt 300 elever og 52 ansatte, derav 25 lærere. På skole B 
underviste én lærer i mat og helse. Læreren som inngår i utvalget hadde ikke 
utdanning i mat og helse, men hadde 3 års undervisningserfaring i faget. Skolen 
hadde undervisningskjøkken med 4 arbeidsstasjoner, og gruppestørrelsen i mat- 
og helseundervisningen var 12 elever. Skole C hadde rundt 110 elever og 14 
ansatte, derav 12 lærere. På skole C underviste én lærer i mat og helse. Læreren 
som inngår i utvalget hadde ikke utdanning i mat og helse, men hadde mer enn 
30 års undervisningserfaring i faget. Skolen hadde undervisningskjøkken med 4 
arbeidsstasjoner, og gruppestørrelsen i mat- og helseundervisningen var 12 
elever. 

Skolene hadde organisert mat- og helseopplæringen noe ulikt. Skole A og C 
hadde mat- og helseopplæring på 6. trinn, og skole B hadde fordelt mat- og 
helseopplæringen på 5. og 6. trinn. Timebelagt tid på de tre kasusskolene er vist 
i tabell 1. 
 
Tabell 1. Undervisningstid i mat og helse per uke på 6. trinn 
 Undervisningstid, inklusive 

friminutt (min) 
Friminutt (min) Undervisningstid (min) 

Skole A 130 20 110 
Skole B 120   0 120 
Skole C 145 20 125 

 
 
Datakilder 
 
Data ble samlet inn gjennom observasjoner av opplæringsøkter, intervju med 
lærere og innhenting av dokumenter. 
 
Observasjoner 
Til observasjon av opplæringen i mat og helse ble det utarbeidet et strukturert 
observasjonsskjema (Grønmo, 2016). Observasjonsskjemaet inneholdt følgende 
elementer: I) introduksjon til opplæringen, II) arbeid med lærestoffet, III) mål-
tidet, og IV) etterarbeid og avslutning. Fokus var på hvordan læreren gjennom-
førte opplæringen. Observasjonene foregikk på skolenes undervisningskjøkken. 
I forkant av observasjonene ble det gjennomført en pilottest på 6. trinn på en 
annen skole. Det ble gjort mindre endringer i observasjonsskjemaet etter pilot-
testen. 
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Intervjuer 
Til intervjuene med lærerne ble det utarbeidet en halvstrukturert intervjuguide 
(Grønmo, 2016) med åpne spørsmål. Tema i intervjuguiden var hvordan lærerne 
operasjonaliserte opplæringen i mat- og helsefaget, og fokuserte særlig på mål, 
innhold, arbeidsmåter, vurdering, elev og rammebetingelser for opplæringen. 
Det ble gjennomført en pilottest med en lærer som underviste på 6. trinn. Etter 
pilottesten ble det gjort noen justeringer i intervjuguiden. 
 
Dokumenter 
Ukeplaner og oppskrifter for observasjonsperioden ble innhentet ved første og 
andre dagsbesøk. 
 
 
Datainnsamling 
 
Datainnsamlingen ble gjennomført ved tre dagsbesøk på hver av de tre skolene i 
april–juni 2016. Datainnsamlingen fulgte samme struktur på alle tre skolene: 
først observasjon av to opplæringsøkter i mat og helse og deretter individuelt 
intervju med mat- og helselærer på 6. trinn. 

Observasjonen ble gjennomført av ikke-deltagende observatør, og hele opp-
læringsøkten ble observert. Antall elever som var til stede under observasjonene 
er vist i tabell 2. 
 
Tabell 2. Antall elever som hadde mat- og helseopplæring på de tre skolene i observasjonsperioden 

 
 
 
 
 
 

Intervjuene med hver av de tre lærerne varte i ca. én time. 
 
 
Analyse av data 
 
Intervjuene ble transkribert. I arbeidet med behandling av datamaterialet ble det 
benyttet deduktiv fenomenologisk tilnærming (Postholm, 2010). Kategoriene ble 
hentet fra Engelsens (2015) moderniserte utgave av den didaktiske relasjons-
modellen: mål, arbeidsmåter, 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 får konsekvenser for 
valg innenfor de andre kategoriene (Engelsen, 2015). Dette medførte at arbeidet 
med å tolke datamaterialet ble viktig, da relasjonene mellom kategoriene henger 

 1. økt 2. økt 
Skole A 23 20 
Skole B   9   8 
Skole C   8   9 
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sammen. Dataene ble først kodet og gruppert innenfor de ulike kategoriene i den 
didaktiske relasjonsmodellen. Deretter ble dataene i hver kategori systematisk 
gjennomgått ved å markere meningsbærende elementer i materialet. Dette 
arbeidet ble gjentatt flere ganger for å sikre at data ikke ble feilkodet, da enkelte 
meningsbærende elementer kunne tilhører flere kategorier. Dette resulterte i at 
en måtte ta valg ved koding av materialet, for eksempel med tid og måltidet som 
ble kodet inn i kategorien mål. Slik framkom underkategorier som for eksempel 
matretten og oppskriften i materialet. Deretter ble likheter og ulikheter mellom 
de forskjellige kasusene undersøkt. 

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 lærerne og 
dokumentene. 
 
 
Resultat 
 
Basert på den didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen, 2015) blir resultatene 
presentert i følgende kategorier: 1) Mål, 2) Arbeidsmåter, 3) Innhold, 4) 
Rammefaktorer, 5) Elev, og 6) Vurdering. 
 
 
1 Mål 
 
Mål er i den didaktiske relasjonsmodellen spesielt knyttet til lærerens utforming 
av læringsmål.  
 
Læringsmål 
Observasjonene viste at ingen av lærerne presenterte læringsmål for opp-
læringen. Det var imidlertid en oppfatning og forventning om at elevene skulle 
lage mat, og prosessen knyttet til dette ble slik et mål for opplæringen. Elevene 
skulle lære å tilberede matrettene som vist i tabell 3. 
 
Tabell 3. Matretter som ble laget i de to observasjonsøktene 
 1. økt 2. økt 

Skole A 
Pizza. 
Hjemmelaget is. 
Melkelapper servert med jordbærsyltetøy. 

Asiatisk kylling servert med ris og brokkoli. 
Sommerdrikk. 
Hjemmelaget is servert med sjokoladesaus. 

Skole B Fiskepinner servert med potetmos og råkost. Pizza. 

Skole C 
Fleskepannekaker med bacon servert med 
blåbærsyltetøy. 
Kanelkake. 

Fiskeboller i hvit saus servert med kokte 
poteter og råkost. 
Kanelkake. 

 
Alle lærerne fortalte at de oppfattet praktisk arbeid som det viktigste i faget. 
Elevene skulle lære seg matlagingsteknikker, og lærerne hevdet at elevene 
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tilegnet seg denne kompetansen gjennom praktisk matlaging. Videre vektla 
samtlige lærere at det var viktig at elevgruppene ble ferdige noenlunde samtidig 
med å tilberede matrettene. Dette begrunnet lærerne med at alle elevgruppene 
skulle spise samtidig. Det var også viktig å sikre at alle ble ferdige med opp-
rydningen. Lærerne var tydelige på at tidsrammen var viktig, de måtte være 
ferdige til rett tid slik at rommet var klargjort til neste klasse. Lærerne fortalte at 
samarbeidet innad i elevgruppene var avgjørende for at elevene ble ferdige 
samtidig i løpet av opplæringsøkten. Slik framsto også samarbeid som et viktig 
mål for opplæringen. 
 
 
2 Arbeidsmåter 
 
Arbeidsmåter er i den didaktiske relasjonsmodellen spesielt knyttet til de ulike 
aktivitetene som foregår i læringssituasjonen, i denne studien på undervisnings-
kjøkkenet. I dette materialet framkom to underkategorier: Introduksjon og mat-
laging, samt Måltidet og opprydning. 
 
Introduksjon og matlaging 
Introduksjonen startet likt i alle klassene ved at lærer fortalte hva som skulle 
lages, eksemplifisert ved: «I dag skal dere lage Asiatisk kylling» (lærer A). 
Lærerne fortalte så mer detaljert hva elevene skulle tilberede, og trakk inn 
relevant teoretisk lærestoff knyttet til enkelte matvarer ved å stille spørsmål til 
elevene: 
 

Hva må vi huske på når vi jobber med kylling? (lærer A) 
Hva er viktig med pizzadeig? (lærer B) 
Fisk, er det sunt eller usunt? (lærer C) 
 

Lærer B åpnet også opp for valgmuligheter da hun stilte elevene spørsmål om 
enkeltelementer: «Gulrøtter, velg hva dere ønsker med gulrøttene, rasp eller 
kutt.» 

Observasjonene viste at lærer A og C leste opp ingredienslisten punktvis og 
plukket ut enkelte elementer som de opplevde som viktige, samtidig som de 
foreviste framgangsmåter ved å konkretisere noen av matvarene, eksemplifisert 
med: «Det står ½ ts salt, bruk mindre salt, slump oppi litt» (lærer C), og 
«Brokkoli, en til hver gruppe. Skyll og del den i biter, dere trenger ikke kniv. 
Knekk den slik i små buketter» (lærer A). 

Introduksjonsfasen ble avsluttet med at lærerne oppfordret elevene til å lese 
oppskriftene på nytt og komme med spørsmål. Lærer C var tydelig på at elevene 
kun skulle lese oppskriften knyttet til eget arbeid og begrunnet dette med at 
elevene fikk en forståelse for egne arbeidsoppgaver. 

Når 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: 
måltidet. Lærer C framhevet følgende om denne arbeidsformen: 
 

Det er på en måte det beste fungerende gruppearbeid i norsk skole. Du har definerte 
oppgaver, og de henger sammen. Hvis ikke du gjør det du skal gjøre, jobben din, så 
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. 

 
Lærer A og C hadde faste elevgrupper, i tillegg hadde lærer C også faste 
arbeidsoppgaver til hver elev. Det vil si at læreren hadde en oversikt over 
praktiske oppgaver som elevene fikk ansvaret for. Lærer A og B fortalte derimot 
at de overlot ansvaret for arbeidsfordeling til elevene selv, men lærer B påpekte: 
 

Det kan være en negativ effekt med den måten å organisere arbeidet på. Ofte er det de 
samme elevene som danner grupper og de samme elevene som gjør samme arbeids-
oppgaver og de samme elevene som tar mer ansvar. 

 
Observasjonene viste at lærerne gikk en del rundt i kjøkkenet og samtalte med 
elevene i deres praktiske arbeid. Samspillet mellom lærer og elev framkom som 
godt. Lærer A og C involverte seg både i faglige samtaler og samtaler der 
elevene fortalte om egne interesser. Lærer B hadde en mer tilbakeholden være-
måte, og hun involverte seg mindre i elevenes samtaler utenom det fagrelaterte. 
Observasjonene viste at lærerne involverte seg på ulike måter når de gikk rundt 
og foreviste matlagingsteknikker for elevene. Lærer A og B involverte seg mest 
i elevenes arbeid dersom elevene spurte om hjelp. Lærerne overtok og utførte 
ofte arbeidet: «Se her, nå skal jeg vise dere». Lærer A og B gjentok ofte samme 
prosess i flere av elevgruppene i motsetning til lærer C som benyttet felles fore-
visning for alle elevene når hun introduserte matlagingsteknikker, eksemplifisert 
med: 
 

Alle snur seg og kommer hit. Se her, nå skal jeg vise hvordan vi steker en fleske-
pannekake og alle skal steke hver sin etter tur. Vi putter fleskebiter inn i røren. Pass på 
at stekepannen er varm, bruk den største platen. Ha litt margarin oppi og legg 5 fleske-
biter på stekepannen. Øs oppi en øse, fordel røren rundt ved å snu på pannen slik 
(viser med å ta opp stekepannene). Vent til pannekaken er blitt gul og tørr. Snu den. 
Når den er stekt på begge sider, legg den på serveringsfatet. Brett den som en trekant. 
Nå steker du (elev) en pannekake mens jeg står og ser på. 

 
Måltidet og opprydning 
Både observasjonene og intervjuene viste at alle lærerne oppfattet måltidet som 
viktig for elevenes læring. Lærerne hadde en forventning om at elevene skulle 
«oppføre seg» og «vise bordskikk». Observasjonene viste at lærernes deltakelse 
under måltidet varierte noe. Lærer B deltok ikke i måltidet mens lærer A deltok 
delvis. Lærer A og B begrunnet dette med tid. De benyttet begge tiden til å 
rydde på plass matvarene mens elevene spiste. Lærer C deltok under måltidet og 
hun hadde en forventning om at elevene skulle lære hva det ville si å ha 
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vertsrolle under et måltid. Dette var en oppgave som rullerte mellom elevene. 
Observasjonene viste at elevene tok vertsrollen på alvor. 

I øktens siste fase, opprydning, viste observasjonene at lærerne var tydelige 
på at elevenes oppgave var å vaske av overflater (arbeidsbenker, komfyr), vaske 
redskaper som ikke kunne vaskes i oppvaskmaskin, og fjerne søppel. I klassene 
til lærer A og B framsto opprydningsarbeidet som lite planlagt. Lærerne hadde 
ingen plan for faste arbeidsoppgaver som elevene skulle utføre. Læreren fortale 
at elevene selv tok lite initiativ, noe som medførte at lærerne plukket ut tilfeldige 
elever til arbeidet: «Nå kan du begynne å vaske opp, og du kan vaske av 
bordene». Under observasjonene deltok lærer A og B aktivt i opprydnings-
arbeidet. Lærer C hadde derimot faste arbeidsoppgaver som elevene måtte 
utføre, og opprydningsarbeidet framsto som et rutinepreget arbeid for elevene. 
Observasjonene viste at samtlige lærere brukte noe av friminuttet til å 
klargjøre/ferdigstille kjøkkenet. 
 
 
3 Innhold 
 
Innhold er i den didaktiske relasjonsmodellen spesielt knyttet til hva elevene 
skal arbeide med i faget. I dette datamaterialet framkom følgende under-
kategorier: Matrettene og Oppskriftene. 
 
Matrettene 
Lærerne framhevet betydningen av at de matrettene som inngikk i opplæringen 
skulle være varierte og sunne, og de vektla også hva elevene likte og ønsket å 
lage. Lærerne fortalte at elevene var svært 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 lærerne om hvor mange matretter 
som skulle tilberedes i hver opplæringsøkt. Lærer B fortalte at hun aldri planla 
mer enn én matrett, fordi det var det elevene kunne mestre på dette nivået. Lærer 
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, så vet jeg at jeg får kaos». 
Observasjonsdata viste at den ekstra matretten i stor grad var dessert. I likhet 
med lærer A hadde også lærer C mer enn én matrett, men framhevet at antall 
matretter ble planlagt ut fra progresjon: 
 

Om høsten starter elevene med enkle matretter, og etter hvert blir det oppskrifter med 
mer krevende matlagingsteknikker. Kanelkaken er et eksempel på progresjon. Alle 
elevene må bake hver sin kanelkake, med å følge en oppskrift der de må vise at de kan 
lage et produkt selvstendig. (lærer C) 

 
Matvarene som ble brukt under observasjonene er vist i tabell 4. Innslag og 
variasjon av grønnsaker var minst på skole C og her var også variasjon av andre 
matvarer minst. 
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Tabell 4. Oversikt over matvarer brukt i opplæringsøktene på de tre skolene basert på oppskrifter i 
observasjonsperioden 
Matvaregrupper Skole A Skole B Skole C Sum* 
Kjøtt Kjøttdeig (storfekjøtt), 

kyllingfilet 
Kjøttdeig (storfekjøtt) Bacon 

(svin) 
3 

Fisk   Torskefilet Fiskeboller 2 
Melk og melkeprodukter Fløte, hvitost, lettmelk Hvitost, lettmelk  Helmelk, 

kulturmelk  
5 

Margarin, smør og 
matolje 

Flytende margarin, 
olivenolje 

Flytende margarin, 
olivenolje 

Margarin 2 

Grønnsaker  Brokkoli, hvitløk, løk, 
paprika, tomater 
(hermetiske)  

Gulrot, hvitløk, løk, 
paprika, tomater 
(hermetiske)  

Gulrot 6 

Frukt og bær Jordbær Eple  2 
Kornvarer og poteter  Ris, mais (hermetisk), 

hvetemel 
Poteter, mais 
(hermetisk), hvetemel 

Poteter, 
hvetemel 

4 

Produkter med tilsatt 
sukker 

Jordbærsyltetøy Ananas (hermetisk) Blåbær-
syltetøy 

3 

Sum* 17 16 9  
*Sum av forskjellige matvarer brukt i opplæringsøktene på de forskjellige skolene. Hevemidler og smaks-
tilsetninger er ikke tatt med i tabellen. 
 
Oppskriftene 
Oppskriftene som lærer B og C brukte under observasjonene var uten illustra-
sjoner, i motsetning til lærer A sine oppskrifter som inneholdt illustrasjoner av 
de ferdige matrettene. I alle oppskriftene var det først en ingrediensliste med 
enkle måleenheter som antall, dl og gram. Andre del i oppskriften beskrev 
framgangsmåten trinn for trinn. Det framkom under observasjonene at lærerne 
hadde en forventing om at elevene skulle bruke oppskriftene aktivt i det 
praktiske arbeidet, og i intervjuet sa lærer A at «elevene lykkes og mestrer å lage 
mat når de følger en oppskrift». Det å lese og følge en oppskrift var en viktig 
kompetanse for elevene: 
 

Det å lese en oppskrift er jo ganske vanskelig. Da er det mange som begynner på 
toppen av oppskriftslisten, så putter de alt i sammen, og de leser ikke forklaringen. Så 
lese og forstå oppskriften er det mye god lesetrening i. (lærer A) 

 
Observasjonene viste at ingen av lærerne redigerte oppskriftene i forhold til 
antall porsjoner. Dette arbeidet inngikk som en del av å kunne regne; elevene 
måtte selv doble og eventuelt redusere antall porsjoner i oppskriftene. Funnene 
viste at lærerne brukte matematiske begrep (prosent, brøk, halvere og doble) i 
samtaler med elevene. Lærer B og C påpekte at det var viktig at elevene hadde 
forståelse av måltall og måleenheter, og at elevene selv fant ut «hvor mye mel 
skal jeg ha?» uten at lærerne ga svarene. Lærer A derimot målte ofte opp 
mengde matvare for de elevene som henvendte seg. Observasjonene viste at 
elevene i liten grad brukte oppskriftene aktivt. Elevene spurte lærerne istedenfor 
å lese oppskriftene selv, hvorpå lærerne oppfordret til bruk: «Hva står det i 
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oppskriften?» eller «Gå og hent oppskriften din og les nøye, så finner du ut av 
det du spør om». 

Tabell 5 viser de faglige begrepene som var brukt i oppskriftene. 
 
Tabell 5. Oversikt over faglig begrep fra oppskriftene basert på observasjonsperioden 
 Skole A Skole B Skole C Sum* 
 1. økt 2. økt 1. økt 2. økt 1. økt 2. økt  
Vask/rens x  x   x 3 
Skrell  x x   x 3 
Kutt/hakk/del x x x x x  5 
Riv   x   x 2 
Skjær  x  x  x  3 
Strø  x  x x x 4 
Koke opp, svak varme   x   x 2 
Steke i stekepanne, 
sterk/middels/svak 
(varme/brune) 

x x x x x  5 

Steke i ovn x x x x x x 6 
Sum* 5 5 8 4 5 6  

*Sum av ulike faglige begrep brukt i opplæringsøktene på de forskjellige skolene. 
 
Oppskriftene som lærerne benyttet i opplæringen, inneholdt for det meste 
varmebehandling av matvarene. Observasjonene viste at lærerne i ulik grad 
benyttet steking og koking av ferske matvarer. Lærer A og B anvendte hoved-
sakelig steking i begge øktene, men hadde innslag av koking. Lærer C hadde 
steking i første økt og koking i siste økt, bortsett fra kanelkaken som elevene 
bakte i begge øktene. 
 
 
4 Rammefaktorer 
 
Rammefaktorer i den didaktiske relasjonsmodellen er spesielt knyttet til de 
ressursrammene som lærerne må forholde seg til. I dette datamaterialet framkom 
følgende underkategorier: Læremidler og Redskaper. 
 
Læremidler 
Lærerne fortalte at læremidler som lærebøker, digitale læremidler og ressurs-
bøker relevant for mat- og helsefaget var svært begrenset på skolene. De fortalte 
at læremiddelet Kokeboka mi (Ildjarstad & Kringelbotn, 2013) var det lære-
middelet som alle lærerne hadde tilgang til, men i intervjuet framkom det sam-
tidig at bruken av boken var noe ulik blant lærerne. Lærer A fortalte at hun også 
hadde tilgang til undervisningsmaterialet til Fiskesprell (Noregs Sjømatsråd, 
2017), men bare hadde benyttet det én gang. Lærer B påpekte at fiskeopp-
skriftene i Kokeboka mi ikke så særlig innbydende ut, og at hun erstattet opp-
skriftene med egne fiskeoppskrifter som hun selv likte. Observasjonen bekreftet 
lærernes ulike bruk av Kokeboka mi. Lærer A og B benyttet oppskrift hentet fra 
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Kokeboka mi når elevene laget pizza. I den andre økten benyttet lærerne delvis 
oppskrifter (Asiatisk kylling, fiskepinner) hentet fra Kokeboka mi og delvis 
egne. Det så derimot ut som at lærer C hadde utviklet sine egne læremidler. Hun 
fortalte at hun hadde undervist i faget i over 30 år: 
 

Jeg bruker noen oppskrifter når det passer, så bruker jeg andre oppskrifter som jeg har 
samlet meg opp gjennom årene, som jeg vet fungerer. For det er noe med det også. Du 
må vite at de fungerer både på tid og at de blir ferdige noenlunde samtidig. (lærer C) 

 
Redskaper 
Tilgangen til redskaper varierte mellom skolene. Lærer B og C hadde nok red-
skaper til bruk i opplæringen til alle elevene, i motsetning til lærer A som ikke 
hadde tilstrekkelig med redskaper til alle elevene. Lærer A fortalte at skolen 
ikke hadde økonomi til innkjøp av tilstrekkelig med redskaper. 
 
 
5 Elev 
 
Elev i den didaktiske relasjonsmodellen er spesielt knyttet til elevenes forutset-
ninger i opplæringen. I dette datamaterialet framkom følgende underkategorier: 
Erfaring og interesse samt Tilrettelegging. 
 
Erfaring og interesse 
Lærerne fortalte at de fleste elevene hadde liten eller ingen erfaring i matlaging. 
Lærer B framhevet at elevene som hadde erfaringskunnskap (fra hjemmet, mat-
program, blogger) om praktisk matlaging var til god hjelp for medelever i opp-
læringen. Samtidig påpekte lærer B at hun også opplevde elevene med erfaring 
eller særlig talent som en utfordring: «Han synes nok ofte at det er litt kjedelig. 
Så han får heller utvikle det på sitt nivå hjemme». 

Observasjonene viste imidlertid at elevenes interesse var svært relatert til 
hvilke matretter som skulle lages. Dette samsvarte i stor grad med det lærerne 
fortalte. I opplæringsøktene til lærer A og B, der elevene bakte pizza, viste 
elevene stor interesse for å komme i gang med det praktiske arbeidet. Dette sto i 
motsetning til lærer C sine elever som skulle tilberede fiskeboller i hvit saus. Da 
de derimot skulle lage pannekaker i en tidligere økt, var elevenes interesse stor. 
 
Tilrettelegging 
Det var bare elevene hos lærer A som hadde særskilte behov knyttet til mat. 
Lærer A fortalte at årsplanen ble sendt hjem til gjennomsyn, og at hun plasserte 
elevene med særskilte behov i én gruppe. Observasjonene viste at elevgruppene 
tilberedte matrettene ut fra elevenes særskilte behov. Lærer A fortalte at hun 
tilrettela på denne måten for å lette eget arbeid med planlegging. 
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6 Vurdering 
 
Vurdering i den didaktiske relasjonsmodellen er spesielt knyttet til lærerens 
vurdering av elevens arbeid og skal være til hjelp i elevens faglige utvikling. 

Det ble observert at lærernes underveisvurdering i det praktiske arbeidet var 
til liten hjelp og støtte for elevene i deres læringsprosess. Dette gjorde seg særlig 
gjeldende hos lærer A og B, hvor lærernes veiledning hovedsakelig framkom 
ved at lærerne overtok og utførte elevenes praktiske oppgaver. Det var lite rom 
for elevmedvirkning: 
 

Du må kjevle det som et rektangel (lærer A) 
Jeg har prøvd, men den blir litt skjev (elev) 
(Lærer overtar arbeidet og baker pizzaen ut til et rektangel) 
Slik, nå er den bedre, nå kan dere legge på det fyllet dere ønsker (lærer A) 

 
Lærer C fortalte at hun veiledet elvene i deres arbeid når de stilte spørsmål om 
matlagingsteknikker, noe som samstemte med observasjonene. Det ble imidler-
tid observert at hun også overtok elevenes praktiske arbeid. Lærer C var ikke 
fornøyd med konsistensen på den hvite sausen som elevene hadde laget. Hun 
hadde en oppfatning av at sausene var for tykke og overhørte elevenes argu-
menter om at de likte fyldige sauser. Når elevene hadde friminutt gikk lærer C 
rundt og spedde samtlige sauser til det hun oppfattet som riktig konsistens. 
Lærer C var derimot svært fornøyd med smaken på sausene, og ga elevene gode 
tilbakemeldinger på dette. Observasjonene viste at lærer C i sin veiledning av 
elevene framhevet at de hele tiden måtte smake og vurdere om maten smakte 
godt. Lærer A og B derimot, bidro i liten grad til utvikle et språk for å beskrive 
sensoriske smaksopplevelser i underveisvurderingen. Elevene ble heller ikke 
oppfordret til å eksperimentere med smakstilsetninger. 
 
 
Diskusjon 
 
Hovedfunnet i denne studien er at oppskriften framstår som helt dominerende i 
lærerens planlegging og gjennomføring av opplæringen. Når oppskriftene fram-
står som så dominerende, kan de sees på som et nytt læreplannivå (Andreassen, 
2016; Engelsen, 2015) og det som i denne artikkelen beskrives som den skjulte 
læreplanen (Gundem, 1998). 

Höijer (2006) vektlegger at elevene skal lære å se på oppskriftene som et 
«grundkarta som man har som utgångspunkt för att sedan göra egna improvisa-
tioner» (Höijer, 2006, s. 17). Våre resultater viste imidlertid at hovedpoenget 
med oppskriften, den skjulte læreplanen, var at elevene skulle følge den slavisk. 
Lærerne vektla ikke at elevene skulle lære å eksperimentere med sensoriske 
smaksopplevelser for å tilegne seg ferdigheter i smak og smaksopplevelser i det 
praktiske arbeidet. Dette er i tråd med Holthe og Wergedahl (2013), som 
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påpeker at praktiske elementer i faget har vært knyttet til å produsere mat etter 
en klar standard, men med lite vekt på kreativitet. 

I 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 å lese oppskriften i 
riktig rekkefølge og forstå innholdet (Bergström, 1997; Cusack, 2000; 
Fieldhouse, 1998). Funnene våre viser at alle lærerne la vekt på å integrere 
arbeidet med de grunnleggende ferdighetene «å kunne lese» og «å kunne regne» 
(Kunnskapsdepartementet, 2006) i opplæringen. Tønnessen og Maagerø (2015) 
hevder at for å lese en fagtekst er det ikke nok å bare kjenne til fagspråket; 
elevene må også få anledning til å reflektere over kunnskapen fra fagspråket og 
knytte det til egne dagliglivserfaringer. Bare gjennom refleksjon kan elevene 
gjøre det de leser om til sitt eget. Resultatene viste at lærer C i større grad enn de 
øvrige lærerne vektla dette gjennom høytlesning, konkretisering og samtale med 
elevene. Brante og Brunosson (2014) hevder at en enkelt kan overføre bruk av 
kunnskaper og ferdigheter fra matematikkfaget inn i kjøkkenopplæringen. Våre 
funn støtter ikke dette, og regning var en utfordring når elevene skulle avkode 
oppskriftene. 

Resultatene i 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 å utforme en helhetlig opplæring 
med utgangspunkt i Kunnskapsløftet, som Engelsen beskriver som en målstyrt 
læreplan (Engelsen, 2015). Opplæringen var lagt til kjøkkenet og skulle gjen-
nomføres innenfor en fastsatt tidsramme, og dette ble en viktig rammefaktor for 
den opplæringen som foregikk. Et sentralt mål for opplæringen var at elevene 
skulle lage mat, altså tilberede og gjennomføre et måltid. Oppskriftene ble 
dermed et uttrykk for opplæringens mål. Valg av oppskrift ble også styrt av tid 
som rammefaktor. Elevene måtte bli ferdige med alle de praktiske oppgavene de 
skulle utføre til rett tid, slik at kjøkkenet var ryddet til neste klasse. Slik ble det å 
arbeide systematisk innenfor gitte tidsrammer et mål for opplæringen. 

Oppskriften var også bestemmende for innhold, hva læreren løftet fram som 
viktig lærestoff, hvilke matlagingsteknikker som skulle læres og hvilke råvarer 
og redskaper elevene brukte. Slik ble oppskriften også avgjørende for lærernes 
valg av arbeidsmåter og hvordan lærerne organiserte læringsaktivitetene. Elev-
samarbeid var sentralt i de arbeidsmåtene som ble valgt. Elevsamarbeid ble da 
vesentlig for at målet for opplæringen skulle nås. 

Alle lærerne fulgte elevene opp i deres læringsarbeid, og dermed ble vur-
dering en viktig del av opplæringen. Imidlertid var tid en begrensende ramme-
faktor, og dermed ble veiledning til en viss grad erstattet med at lærerne overtok 
arbeidet for elevene. Resultatene indikerte at lærerne i stor grad overtok 
elevenes arbeid når elevene ønsket framover-veiledning. Når lærerne utførte 
arbeidet selv, mistet elevene kunnskap i handling (Benn, 2006; Molander,1996), 
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noe som kan påvirke elevenes interesse og motivasjon. Resultatene viste at 
elevene hadde større motivasjon for opplæringen når de likte den maten som 
skulle lages. Lærerne tok også hensyn til elevpreferanser når de valgte oppskrift. 
Slik påvirket kategorien elev både mål, innhold og arbeidsmåter. 

Resultatene i studien viste at lærerne oppfattet måltidet som en viktig 
læringsarena for elevene. Ifølge Holm (2012) og Douglas og Nicod (1974) er 
måltidet en pedagogisk arena der elevene kan lære gode måltidsvaner og sosial 
samhandling. Våre resultater viser imidlertid at det lærerne oppfattet som viktig, 
var at elevene skulle lære å oppføre seg og vise bordskikk. Bugge og Døving 
(2000–03) betegner dette som direkte regler i forbindelse med et måltid. 
Samtidig viser våre resultater at lærer C i større grad enn de andre lærerne vektla 
måltidet som en pedagogisk arena. Dette viste seg ved at elevene hadde 
vertskapsrolle og at lærer C deltok aktivt i måltidet sammen med elevene. Slik 
framsto hun som en tydelig rollemodell under måltidet, og elevene fikk øve seg i 
spesifikke oppgaver knyttet til måltidet. 

Resultatene kan også diskuteres opp mot artefaktteori. Om artefaktene er 
primære, sekundære eller tertiære er avhengig av hvilken funksjon de har i en 
gitt praksis (Aarsand, 2011). Våre funn viser at primærartefaktene var matvarer 
og redskaper, sekundærartefakten språket, og tertiærartefaktene læringsmål og 
organisering av det praktiske arbeidet. 

Matvarene (primærartefakt) lærerne benyttet i det praktiske arbeidet, var til 
en viss grad det Benn (1996) og Höijer, Hjälmeskog og Fjellström (2011) 
beskriver som lærernes personlige preferanser i valg av matvarer og personlige 
matvaner. Dette kan indikere at oppskriftene lærerne 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 lærer C var den av de tre lærerne som i stor grad benyttet 
oppskrifter som inneholdt matvarer basert på egne preferanser. Lærer C knyttet 
dette til egen og skolens undervisningskultur i faget, mens lærer A og B knyttet 
dette opp til i hvor stor grad de selv og elevene likte matvarene. Resultatene 
samlet viste at lærerne hadde godt innslag av matvarer som helsemyndighetene 
(Helsedirektoratet, 2016) anbefaler at vi skal spise mer av (grove kornprodukter, 
grønnsaker), men også innslag av matvarer som helsemyndighetene anbefaler at 
vi skal spise mindre av (bearbeidet kjøtt, fløte, helmelk og produkter med tilsatt 
sukker). I resultatene framkom det at læreren brukte matvarer som normalt inn-
går i et norsk kosthold, som for eksempel grønnsakene gulrøtter og brokkoli. 
Ifølge Vittersø, Rødbotten, Olsen og Dragland (2005) er disse typene grønnsaker 
betegnet som «standardsortimentet», fordi noen grønnsaker tilhører en tradisjon 
og oppfyller forventninger og konvensjoner. Resultatene i denne studien kan 
også tolkes som at matvarene som ble benyttet i opplæringen, i stor grad var 
matvarer som både lærerne og elevene likte, og dermed oppfylte matvarene både 
lærernes og elevenes tradisjoner og forventninger (Benn, 1996; Höijer, Hjälme-
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skog & Fjellström, 2014) mer enn fagets formål (Kunnskapsdepartementet, 
2006). 

Språket (sekundærartefakt) er ifølge Dysthe, Bernhardt og Esbjørn (2012) og 
Säljö (2006) sentralt for forståelse, innsikt, kunnskap og meningsskaping i et 
fellesskap. Resultatene i vår studie viste at det var lite bruk av fagspråk i opp-
læringen hos lærer A og B, mens det var et større innslag av fagspråk hos lærer 
C. Mye av kommunikasjonen mellom lærerne og elevene var basert på et hver-
dagsspråk. Lærernes manglende bruk av fagspråk medførte at elevene ikke fikk 
meningsskapende kunnskap om bruk av redskaper. Dette kan begrense elevenes 
mulighet for utvikling av fagspråket i det praktiske arbeidet med matlagings-
teknikker. Dette kan føre til at det allmenndannende perspektivet (Kunnskaps-
departementet, 2006) i faget svekkes. 

Tertiærartefaktene i denne studien kan i stor grad knyttes til oppskriften. 
Synlige læringsmål manglet hos alle lærerne i de observerte undervisnings-
øktene. Oppskriftene ble uttrykk for læringsmålene. Målet med det praktiske 
arbeidet var at elevene skulle lære å lage mat. Det vil si at prosessen knyttet til 
det å lage en matrett ble konkretiserte kunnskapsmål for elevenes opplæring. I 
hovedsak organiserte alle lærerne opplæringen likt. Dette indikerer trolig baken-
forliggende kunnskap som lærerne hadde tilegnet seg gjennom erfaringer eller 
gjennom sin utdanning. Dette kan muligens forstås som medierte handlinger 
(Wittek, 2004). At lærerne fulgte samme organisering i gjennomføringen av 
opplæringen (introduksjon, matlaging, måltidet og opprydning), kan sees i 
sammenheng med en lang fagtradisjon knyttet til opplæring på kjøkkenet. I 
denne tradisjonen står oppskriftene sterkt, i tråd med en lang skolekjøkken-
kokebok-historie (Benn, 2016; Müller & Harman, 2008). 

Denne studien har noen styrker og svakheter som det må tas hensyn til når 
dataene tolkes. Styrken ved studien er at datamaterialet består av både observa-
sjon av opplæringsøkter og intervju av mat- og helselærerne som gjennomførte 
opplæringsøktene. Dette styrker helhetstolkningen av datamaterialet. En svakhet 
er at studien inkluderer få lærere. Selv om funnene ikke gir et generelt bilde av 
opplæringen i mat- og helsefaget på barnetrinnet, bidrar studien med kunnskap 
om et felt som er lite utforsket. 
 
 
Konklusjon 
 
Artikkelen har satt søkelys på hvordan mat- og helselærere på barnetrinnet 
operasjonaliserer læreplanen i faget. Resultatene viser at praktisk arbeid knyttet 
til mat og måltider var viktig når lærerne gjennomførte opplæringen i faget. 
Oppskriften var sentral i planlegging og gjennomføring av opplæringen og kan 
sees i sammenheng med alle kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen. 
Slik framsto oppskriften som den skjulte læreplanen. Oppskriften ble dermed 
avgjørende for hva slags kunnskaper og praktiske ferdigheter elevene tilegnet 
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seg i opplæringen, og primærartefakter (matvarer) framkom dermed i større grad 
som et utrykk for lærernes egne erfaringer og preferanser for matvarer og 
matvaner, enn for fagets formål. Studien viser også at tid var en begrensende 
rammefaktor for lærerne og begrenset mulighetene til å gi elevene framover- 
veiledning, og i hvilken grad måltidet framsto som en læringsarena. Denne 
studien indikerer at lærerne underviser etter sine egne oppfatninger og erfaringer 
og i mindre grad etter læreplanen i faget. 

Innledningsvis i artikkelen ble det vist til studier (Engelsen, 2009; Gundem, 
1990; Øzerk, 2010) der det kan være stor avstand mellom innholdet i den 
formelle læreplanen og det praktiske arbeidet som foregår i klasserommet. 
Denne studien bekrefter denne avstanden med at det praktiske arbeidet lærerne 
gjennomførte var mer i tråd med den skjulte læreplanen (Gundem, 1998) enn 
den formelle læreplanen (Kunnskapsdepartementet, 2006). Det vil derfor fram-
over være et stort behov for forskning om hvordan læreplanen blir oppfattet av 
både lærerne og skoleledelsen for å sikre at elevene i faget mat og helse tilegner 
seg kunnskap og praktiske ferdigheter for å oppnå kompetansemålene som 
beskrevet i læreplanen. 
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