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Sammendrag

Hensikten med denne kvalitative studien er a innhente ny forskningsbasert empirisk
kunnskap om mat- og helsefagets matlagingsundervisning pa ungdomsskolekjgkkenet.
Avhandlingen er en monografi. Den overordnede problemstillingen Hva skjer i mat- og

helseleerernes matlagingsundervisning pa skolekjgkkenet? besvares via to delstudier.

Studie 1 innhenter emisk kunnskap for a besvare forskningsspgrsmalet Hva er mat- og
helselaerernes hovedutfordring i deres matlagingsundervisning pG ungdomsskole-
kigkkenet, og hvordan hdndterer de den? Data bestar av 34,5 timer observasjon samlet
gjiennom film og feltnotat, og en time fokusgruppeintervju med fem lzerere. Observa-
sjonene var av syv leerere pa fire skoler og seks skolekjgkken. Totalt deltok tolv lzerere

med varierende alder, utdanning og erfaring i faget.

Gjennom konstant sammenlignende analyser basert pa klassisk grounded theory
(Glaser, 1978) ble leerernes hovedutfordring identifisert som hvordan gjgre det beste
ut av rammer og ressurser? De mgtte hovedutfordringen med a ressursoptimere ved
hjelp av regisserende og rutiniserende handlingsmgnster. Fra et mat- og helsefaglig
stasted er begrepet rutiner knyttet til hygiene og orden, ikke matlaging, og forstas ofte
som normativt (@vrebg, 2008). | lys av fagets formale danningsoppdrag (Dale, 2010)
ble rutiniseringsaspektet interessant som avgrensing for forskningsspgrsmalet i studie
2: Hva betyr mat- og helselzerernes didaktiske valg i undervisningens rutinisering av
trygg matlaging for elevers danningsmuligheter? Forskningsspgrsmalet ble besvart
gjennom nye data fra ca. 13 timer observasjon av seks laerere pa fire skoler og fem
skolekjgkken og gjenbruk av 90 minutter film. Laererne hadde varierende alder,

utdanning og undervisningserfaring i faget.

Studie 2 er basert pa teoridrevet innholdsanalyse (Grgnmo, 2016; Mayring, 2000) og
en teoretisk forstdelse av rutiner som handlinger utfgrt pa en trygg mate. Handlinger
bestar av trinn og rekkefglger som kan koreograferes (Grimen, 1997). Data ble

systematisert i matriser, kategorisert og sammenlignet for a8 undersgke om laerernes
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undervisning fremsto som begrensende eller stgttende for elevers rutinisering av trygg
matlaging (Ehn & Lofgren, 2010). Matlaging ble forstatt som person- og
kontekstsentrert og innebaerer samspill, a ta risiko, a forestille seg, a fornemme og a
bruke teoretisk og praktisk kunnskap og ferdigheter i den konkrete, tekniske

matlagingen (Short, 2003a; Sutton, 2015).

Funnene viser at didaktiske valg som avgrenser faglige tema og apner for kritisk og
kreativ tilnaerming til rutiniseringen i matlaging, gir elever mulighet for formal danning.
Undervisningens vektlegging av teoretiske aspekt avgjgr om danning forankres i en
teoretisk og praktisk fagkompetanse eller i en mer handlingsrettet kompetanse.
Ureflektert handlingsrettet rutinisering er sentralt nar det gjelder rengjgring. Her tilbys
elevene material danning. Undervisningen bestar ogsa av didaktiske valg som verken
spisser fag eller dpner for elevenes refleksjon rundt trinn og rekkefglger i matlagingens
koreografi. | slike situasjoner fremtrer det faglige innholdet som uklart, men
undervisningen kan likevel utvikle elevers styrke, vilje og konsentrasjon og tilby elever

viliedanning (Myhre 1978).

Sett i lys av studie 1 og 2 og den overordnede problemstillingen Hva skjer i mat- og
helseleerernes matlagingsundervisning pa skolekjskkenet? trekkes fire sentrale funn
frem. Det fgrste funnet er at undervisning som har fokus pa koreografi av handlinger i
matlaging, intensiverer elevenes muligheter for rutinisering av handlinger. Dette frigjor
tid pa skolekjgkkenet, og det gir laererne mulighet til a inkludere flere faglige tema. Det
andre funnet er at bruk av oppskrifter for a selvstendiggjgre elever i matlaging lett kan
mislykkes pa grunn av svak opplaering i fagbegrep som kreves for a forsta en oppskrift.
Et tredje funn er generelt svak bruk av fagbegrep enten det gjelder teori eller praksis.
Et fjerde funn er at laererne synes a ha fristilt seg fra en tradisjonell mekanisk
organisering av elever og matlaging. Na setter de elevene i sentrum for sine egne

didaktiske refleksjoner og valg om organisering og matlaging.

Ngkkelord: Mat og helse, undervisning, matlaging, rutiner, danning
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Abstract

The purpose of this thesis is to obtain research-based empirical knowledge about
cooking education in the subject home economics. Two sub-studies performed in
lower secondary schools in Norway answer the main research question: What goes on

in the school kitchen during the home economics teachers’ cooking lessons?

Study 1 asks for emic knowledge in order to answer the research question: What is
home economic teachers’ main challenge in the secondary school kitchen, and how do
they cope with it? The data consist of 34,5 hours of observation collected by film and
field notes, and a one hour focus group interview with five teachers. The observations
took place at four schools, six school kitchens and with seven teachers. Totally twelve
teachers participated in the study. They represent different ages, education and

amounts of teaching experience in the subject.

Through constant comparative analyses based on classical grounded theory (Glaser,
1978), the teachers’ main challenge was found to be how to make the most out of the
circumstances and the resources available. Teachers met this challenge by directing
and routinizing, in order to optimize resources. However, in home economics, the
concept of routines is traditionally related to hygiene and orderliness and not cooking,
and is often understood as normative (@vrebg, 2008). In light of the subject’s
formative mission (Dale, 2010), it became natural to use routinizing as the basis for the
second study, with the research question: What impact does the teachers’ priority of
routines have on the students’ possibilities for formation? New data from 13 hours of
observation of six teachers in four schools and five school kitchens and the reuse of 90
minutes of film answered this question. As in study 1, the teachers represented

different ages, amounts of teaching experience and education in the subject.

The analysis in study 2 is based on directed content analysis (Grgnmo, 2016; Mayring,
2000), and on a theoretical understanding of routines as safely performed actions.

Actions consist of steps and sequences that can be choreographed (Grimen, 1997). By

Vv
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systematizing data in matrices and categories and comparing them, it was possible to
search for the teachers’ patterns of action in presenting the routines of cooking. Their
presentation could either limit or support the students’ development in routinizing
cooking (Ehn & Lofgren, 2010). Cooking was understood theoretically as person- and
context-centered and involving interaction, risk taking, perceptual and conceptual

skills as well as theoretical knowledge and practical skills (Short, 2003a; Sutton, 2015).

The findings show that didactic choices which delineate relevant topics and allow a
critical and creative approach to routinizing processes in cooking, make formal
formation possible. However, the emphasis in the teaching determines whether the
formation is related to a comprehensive professional competence, or just action-
oriented competence. Unreflected action-oriented routinizing is central to cleaning. In
such situations, the students are offered material formation. Teaching also consists of
didactic choices that neither focus on specific topics nor allow reflection on the steps
and sequences in the choreography of cooking. This can encourage the students’ own

will formation.

In light of studies 1 and 2 and the main research question What goes on in the school
kitchen during the home economics teachers’ cooking lessons? four key findings are
highlighted. First, teaching that has a clear focus on the choreography of actions in
cooking intensifies the students’ opportunities to routinize their actions. This provides
the teachers with extra time to cover more aspects of the subject. Secondly, the
teachers’ ambition to empower students through the use of recipes was challenged by
the fact that the students had not been introduced to the concepts and terminology
required to understand recipes. A third finding is a generally the weak use of subject
terms whether in theory or practice. The fourth finding is that the teachers base their

organization of students and their cooking on their own, didactic reflections.

Keywords: Home economics, food and health, teaching, cooking, routines, formation

Vi
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1 Innledning og hensikt

Nar jeg i sosiale sammenhenger tilkjennegir at jeg er laererutdanner i mat og helse, far
jeg hgre historier om undervisning i «mat og kluter». Historiene kan vaere alt fra
oppstemte og preget av takknemlighet for verdifull lzering, til triste og preget av
erfaringer med meningslgse aktiviteter. Enten fortellingene handler om takknemlighet
eller misngye, er engasjementet vanligvis stort. | slike engasjerte stunder har jeg i liten
grad kunnet bidra med forskningsbasert, utdypende kunnskap om hvordan
matlagingsundervisning pa norske skolekjgkken utgves eller hva den formidler, ut over
det jeg ser og hgrer andre gjor og det jeg selv gjgr. Det jeg derimot har kunnet fortelle
om, er intensjoner og rad for undervisning som finnes i leereplaner,

leereplanveiledninger og ressursbgker for faget.

Mat og helse tilhgrer det praktiske og estetiske fagomradet i grunnskolen.! Det betyr
at faget skal ha en praktisk og skapende karakter, hvor formalet blant annet er a bli
kjent med og bruke verktgy for & utvikle produkter i lys av gjeldende laereplan (Meld.
St. 28 (2015-2016), 2016; NOU 1988:2, 1988; Utdanningsdirektoratet, 2006). | mat- og
helsefaget er verktgyet kjgkkenredskaper. Produktene som skal utvikles, kan vaere
matretter. For a utvikle matretter kreves —i tillegg til kjskkenredskaper — matvarer og
matlagingsmetoder (Lassen, 2009). Arbeidsprosessen uttrykkes som matlaging, som

ma kunne antas a veere en baerende aktivitet i dette praktiske og estetiske faget.

Som laererutdanner har jeg savnet a kunne basere undervisning av studenter og
kursdeltagere i mat- og helsefaget pa forskningsbasert kunnskap om laereres
matlagingsundervisning i grunnskolen. @nsket om & utvikle slik kunnskap var det som

motiverte meg til 8 ga inn i et doktorgradsprosjekt.

1 Mat og helse er definert som et praktisk og estetisk fag siden 1983 (NOU 1988:2, 1988). | Meld. St. 28
(2015-2016) styrkes inndelingen av fag i fagomrader for a skape bedre sammenheng mellom beslektede
fag.
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Forskning som omfatter undervisningens hvem, hva, nar, med hvem, hvor, hvordan,
med hva, hvorfor og hva til, knyttes til teorier i fagfeltet didaktikk (Gundem, 20083, s.
4). Nar disse spgrsmalene rettes til undervisning i et fag, som matlagingsundervisning i
mat og helse, konkretiseres didaktisk teori for a belyse problemstillinger som er av
faglig, innholdsmessig art og praktisk undervisningsmessig art. Didaktikk pa dette

konkretiseringsnivaet forstas som fagdidaktikk.

1.1 Bakgrunn for og hensikt med studien

| dagens grunnskolelzererutdanning (heretter forkortet GLU) gjelder fire nasjonale
rammeplaner som definerer mal og innhold for utdanning innen mat- og helsefaget. To
av rammeplanene gjelder for den 4-arige utdanningen som termineres i 2020, og to av
dem gjelder for den 5-arige masterutdanningen som hadde sitt fgrste opptak i 2016.
Begge settene med rammeplaner krever at studentene i mat og helse skal lzere a lage
trygg mat samt a planlegge og gjennomfgre undervisning i faget enten for
grunnskolens trinn 1-7 eller for trinn 8—10. «Trygg mat» sikter til Mattilsynets regler
for hvordan en skal unnga a fremkalle sykdom gjennom mat og matlaging
(Kunnskapsdepartementet, 2010; Mattilsynet, u.a.; UHR-Laererutdanning, 2018). Som
leererutdanner skal jeg undervise i trygg matlaging slik at studenter settes i stand til 3

undervise etter gjeldende lzereplaner for grunnskolen.

Min matlagingsundervisning i leererutdanningen beaerer som nevnt preg av at det finnes
lite norsk forskningsbasert fagdidaktisk kunnskap om hvordan lzerere utfgrer
matlagingsundervisning i grunnskolen. Det gjelder bade hvilket faglig innhold lzererne
velger a undervise om, hvordan de underviser, hvorfor det undervises pa denne maten
og ikke minst hvordan de selv opplever sin hverdag pa skolekjgkkenet. Selv bygger jeg
mye av min undervisning pa det Hornnes (1960, s. 111) omtaler som en meget
tradisjonsbundet metodikkopplaering som ble gitt ved landets fagleererskoler i husstell.
Slik lzererskoleutviklet metodikk handler om konkrete, vanligvis ureflekterte, praktiske

arbeidsmater og mater a organisere elever pa som ble reprodusert i skolen (Lorentzen,
2
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Streitlien, Tarrou & Aase, 1998). Hornnes (1960) forankret sine utsagn om ensidig
metodikkopplaering i skolekjgkkenets stereotype historiske utforming. Skolekjgkkenet
fremstar dermed som en dynamisk kontekst for undervisningen. Det stereotype
skolekjpkkenet bestar av et stort skolekjpkkenrom med flere sma kjgkkenbaser for
elevers matlaging. Hver base har som regel fire arbeidsplasser med tilhgrende redskap
(Helgesen, 1928; Lgvaas, 2009). Denne utformingen preger ogsa mange av dagens
skolekjgkken. Med det synes undervisningen fortsatt a veere forankret i en
tradisjonsbundet undervisningsmetodikk. En slik historisk utviklet og repeterende form
for matlagingsundervisning kan betraktes som et uttrykk for den enkelte lerers

erfaringsbaserte kunnskap (Gustavsson, 2001b).

| dag skal undervisning i hgyere utdanning ikke bare bygge pa erfaringsbasert
kunnskap, det kreves ogsa et forskningsbasert kunnskapsgrunnlag (Universitets- og
hgyskoleloven, 2005). De nye masterutdanningene etterspgr avansert faglig og
didaktisk kunnskap (Forskrift om plan for grunnskolelaererutdanning trinn 1-7, 2016;
Forskrift om plan for grunnskolelarerutdanning trinn 5-10, 2016, § 2-2). Denne
etterspgrselen etter faglig og didaktisk kunnskap i GLU innebaerer en stgtte til min
ambisjon om a innhente forskningsbasert kunnskap om matlagingsundervisning i

grunnskolen.

Hensikten med min avhandling er a sgke ny, forskningsbasert kunnskap om laereres
matlagingsundervisning pa skolekjgkkenet. For at kunnskapen skal vaere mest mulig
relevant for dem som skal undervise eller som allerede underviser i mat og helse i
grunnskolen, gnsker jeg a innhente kunnskap om hva lererne selv vektlegger som
sentralt i sin matlagingsundervisning pa skolekjgkkenet, det vil si emisk kunnskap
(Fangen, 2011). Den emiske synsvinkelen innebaerer at jeg som forsker ikke gnsker a
gjore innledende faglige eller didaktiske avgrensinger, siden jeg sgker a fange inn

bredden i det laererne selv vektlegger i sin undervisning pa skolekjpkkenet.
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1.2 Samfunnsinteresser og kritiske rgster

Historisk er mat- og helsefaget basert pa to sentrale samfunnsengasjement (Helgesen,
1928; Kristiansen & Kristiansen, 1997). Det fgrste engasjementet knyttes til
etableringen av faget pa slutten av 1800-tallet. Intensjonen var a bekjempe darlig
ernaring, darlig hygiene, infeksjonssykdommer og helseutfordringer i den vestlige
verdens voksende arbeiderklasse. | Norge klarte en handfull sosialt engasjerte kvinner
a fa skolepolitisk og gkonomisk stgtte hos samfunnsengasjerte menn til 3 opprette mat
og helse? som frivillig skolefag. Faget skulle formidle ny forskningsbasert kunnskap om
hygiene og sunnhet og borgerskapets matlagingspraksis til jenter i byenes fattige
arbeiderklasse. Hensikten var at jentene skulle anvende kunnskapen i eget hjem og slik

bidra til 3 redusere kost- og hygienerelaterte sykdommer i arbeiderklassen.

Det andre samfunnsengasjementet for faget oppsto pa 1950-tallet, under
gjenoppbyggingen av Norge etter andre verdenskrig. Da ble fagets hjem- og
familieverdier og samarbeidende arbeidsformer ansett som betydningsfulle for
samfunnsbyggingen. Temaene hjem og familie ble styrket, faget skiftet navn fra
husstell til heimkunnskap, og det ble obligatorisk for begge kjgnn (St.meld. nr. 61,
1957). Mot slutten av 1900-tallet fikk hjem- og familieverdier endret samfunnsmessig
betydning; befolkningens hygiene og gkonomi var forbedret, og det skolepolitiske

engasjementet for faget ble redusert.

Siden begynnelsen av 2000-tallet har tre utdanningspolitiske dokument reist spgrsmal
om fagets legitimitet. Fgrst Kunnskapslgftet (St.meld. nr. 30 (2003—2004), 2004) og
deretter den pagaende fagfornyelsen (Meld. St. 20 (2012-2013), 2013). Begge

usynliggjorde faget i sine innledende arbeider, og begge gangene fgrte det til

2] avhandlingen brukes mat og helse som generell term for faget gjennom tidene. Samtidig brukes
tidsriktige fagbetegnelser nar det er relevant ut fra ssmmenhengen. Riktige betegnelser pa faget er
huslig gkonomi frem til 1923, husstell frem til 1960, heimkunnskap frem til 2006 og deretter mat og
helse (Kristiansen og Kristiansen, 1997; Helgesen, 1928; Holthe, 2009).
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omfattende lobbyarbeid fra mat- og helsefagets landsdekkende interesseorganisasjon
for a sikre fagets eksistens (Jensen, 2015; Wilhelmsen, 2004). | 2004 endte det med at
faget ble gjenreist, med forslag om endringer fra Kirke-, utdannings- og
forskningskomiteen (2003—-2004). | den nye lzereplanen for Kunnskapslgftet (LKO6) ble
faget endret fra a veere det brede familiefaget, med fokus pa helse og omsorg i
hjemmets sfeere, til dagens individ- og samfunnsorienterte fag med helsefremmende

matlaging i fokus (Holthe, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2006).

| den pagaende fagfornyelsen «gjenoppsto» mat og helse blant annet i egenskap av a
vaere et praktisk fag, hvor elever «kan bli kjent med verktgy og materialer, og far
oppleve hva det innebaerer & ha en idé eller ta utgangspunkt i en oppskrift eller
instruksjon, for sa selv a skape et produkt» (Meld. St. 28 (2015-2016), 2016, s. 48). Nar
den praktiske og handverksmessige siden trekkes frem som en styrke i fremtidens mat-
og helsefag, rettes oppmerksomheten mot matlagingen i faget. Dette bekrefter

behovet for a utvikle forskningsbasert kunnskap om matlagingsundervisningen i faget.

Det tredje utdanningspolitiske dokumentet som har reist spgrsmal om mat- og
helsefagets legitimitet, er rapporten fra Stoltenbergutvalget (NOU 2019:3, 2019). Med
sikte pad a redusere kjgnnsforskjeller i karakterer i grunnskolen har Stoltenbergutvalget
blant annet foreslatt @ endre vektingen av elevenes karakter i mat- og helsefaget og a
endre fagets status fra obligatorisk til valgfag (forslagene gjelder ogsa andre fag i

grunnskolen). Siste ord i denne saken er forelgpig ikke sagt.

@kt mat- og helsefaglig kompetanse i befolkningen kan gi samfunnsgkonomiske
gevinster (Departementene, 2017). Ny forskningsbasert kunnskap om lzerernes
undervisning i matlaging pa skolekjgkkenet kan bidra til en mer kunnskapsbasert og
nyansert utdanningspolitisk debatt om hvordan matlagingsundervisning kan gi gkt

mat- og helsekompetanse for den enkelte elev og ogsa bidra til bedre folkehelse.
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1.3 Matlaging i grunnskolens lzereplaner

Grunnskolens laereplaner er en kontekstuell ramme for undervisningen i grunnskolen.
Leereplaner er utformet av politisk eller byrakratisk oppnevnte fagpersoner. De er
godkjent pa politisk niva og anses derfor som politiske dokumenter hvis intensjon blant
annet er a definere et praksisfelt (Imsen, 2003). Leereplaner i mat og helse kan, pa
grunn av leereplanforfatternes faglige tilhgrighet, antyde noe om fagfeltets forstaelse
av matlaging og matlagingens posisjon i faget. Siden matlagingsundervisningen er sa
sterkt forankret i en historisk metodikk, er det interessant for denne avhandlingen a fa

en forstaelse av hvordan fagfeltet har vektet og fremstilt matlaging gjennom tidene.

For a oppna en slik forstaelse gikk jeg giennom innledende tekster og overordnede mal
i mat- og helsefagets seks obligatoriske laereplaner fra 1939 (Normalplan for byskolen),
1960 (Forsgksplan), 1974 (M74), 1987 (M87), 1997 (L97) og 2006 (LKO6). De
innledende tekstene som er lest, utgjgr for Normalplanens del to av fagets 17 sider, og
i Forsgksplanen utgjgr de leste innledende tekstene tre av fagets totalt 24 sider. | M74
er den leste innledningen ca. halvannen side av fagets plan pa totalt atte sider, og
tilsvarende er tre av atte sider lest i M87. | L97 utgjgr den leste innledende teksten to
av planens totalt syv sider, og for LKO6s del utgjgr de leste sidene tre av de totalt seks

sidene som faget er tildelt.

| den systematiske gjennomgangen av de nevnte tekstene la jeg til grunn at matlaging
innebaerer 3 kombinere metoder, redskap og matvarer for a utvikle matretter (Lassen,
2009). | tillegg inkluderte jeg trygg mat i forstaelsen av matlaging (se delkapittel 1.1).
Adjektivet trygg handler om det som fgr i tiden ble omtalt som hygiene, orden og
rengjgring, eller bare hygiene. De tradisjonelle begrepene hygiene, orden og rengjgring
er dermed fortsatt sentrale i dagens matlaging, selv om det er mer vanlig a
konkretisere trygg mat som matvare-, kigkken- og personhygiene (Helgesen, 1928;

Mattilsynet, u.a.). | den fglgende gjennomgangen av leereplanene betyr «trygg mat»



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

hygiene og orden knyttet til matvarer, kjgkken og personer. Hygiene omfatter ogsa

prosessen rengjgring.

Av de seks lzereplanene er det kun M74 som trekker frem alle de tre komponentene
metoder, redskap og matvarer, og ogsa trygg mat, som faglig innhold i matlaging

(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974).

| M87 brukes ikke begrepet matlaging, men mat- og kjgkkenstell. Her gis det pa
generelt grunnlag uttrykk for at bruk av metoder, redskap og materialer i faget
kontinuerlig skal vurderes, uten at begrepene eksplisitt knyttes til matlaging, de kan
like gjerne knyttes til pussing av sko. Likevel poengteres det at undervisningsrommet
skal veere godt utstyrt med vanlig teknisk kjgkkenutstyr (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1987, s. 286). M87 nevner hygiene i sin innledende

tekst, uten a knytte det eksplisitt til matlaging.

| LKO6 og Normalplanen, derimot, ivaretas ikke bare hygiene, men ogsa matvarer i den

innledende teksten, mens redskap og matlagingsmetoder ikke er nevnt eksplisitt.

L97 trekker frem redskap og metoder, men utelater hygiene og matvarer (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1939/1948; Kirke-, utdannings- og

forskningsdepartementet, 1996; Utdanningsdirektoratet, 2006).

Forsgksplanen av 1960, som introduserte det nye heimkunnskapsfaget i niarig skole,
ga mer oppmerksomhet til de nye mellommenneskelige temaene i faget enn til de mer
kjente «materielle oppgaver og gjgremal» (Forsgksradet for skoleverket, 1960, s. 369).
Verken matlaging eller hygiene ble nevnt i laereplanens innledende tekster, men

utdypes senere i arbeidsplaner for de forskjellige klassetrinnene.

At fem av seks innledende tekster i de obligatoriske laereplanene trekker frem
matlaging som faginnhold, stgtter den tidligere antagelsen om matlaging som en

sentral og baerende aktivitet i faget (se innledningen til dette kapitlet). | de samme
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leereplantekstene gis matvarer og hygiene mer oppmerksomhet enn redskaper og
metoder. | den grad en kan trekke slutninger om et mgnster i hvordan matlaging
fremkommer i innledende tekster i fem pafglgende laereplaner fra og med 1960, viser
det seg at komponentene som var utelatt i foregdende leereplan, ble trukket frem i
neste leereplan. En annen observasjon er at oppmerksomhet rettet mot henholdsvis

matvarer og hygiene synes a ga hand i hand.

De seks gjennomgatte laereplanene kan altsa ikke sies 8 romme en omforent forstaelse
av matlaging som begrep. Ifglge Gundem (2008b) kan begrepsbruk i laereplaner
knyttes til kompromisslgsninger i laereplangrupper eller gnske om a redusere
repetisjoner av begrep. Uavhengig av hva som ligger til grunn for varierende
begrepsbruk om matlaging, har laerere som underviser i mat og helse, vaert ngdt til a
forholde seg til at fagets baerende aktivitet, matlaging, introduseres med forskjellig

innhold og fokus i forskjellige planer.

1.4 Forskningsbasert kunnskap om matlagingsundervisning

Pa slutten av 1960-tallet papekte Hadland (1968) at det manglet forskningsbasert
kunnskap om undervisning i mat- og helsefaget. Med unntak av Kristiansen og
Kristiansen (1997) sin doktorgradsavhandling Dagliglivskompetanse i et
fremtidsperspektiv: Heimkunnskap og informasjonsteknologi i plan og praksis: Et
samspill mellom skole og hjem og Klepp og Wilhelmsen (1993) sine undersgkelser om
endring av elevers matvaner gjennom heimkunnskapsundervisning, er det lite som
tyder pa at det er gjennomfgrt og publisert norsk, fagdidaktisk forskning i faget i

perioden frem til ca. 2012 (Aadland, Arnesen, Espeland M., Grgnsdal & Sgmoe, 2013).

Hensikten med dette delkapitlet er & etablere en forskningsbasert kunnskapsplattform
for denne avhandlingen ved a undersgke hva som finnes av nyere nasjonal og
internasjonal fagfellevurdert forskning om matlagingsundervisning i mat- og

helsefaget, og hva i matlagingsundervisningen som er fokuset.
8
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1.4.1 Kildesgk

Det norske fagmiljget i mat og helse er lite, og det ryktes vanligvis fort hva som skjer i
faget. For a forsikre meg om at jeg ikke hadde oversett publisering av norsk forskning
som var relevant for denne avhandlingen, er det gjennomf@rt to sgk i det norske
biblioteksystemet Oria, med tilgang til alle fagbibliotek for perioden etter 2010. Mat og
helse ble brukt som sgkeord, avgrenset ved hjelp av emneknappen i hgyre marg i Oria.
Ferst ble undervisning inkludert som emne. Sa ble avgrensingen oppl@st, og mat ble
inkludert som emne. Et sgk i juni 2016 ga ingen fagfellevurderte treff som var

relevante for denne avhandlingen.

Underveis i doktorgradsarbeidet ble det behov for @ undersgke om det var kommet ny
relevant forskning etter 2016. Denne gangen ble det ogsa sgkt etter internasjonal
forskning. Sgkene fant sted i uke fem i 2019. Sgket etter norsk forskning ble utfgrt i
Oria pa samme mate som i 2016, men fra 2010 til 2019. Sgket ga to relevante treff,
som begge var kjent? (se vedlegg 1). Det internasjonale sgket ble gjort for samme
tidsperiode. Fagets internasjonale navn «Home Economics» ble, i kombinasjon med
«AND cooking», lagt til grunn for sgk i den tverrfaglige sskemotoren EBSCO og
spkemotoren ERIC som omfatter utdanningsvitenskapelig og pedagogisk orientert

litteratur. Sgkene ga 119 treff i EBSCO og 19 treff i ERIC.

De til sammen 138 treffene ble trinnvis avgrenset med begrep som hadde relevans for
denne avhandlingen. Fgrst ble «teaching» inkludert som sgkeord sammen med mat-
og helsefagets internasjonale navn «Home Economics» (Home Economics AND
teaching), og funnene vurdert. Dernest ble «food» inkludert som sgkeord sammen
med «Home Economics» (Home Economics AND food). Slik fortsatte det med nye sgk
basert pa «Home Economics» i kombinasjon med «AND food safety», «AND cooking

methods», «AND classroom» og «AND time». Totalt ble det utfgrt 6 sgk pa denne

3 Sgket viste at det er flere masteroppgaver i mat og helse. Det kan forhdpentligvis indikere mer
forskning i faget i fremtiden.
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maten. Det reduserte 119 artikler i EBSCO til 4 relevante, mens de 19 treffene i ERIC

ble redusert til 2 nar parallelle treff i ERIC og EBSCO var eliminert.

Videre var jeg kjent med flere publikasjoner fra den svenske forskerskolen i mat og
helses sgsterfag hem- och konsumentkunskap* og miljget rundt forskerskolen. Det
medfg@rte at jeg kunne inkludere atte svenske bidrag som var relevante for denne

avhandlingen.

Totalt inngikk 16 bidrag i litteraturgjennomgangen (vedlegg 1). Fire av disse var
kvantitative nasjonalt dekkende surveyer, hvorav to fra Sverige (Lange, Géranzon &
Marklinder, 2014; Lindblom, Arreman & Hoérnell, 2013), en fra Australia (Fordyce-
Voorham, 2016) og en fra England (Egan et al., 2008). Det var atte kvalitative studier,
hvorav fire svenske (Granberg, Brante, Olsson & Sydner, 2017; Hoéijer, Fjellstrom &
Hjalmeskog, 2013; Hoijer, Hjalmeskog & Fjellstrom, 2014; Lindblom, Arreman, Bohm &
Hornell, 2016b), to australske (Fordyce-Voorham, 2011; Ronto, Ball, Pendergast &
Harris, 2017) og to norske (Holthe, Hallas, Styve & Vindenes, 2013; Veka, Wergedahl &
Holthe, 2018). Sa var det tre svenske ph.d.-avhandlinger (Granberg, 2018; Lange, 2017,
Lindblom, 2016) og til slutt en nederlandsk litteraturstudie (Verriet, 2015).
Litteraturstudien gir et historisk innblikk i det nederlandske mat- og helsefagets
holdninger til hel- og halvfabrikkert mat. De resterende studiene presenterer kunnskap
som er innhentet fra private og offentlige skoler, fra Home Economics tilbudt som et
frivillig eller obligatorisk fag og fra leerere med forskjellig faglig bakgrunn som har gitt

undervisning til elever mellom 8 og 16 ar.

4 Mer informasjon om den svenske forskerskolen finnes hos Bengts (2011) og Skolverket (u.3.).
Manglende treff pa svenske artikler og avhandlinger i litteratursgkene, skyldes hovedsakelig bruk av
Home Economics som sgkeord, mens de svenske artiklene og avhandlingene hovedsakelig bruker Home
and Consumer Studies som ngkkelord.
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1.4.2 Forskning om matlagingsundervisning

Gjennomgangen av nasjonal og internasjonal forskning om matlaging i mat- og
helsefaget viser en spredning i hvilke tema som er i fokus. Presentasjonen innledes
med forskning pa matlagingens dynamiske kontekst; skolekjpkkenet og kjgkkenets
redskap. Deretter presenteres forskning pa trygg mat. Sa fglger forskning pa matvarer,
oppskrifter og matlagingsmetoder. Avslutningsvis presenteres forskning om tidsaspekt

i matlagingsundervisningen, fgr det gis en oppsummering.

Svenske skolekjgkken er ikke regulert av nasjonale reguleringer for utstyr og utforming
(Hoijer et al., 2013). Likevel finner Hoijer et al. (2013, s. 458): «How a Home Economics
classroom should look seems to be taken for granted, almost as if an institutional
pattern [...]». Det er overvekt av de tradisjonelle gruppekjskkenene, med mellom fire
og ti kjgkkenbaser og egne plasser for spising (Hoijer et al., 2013; Lindblom et al.,
2013). Men det finnes unntak. Skolekantiner og vanlige klasserom med mobile
komfyrer brukes ogsa som undervisningsrom for matlaging. Og det finnes skolekjpkken
uten spiseplasser. Hvis skolekjgkkenet mangler spiseplasser, spiser elevene i skolens

kantine eller i en korridor (Holthe et al., 2013; Lindblom et al., 2013; Veka et al., 2018).

Skolekjgkkenet har et mangfold av redskap. Mat- og helseleerere mener det er viktig at
skolekjgkken har godt fungerende redskap for grunnleggende matlaging (Fordyce-
Voorham, 2011). Likevel viser det seg i praksis at det undervises med redskap som
bade er nedslitt og noen ganger gdelagt, fordi skoler ikke prioriterer a reparere eller
erstatte det gdelagte. Hoijer et al. (2013) nevner utette komfyrdgrer som et

gjentagende problem.

Renhold av skolekjpkkenets redskap inngar i leerernes undervisning om hygiene
innenfor undervisningen i trygg mat. Lange et al. (2014) fant at erfarne laerere har
innarbeidede rutiner for renholdsundervisning. Samtidig fant Lange (2017) at
undervisningen var mer preget av rengjgringens hva og hvordan enn av dens hvorfor,
og hun etterspgr mer systematikk rundt refleksjon og laering om hvorfor rengjgring er
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viktig. Tilsvarende synes heller ikke lsererne a utnytte laeringspotensialet for trygg mat
med henblikk pa matvarer. Leererne valgte et smalt matvarespekter. Et flerspektret
valg ville gitt erfaring med forskjellige holdbarhetskvaliteter. Lange (2017) etterlyser

bade mer bevissthet og mer kunnskap hos leerere som underviser om trygg mat.

Hoijer et al. (2014) har funnet at det er laererne som velger matvarer til matlagingen pa
skolekjgkkenet, og at valgene skjer i spenningsfeltet mellom egen identitet, fagets
ambisjoner og hva som er hensiktsmessig. Veka et al. (2018) fant ogsa at det er
laererne som velger matvarer, og at valgene synes a vaere mer preget av leerernes
preferanser enn av mat- og helsefagets formal. Andre forskere har funnet at
preferansene syntes a vaere betinget av to faktorer. Den fgrste faktoren er gnsker om
minst mulig bearbeidede matvarer (Lindblom, 2016; Verriet, 2015). Ifglge forskerne
underkommuniserer leererne at hel- og halvfabrikkerte matvarer (convenienced food)
er effektiviserende og ngdvendig for a lykkes i matlaging bade i lys av
undervisningsgktenes tidsrammer, elevenes forutsetninger og den hverdagen elever

mgter utenfor skolekjpkkenet.

Den andre preferansen for valg av matvarer er knyttet til de oppskriftene leererne
bruker. Oppskrifter har ogsa en sentral plass i lzerernes planlegging og gjennomfgring
av undervisning og blir derved fgrende for innholdet i undervisningen. Hvis oppskrifter
brukes ubevisst som utgangspunkt for matlagingsundervisningen, rettes det, ifglge
Lange (2017), mindre didaktisk oppmerksomhet mot matvarekunnskap og trygg mat.
Oppskrifter ma derfor betraktes som et redskap som krever planlegging, bevissthet og
oppmerksomhet fra laererens side for @ kunne fungere som en stgtte — og ikke som et
hinder — for a laere matlaging (Granberg et al., 2017). Et annet hinder i sa mate kan
veere at fagfeltets manglende bruk av fagbegrep gjgr det vanskelig a forsta oppskrifter

(Granberg, 2018; Veka et al., 2018).

Mat- og helselaerere synes a vaere spesielt opptatt av a8 formidle grunnleggende

matlagingsmetoder. De retter mer oppmerksomhet mot mikronivaet i matlaging, a
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lage mat «fra bunnen av», enn mot et ideologisk niva som for eksempel baerekraft og
dyrevelferd (Fordyce-Voorham, 2016; Ronto et al., 2017). At elevene skal lere 3 lage
mat fra bunnen av, handler i mange tilfeller om at elevene skal arbeide selvstendig. Da
krever lererne at elevene skal planlegge og gjennomfgre matlaging selv, uten hjelp fra
leerer (Lindblom et al., 2016b). Andre ganger, ofte mot slutten av en gkt, nar laererne
opplever tid som en begrensede faktor for a fa gjennomfgrt alt arbeidet, synes malet
om selvstendig arbeidende elever a vaere glemt. Da gir leererne ordre. Lange (2017)
anser ogsa tid som en begrensende faktor, og samtidig har hun funnet at tiden pa

skolekjgkkenet kan benyttes med stgrre faglig bevissthet.

| Veka et al. (2018) sin studie var to av tre klasser organisert i faste grupper, ogien av
klassene med faste grupper alternerte elevene mellom fast nummererte
arbeidsoppgaver. Nar elever organiserte grupper og arbeid selv, ble resultatet ofte at
de samme elevene dannet grupper, at de samme elevene utfgrte de samme
arbeidsoppgavene, og at de samme elevene tok mer ansvar. Det er ikke overraskende
sett i lys av Lindblom (2016) sine funn om at elever helst vil gjgre det de allerede kan,

hvis de far mulighet til det.

Litteraturgjennomgangen viser at forskning i mat- og helsefaget er basert pa utvalgte
komponenter i matlagingsundervisningen pa skolekjgkkenet, som for eksempel
oppskrifter, hygiene, matvarer og gruppeinndeling. Ingen av studiene tilnaermet seg
trygg matlaging som en enhetlig aktivitet. Det tilsier at denne avhandlingens

behandling av trygg matlaging er original og kan tilfgre fagfeltet ny kunnskap.

1.5 Fagdidaktikk og danning. Leerere og mat- og helsefaget

Hensikten med dette delkapitlet er fgrst a presentere et grunnlag for det fagdidaktiske
perspektivet i avhandlingen. Det skjer i underkapittel 1.5.1. | underkapittel 1.5.2

avgrenses avhandlingen til ungdomsskolen og undervisningsoppdraget som er gitt for
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matlaging i LKO6. Avslutningsvis gis et innblikk i laererutdanningen i mat og helse og i

den formelle kompetansen til leerere som underviser i faget pa ungdomstrinnet.

1.5.1 Undervisning, allmenndanning og danning i mat og helse

Undervisning handler om at «noen snakker med noen om noe med den hensikt a
endre forholdet til dette noe man snakker om» (Midtsundstad, 2010, s. 180). For mat-
og helsefagets del handler matlagingsundervisning ikke bare om at leerer snakker, men
0gsa om a vise frem noe eller fremfgre noe for elever, hvor skolekjgkkenet med sine
redskap inngar som en dynamisk kontekst. Det er lerer som gjgr de didaktiske valgene
rundt undervisningens form, kontekst og innhold ved bruk av de tidligere nevnte
didaktiske spgrreordene (se innledningen til dette kapitlet) nar det skal snakkes om,
vises eller fremfgres noe for eller med elever. Slike didaktiske valg er knyttet til laerers
planlegging, giennomfgring og vurdering av undervisningen og skjer ikke bare fgr og
etter undervisning, men ogsa kontinuerlig under gjennomfgringen i stadige mgter med

uforutsette hendelser (Gundem, 2008a; Myhre, 1978).

I mat- og helsefaget skal didaktiske valg relateres til fagets intensjon om danning
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Fagets laereplan har to ulike tilnaerminger til danning.
Den fgrste er allmenndanning, som kan forstas i trad med material danning, hvor laerer
retter oppmerksomheten mot tradering av et faglig innhold, for eksempel en kulturarv
(Dale, 2010; Telhaug, 2011; Utdanningsdirektoratet, 2006, 2015a). Det andre
danningsaspektet er knyttet til utvikling av elevers iboende ressurser gjennom a
utfordre til kritisk og kreativ faglig tenking og handling. Hensikten er at elever skal
utvikle selvstendighet, ta bevisste valg og ta ansvar for mat og maltid i hjem, fritid,
arbeidsliv og samfunnsliv (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2015a). Sistnevnte
danningsaspekt utfordrer leerere til 3 ta didaktiske valg som gir elever trening i
begrepssetting, kritisk og kreativ faglig tenking og handling og ansvarstaking.

Undervisning som tilbyr elever danning gjennom kritisk og kreativ tilnaerming til
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fagkunnskap, preges av det som kalles et formalt danningsperspektiv (Dale, 2010;

Telhaug, 2011).

Det er hvordan leererne velger a bruke sine didaktiske ferdigheter for a vinkle og vekte
fremstillinger av det faglige innholdet, som avgjgr om deres matlagingsundervisning
tilbyr elever formale eller materiale danningsmuligheter (Englund, 1991; Hopmann,

2007; Myhre, 1978).°

1.5.2 Om avgrensing, leerere, utdanning, leereplan og matlaging

Forskningen som ble presentert i underkapittel 1.4.2, er utfgrt pa forskjellige trinn i
skolefaget mat og helse og gir saledes et «trinnlgst» bilde av matlagingsundervisning.
Fra mitt stasted, som laerer i en trinntilknyttet GLU, er forskning som er relatert til trinn
av betydning for 3 mgte kravene i utdanningens retningslinjer. | sa mate fremtrer
ungdomstrinnet, med sitt tilsynelatende fraveer av fagdidaktisk fagfellevurdert
forskning, som mest interessant. Ungdomstrinnet er ogsa interessant fordi det finnes

fire rapporter som samlet gir tankevekkende informasjon.

Den fgrste rapporten er en nasjonal kartleggingsstudie. Her kommer det frem at mat
og helse er det skolefaget elever liker best (Moen, Westlie, Bjgrke & Brattli, 2018). En
annen rapport melder at elevene pa 10. trinn har et hgyt snitt i standpunktkarakter i
mat- og helsefaget (Skoleporten, u.3; Statistisk sentralbyra, 2017). Den tredje
rapporten avdekker et uforholdsmessig stort antall klager pa standpunktkarakterene i
faget (Fylkesmannen i Vestfold, u.d.), mens den siste viser at det er lav formell
fagkompetanse hos leerere som underviser i mat og helse (Statistisk sentralbyra, 2014).
Den paradoksale kombinasjonen av stor elevtrivsel, stort antall klager pa karakterer

som har et hgyt gjennomsnitt, og lav fagkompetanse hos leerere ble en sterk

> Danningsperspektivet er tydelig i ny Overordnet del — verdier og prinsipper for grunnopplaringen som
trer i kraft 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2017). Hvordan danningsperspektivet vil fremkomme i nye
leereplaner, er forelgpig uvisst.
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motivasjonsfaktor for a rette forskerblikket mot laerernes matlagingsundervisning pa

ungdomstrinnet.

Lav fagkompetanse vil, konkretisert i tall pa landsbasis, si at litt over 40 % av laererne
som underviser i mat og helse pa ungdomstrinnet mangler fagfordypning i faget. Av de
ca. 60 % som har fordypning i faget, har ca. 8 % inntil 29 studiepoeng, mens ca. 20 %
har 30-59 studiepoeng, 20 % har 60 studiepoeng, og 12 % har mer enn 60 studiepoeng
(Statistisk sentralbyra, 2014).

Dagens lzerere i mat og helse kan ha ervervet sin fagkompetanse gjennom
fagleererutdanningen i helse- og sosialfag som ble lagt ned i 1999 (St.meld. nr. 39
(1997-98), 1998), eller fra offentlige laererutdanningsinstitusjoner som i varierende
grad har tilbudt faget siden 1920-tallet. Pa 1970-tallet var det stor mangel pa lerere
med fordypning i mat og helse. For a styrke laererutdanningen i faget, ble det
davaerende heimkunnskapsfaget definert inn i den eksisterende praktiske og estetisk
faggruppen i et brev fra Kultur- og vitenskapsdepartementet 28.11.1983 (NOU 1988:2,
1988, s. 70). Pa den tiden var det obligatorisk a velge et praktisk-estetisk fag i
leererutdanningen. Mange leererskoler som allerede tilbgd praktiske og estetiske fag,
opprettet studier i heimkunnskap. Det ga flere studieplasser pa 1990-tallet og stgrre
mulighet til 3 velge ulike grader av fordypning i faget (Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet & Laererutdanningsradet, 1994; Leerarutdanningsradet &

Kyrkje- og undervisningsdepartementet, 1980; NOU 1988:2, 1988).

Uavhengig av kompetanse skal mat- og helselareren, som leerere i andre fag, velge
innhold, arbeidsmater, progresjon og underveisvurdering slik at elever skal kunne
utvikle kompetanse i trad med gjeldende lereplan (Utdanningsdirektoratet, 2016).
Kompetanse i matlaging er formulert som at elever pa egen hand skal kunne vurdere
og velge matvarer og kjgkkenredskaper, planlegge og lage trygg og ernseringsmessig

god mat, prgve ut nye matlagingsmetoder og planlegge og gjennomfgre maltider.
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Laerere skal med andre ord legge til rette for bade kompetanse og danning (se

underkapittel 1.5.1).

| denne avhandlingen er det ikke kompetanse og danning som er den innledende
avgrensingen, men hva laererne selv anser som sentralt i sin matlagingsundervisning pa
skolekjgkkenet. For & sikre et bredest mulig datagrunnlag for hva leererne selv anser
som sentralt, ma deltagerne i datainnsamlingen speile det utdanningsmangfoldet som

er blant laererne som underviser i mat- og helsefaget pa ungdomstrinnet i dag.

1.6 Avhandlingens oppbygging

Avhandlingen bestar av ni kapitler og to empiriske studier.

| kapittel 1 presenteres min motivasjon for a skrive en avhandling som etterspgr emisk
fagdidaktisk kunnskap om leerernes matlagingsundervisning pa skolekjgkkenet i mat-
og helsefaget. | kapitlet undersgkes hvordan matlaging fremstilles i leereplanene for
det obligatoriske grunnskolefaget mat og helse, og det spkes etter nasjonal og
internasjonal forskningsbasert kunnskap om matlagingsundervisning i faget. Videre
begrunnes valg av ungdomstrinnet som forskningsfelt og av danning som et perspektiv

som sgkes utforsket.

| kapittel 2 presenteres et erfaringsbasert kunnskapsgrunnlag for
matlagingsundervisning. Erfaringene er hentet fra leererplanveiledninger og to
ressursbgker og presenteres som rad. Avslutningsvis problematiseres radene i lys av
forskningsbasert kunnskap, og behovet for ny forskningsbasert kunnskap papekes. Det
gir grunnlag for overordnet problemstilling. Deretter presenteres

forskningsspgrsmalene for studie 1 og 2.

Kapittel 3 forankrer avhandlingen i et vitenskapsteoretisk perspektiv. @nsket om &

innhente og formidle kvalitative data og funn som er sa ngytrale som mulig, knytter
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avhandlingen til et pragmatisk paradigme basert pa Peirces semiotiske teorier om
mening og tegn. | forlengelsen av denne forankringen, og i lys av problemstilling og
forskningssp@rsmal, presenteres metodologiske og avslutningsvis forskningsetiske

refleksjoner.

Kapittel 4 utgjgr studie 1. Her presenteres refleksjoner, metode, design, analyse og
funn som besvarer forskningsspgrsmalet Hva er mat- og helselaerernes
hovedutfordring i deres matlagingsundervisning pG ungdomsskolekjgkkenet, og
hvordan hdndterer de den? Funn fra studie 1 legger grunnlag for litteratursgk og
diskusjon i delkapittel 4.5. Kapittel 4 avsluttes med refleksjoner over studiens

kvaliteter.

Kapittel 5, som innleder studie 2, bygger pa funn fra studie 1 og presenterer metode
og design for studie 2. Her presenteres ogsa teorigrunnlag, analysebegrep og
prosedyrer for kvalitetssikring av studien som grunnlag for a besvare
forskningssp@rsmalet Hva betyr mat- og helselaerernes didaktiske valg i

undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers danningsmuligheter?

| kapittel 6 presenteres funn i studie 2 i en tredelt presentasjon. Fgrst presenteres funn
om undervisning av rutinisering som kan begrense elevers utvikling i trygg matlaging.
Dernest presenteres funn om undervisning av rutinisering som kan stgtte elevers
utvikling. Avslutningsvis presenteres hvilke danningsmuligheter som tilbys elever i en
«ordinaer» undervisning som bestar av didaktiske valg som bade kan begrense og

stgtte elevers utvikling i matlaging. Til slutt fglger en sammenfatning.

| det avsluttende kapittel 7 samles funn og trader. | delkapittel 7.1 belyses
avhandlingens overordnede problemstilling, ved a diskutere funn i studie 1 og 2 i lys av
den erfaringsbaserte kunnskapen som er presentert i kapittel 2, forskningsbasert
kunnskap og teoretiske begrep som er relevante for funnene i avhandlingen. |

delkapittel 7.2 presenteres avhandlingens implikasjoner for mat- og helsefaget, mensi
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delkapittel 7.3 presenteres avhandlingens sterke og svake sider. | delkapittel 7.4

reflekteres det over ideer for videre forskning i mat- og helsefaget.
| kapittel 8 er avhandlingens litteraturliste.

| kapittel 9 presenteres avhandlingens ti vedlegg.
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2 Handbgker og veiledere — erfaringsbasert
fagkunnskap i mat og helse

Hensikten med dette kapitlet er a skrive frem fagets erfaringsbaserte kunnskap som
finnes i veiledningsdokumenter som fglger laereplaner i mat- og helsefaget, i to
handbgker og i enkelte meldinger.® Kunnskapen uttrykkes som rad. Sammen med den
forskningsbaserte fremkomne kunnskapen fra litteraturgjennomgangen i underkapittel

1.4.2 utgjgr radene avhandlingens kunnskapsfundament.

| delkapittel 2.1 argumenteres det for & bruke leereplanveiledninger som kilder for
erfaringsbasert kunnskap, og kildene og kategorier for den erfaringsbaserte
kunnskapen presenteres. | delkapittel 2.2 presenteres kunnskap knyttet til
matlagingsundervisningens rammer, mens delkapittel 2.3 presenterer erfaringsbasert
kunnskap om matlagingsundervisning. Her Igftes ogsa temaet danning frem. |
delkapittel 2.4 problematiseres kunnskap presentert i veiledningen til LKO6 i lys av
tilsvarende tema i eldre handbgker og veiledninger og forskningsbasert kunnskap fra
litteraturgjennomgangen, og pa bakgrunn av dette formuleres problemstilling og

forskningsspgrsmal.

2.1 Handbgker og veiledninger

Leereplanveiledninger gir rdd som skal bidra til praktiske Igsninger i undervisningen.
Den enkelte veiledningen er utformet av en offentlig oppnevnt laerergruppe som har
sagt seg villig til & dele sin erfaringsbaserte fagkunnskap for a stgtte laerere i deres
didaktiske arbeid (Imsen, 2003). Nar denne avhandlingen legger leereplanveiledninger

til grunn for a uttrykke fagets erfaringsbaserte kunnskap, bygger det pa en antagelse

® Flere lzereverk laget for ungdomstrinnet fplges av ressursbgker for lzerere. Ingen er inkludert i denne
avhandlingen. Eksempler er: Ask, Bjerketvedt og Jensen (2006); Kjgllesdal, Lgvaas og Nossum (1997);
Lundstgl og Nossum (1976).
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om at offentlig oppnevnte grupper bestar av laerere som representerer et bredt

kunnskapsmangfold.

A skrive ned rad for alle handlinger som er aktuelle i matlagingsundervisningen, vil
vaere en svaert omfattende oppgave. Det gir grunn til 3 tro at leereplanveiledninger
presenterer utvalg og forenklinger. For a fa frem et mest mulig helhetlig bilde av den
erfaringsbaserte kunnskapen, legges alle lzereplanveiledninger som er utgitt i
forlengelsen av lzereplaner for det obligatoriske mat- og helsefaget, til grunn. Det vil si
veiledninger fra arene 1960, 1974, 1987 og 2006. Det kom ogsa nye laereplaner i 1939

og i 1997, men de var uten skriftlige veiledningsdokument.’

| tillegg til lzereplanveiledningene benyttes to ressursbgker, ogsa kalt handbgker. De
kan, i egenskap av a vaere de fgrste bgkene i faget, anses som premissleverandgrer for
undervisningsmetodene i faget (se kapittel 1). Den eldste boken,
Skolekjgkkenundervisningen, er skrevet av Helga Helgesen (1928). Hun betraktes som
grunnleggeren av mat- og helsefaget i Norge. Boken bestar blant annet av
forelesninger hun holdt i lererinneutdanningen de fgrste tiarene av 1900-tallet (Blom,
1933; Tenfjord, 1959). Den andre handboken er Husstell av Petty Blom (1933). Boken
er skrevet pa oppdrag fra skoleinspektgr Bernhof Ribsskog i Oslo, og den inngikk i
bokverket Arbeidsmdten i folkeskolen fra begynnelsen av 1930-tallet. Bokverket la
grunnlag for utvikling av Normalplanen av 1939 (Grankvist, 2000; Stamnes, 2012). Det
er ogsa hentet rad fra enkelte offentlige dokumenter og fra dokumenter fra fagets
interesseorganisasjon. Det er rad som er blitt laget for 3 I@se spesifikke utfordringer

som har oppstatt i utgvelse av faget.

Kategorier for presentasjon av erfaringsbasert kunnskap bygger pa temaene som kom

frem som essensielle for matlagingsundervisning i giennomgangen av forskning i mat-

7 Med L97 fulgte ingen veiledning, men en rammeplan for faglig innhold i kurs. Denne planen gir ikke
didaktiske rad (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 2000). For LKO6 legges den reviderte
veiledningen fra 2015 til grunn for radene.
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og helsefaget (se underkapittel 1.4.2): Skolekjgkkenet og dets redskap, trygg mat,
matvarer, oppskrifter, tid og elevorganisering. | tillegg presenteres erfaringsbasert
kunnskap om undervisningsmater, om planlegging og vurdering av undervisning, om

danningsperspektiv samt om matretter, som er matlagingens sluttprodukt.

2.2 Matlagingsundervisningens rammer

Hensikten med dette delkapitlet er a synliggjgre rad som gis til leerere om
matlagingsundervisningens rammer. | underkapittel 2.2.1 presenteres rad om
tidsrammer og i underkapittel 2.2.2 rad om skolekjgkkenets utforming. | underkapittel
2.2.3 presenteres rad for a utstyre skolekjgkken. Radene oppsummeres i underkapittel

2.2.4.

2.2.1 Tidsrammer og tidsorganisering

Et obligatorisk fag blir tildelt tidsressurser i lzereplaner.® For ungdomstrinnets del ble
mat- og helsefaget tildelt flest timer i forsgksplanen fra 1960, med til sammen fem
uketimer pa 7. og 8. trinn.® Siden den gang har faget, med unntak for fire timer under
M87, hatt tre timer a 45 minutter. Ved innfgring av LKO6 ble en skoletime endret fra 45
til 60 minutter® (Forspksradet for skoleverket, 1960; Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1939/1948, 1974, 1987; Kirke-, utdannings- og

forskningsdepartementet, 1996; Utdanningsdirektoratet, 2006).

8 For & kunne gi et bilde av fagets tidsrammer matte bade laereplaner og veiledninger brukes som kilder.

% Foruten matlaging skulle faget inneholde tema som familierett, budsjettlzere, regnskap,
boliginnredning, heimestell, personlig pleie og kleskultur.

10 Det obligatoriske mat- og helsefaget p& ungdomstrinnet ble endret fra 85 til 83 arstimer fra 2012
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Forskjellen mellom de 114 arstimene a 45 minutter i L97 og de 83
arstimene a 60 minutter i LKO6 utgjgr en reduksjon pa 4 minutter pr. uke.
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Det har antagelig vaert vanlig praksis a inkludere friminuttene mellom de tidligere 3 x
45 minutter i undervisningstiden. Det kunne utvide en undervisningsgkt pa
skolekjgkkenet fra 135 minutter til ca. 155 minutter. Veiledningen til LKO6 inkluderer i
flere tilfeller friminutt i sin mal for tidsplanlegging (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s.
146). Det er i sterk kontrast til Helgesen (1928, s. 25) sitt prinsipp om at «laererinnene

ma respektere skoletimene, ikke overskride den fastsatte tid».

Alle veiledninger anbefaler at timene organiseres i bolker. Samtidig apner
veiledningene for, om enn i ulik grad, at det kan vaere varierende lengde pa bolkene
(Forsgksradet for skoleverket, 1960; Grunnskoleradet, 1973, 1988; Kirke-, utdannings-
og forskningsdepartementet, 1996; Utdanningsdirektoratet, 2015b). Blom (1933)
anbefalte at undervisningen pa skolekjgkkenet ble lagt litt utpa dagen, slik at leereren
kunne gjgre innkjgp fgr undervisningens begynnelse. Videre advarte hun mot at
leereren skulle ha annen undervisning rett f@r eller rett etter undervisning pa
skolekjpkkenet, da det kunne oppsta situasjoner i forlengelsen av den praktiske
undervisningen som leereren matte lgse. Tilsvarende tema er ikke bergrt i veiledningen

til LKO6 (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

2.2.2 Skolekjpkkenets utforming

Der er to hovedretninger i utforming av undervisningsskolekjgkken. For det fgrste har
vi laboratoriekjgkken som bestar av mange fullt utstyrte sma kjgkkenavlukker pa rad,
hvor elever enkeltvis og parallelt skal lage like matretter til seg selv (Helgesen, 1928).
Blom (1933) mente at leerere burde ha tilgang til bade base- og laboratoriekjgkken, for

a kunne velge rom ut fra didaktiske behov.

| dag finnes det antagelig ikke laboratoriekjgkken i norske skoler. Det kan skyldes
radene om bygging av basekjgkken (ogsa kalt gruppekjskken og familiekjgkken) pa
1950- og 60-tallet. Et tradisjonelt baseskolekjskken bestar vanligvis av minst fire baser,

formet som |, L (hjgrnekjpkken) eller U, hvert med relevant utstyr for fire elevers
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samarbeid om matlaging, servering og spising (se figur 1 nedenfor). Et I-formet
basekjpkken, med oppvaskenhet og kokeenhet i hver sin ende av en kjgkkenbenk, ble
anbefalt som godt for bade laerere og elever (Modellkomiteen, 1937). Veiledningen til
M87 baserte sine rad om utforming av skolekjgkken pa rad fra Grunnskoleradet
(Hadland, 1968). Her ble fagmiljget utfordret til 8 tenke nytt rundt organisering av
matlagingsundervisningen. Hadland (1968) reiste blant annet spgrsmal om det var

behov for vann og komfyrer ved alle kjgkkenbaser.

Figur 1. Skolekjgkken med U-formet basekjgkken og demonstrasjonskjgkken

Arbeid med transport og oppbevaring av matvarer, det vil si krav til logistikk, var viet
plass i veiledninger frem til 1987. Det ble anbefalt a plassere skolekjgkkenet slik at
transport av varer til og fra ble enklest mulig for laerer. Samtidig matte det vaere god
oversikt i hyller, skuffer og skap pa lagerrom. Veiledningen til mat og helse i LKO6 |gfter
ikke frem slike tema (Blom, 1933; Grunnskoleradet, 1973, 1988; Hadland, 1968;
Helgesen, 1928; Hornnes, 1958; Utdanningsdirektoratet, 2015b).

2.2.3 Redskap pa skolekjgkkenet

Blom (1933) sp@r om nye og moderne redskap kan skjemme bort barn. Hun besvarer
spgrsmalet selv med a si at utstyret skal vaere funksjonelt, det skal lette arbeidet. Hun
er opptatt av at leererne skal vektlegge kvalitet, funksjon og vedlikehold samt

hensiktsmessig og respektfull bruk av redskap.
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Blom (1933) og Helgesen (1928) papekte ogsa at redskap matte ses i sammenheng. For
eksempel matte stgrrelse pa oppvaskkummer tilpasses st@grrelse pa redskap. Bgkene
inneholdt fyldige utstyrslister, og de ga rad om at redskap for grunnleggende matlaging
skulle veere lett tilgjengelig, mens spesialredskap knyttet til sesong og festmat kunne
ha en mer perifer lagring (Forsgksradet for skoleverket, 1961; Hornnes, 1960). Det var
ogsa utstyrslister for laerers demonstrasjonskjgkken, for laboratoriekjgkken og for

skolekjgkkenet som helhet.

Veiledningen til M74 omtalte redskap i mer generelle vendinger, og den minnet om at
utstyr og redskap skal veere variert og gi grunnlag for utprgving av kvaliteter og
funksjon i all slags matlaging med tanke pa bade individuell og gruppebasert
organisering av elever. Det ble ogsa papekt at det ikke ma vaere for mye utstyr pa de
enkelte basene. Det kan fort bli krevende a holde orden og ta lang tid med opptelling.
Videre ble det sagt at det ma ogsa paregnes slitasje og svinn, og at utstyret skal
suppleres uten kostnad for elevene (Grunnskoleradet, 1973). | sterk kontrast til de
historiske, detaljrike fgringene om redskap skriver veiledningen til LKO6 kun at

redskapene skal veere hensiktsmessige (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

2.2.4 Oppsummering

De seks veiledningstekstene gir i varierende grad rad relatert til matlagings-
undervisningens rammer. Veiledningen til LKO6 gir kun rad om organisering av tid.
@nsker laererne rad om utforming av skolekjgkken eller om redskapene pa skole-

kiskkenet, ma slike rad sgkes i laereplanveiledninger som er fra 1988 eller fgr den tid.

2.3 Matlagingsundervisning

| dette delkapitlet presenteres rad for planlegging, gjennomfgring og vurdering av

matlagingsundervisning. Rad om planlegging presenteres i underkapittel 2.3.1.
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Gjennomfegring er gitt to underkapitler; 2.3.2 om undervisningsmetoder og 2.3.3 om
faglig innhold. Underkapittel 2.3.4 gir et innblikk i rad for vurdering av egen
undervisning, mens underkapittel 2.3.5 undersgker hvilke rad som gis for fagets
danningsoppdrag. | underkapittel 2.3.6 gis en oppsummering hvor rad i veiledningen til

LKO6 ses i lys av rad i eldre veiledninger og handbgker.

2.3.1 Planlegging — forberedelse til matlagingsundervisning

| dette underkapitlet sgkes det etter rad for hvordan laerere kan planlegge
undervisning i matlaging. Veiledningene til M74 og M87 ga rad om a «ha malene klart
for seg, vite hva slags teoristoff, gvinger og arbeidsmater som kan brukes for & na
malene» (Grunnskoleradet, 1973, s. 14; 1988, s. 42). Veiledningen til LKO6 gir
eksempler pa planlegging av undervisning basert pa Bjgrndal og Lieberg (1978) sin
didaktiske relasjonsmodell. Her uttrykkes at leerere i sitt planleggingsarbeid ma ta
utgangspunkt i kompetansemalene som skal konkretiseres i leeringsmal,
leringsaktiviteter/innhold, tilpasset opplaering, arbeid med grunnleggende ferdigheter
og underveisvurdering (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Pa 1930-tallet handlet
planlegging om innholdet, matlagingen. Det praktiske arbeidet matte ordnes slik at det
kom «i riktig orden bade for tankene og handen» (Blom, 1933, s. 62). Frem til og med
veiledningen til M87 har rad om planlegging hovedsakelig veert knyttet til
undervisningens innhold, mens veiledningen til LKO6 vektlegger elevenes

leeringsutbytte.

For en lerer kan dagens rad for undervisningsplanlegging medfgre visse overraskelser
knyttet til tidsbruk, da radene hovedsakelig forholder seg til aktiviteter i
undervisningstiden. At leerer ma sikre at alle matvarer og alle redskap er pa plass og i
orden fgr matlagingen begynner, nevnes ikke som en tidkrevende forarbeidsaktivitet i
lereplanveiledninger etter M74 (Blom, 1933; Grunnskoleradet, 1973, 1988; Helgesen,
1928; Utdanningsdirektoratet, 2015b)
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Tidsplan for fordeling av tid til «teori og praksis» er tema i alle veiledningene. Ifglge
Helgesen (1928) er god fagkunnskap hos lerer en forutsetning for god tidsplanlegging.
Hun understreker at god planlegging er viktig for & kunne utnytte tiden optimalt. Tabell
1 nedenfor er fra veilederen til LKO6 (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 147). Den

foreslar tidsbruk til «teori», «praksis» og arbeid med vurdering.

Tabell 1. Beregning av tid for matlagingsundervisning i veiledningen til LKO6

Innhold — aktiviteter Tid i minutter
Presentasjon av opplegg for time. Faglig innhold 30

Samtale om vurdering 05

Praktisk arbeid, individuelt, samarbeid, veiledning, demonstrasjon 60

Maltid 20-30
Etterarbeid. Individuelt, samarbeid 20

Mal, vurderingsarbeid, egenvurdering 10

Sum 155

En tidskalkulering som i stgrre grad favner ulike muligheter i matlagings-
undervisningen, er hentet fra veiledningen til M74. Her kommer det frem hvordan ulik
vekting av innhold gir utslag i tid (se tabell 2 nedenfor). Veiledningen advarer mot a
inkludere for mye laerestoff innenfor stramme tidsrammer. Det kunne fgre «til at

elevene ikke lzerer noe ordentlig» (Grunnskoleradet, 1973, s. 18—-19).

Tabell 2. Tidsbehov ved forskjellig fokus pa innhold. Veiledningen til M74

Innhold — aktiviteter Tid i minutter | Tid i minutter
Motivering — vise fisk — fortelle om middag 5 5

Informasjon — vise rensing av fisk 10 10

Rense fisk som individuell gving 20

Informasjon om tilberedning av fisk 10

Elevarbeid: planlegge — gjennomfgre matlaging — borddekking | 45 35 (ink. rense fisk)
Maltid 20 15

Etterarbeid 20 20

Avslutning — repetering og vurdering 15 10

Sum 145 95
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A lage en slik tidstabell krever kunnskap om hvor mye tid forskjellige matlagings-
metoder krever for trenede og utrenede (Blom, 1933, s. 63). Blom var opptatt av at
leerere skulle undervise elever om god planlegging som fremmer orden i matlagingen.
Veiledningen til LKO6 papeker at kunnskap om planlegging ogsa gir bevissthet om 3

kunne ferdigstille forskjellige matretter til riktig tid (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Kort oppsummert kan det synes som undervisningsplanlegging hovedsakelig er knyttet
til et tidsaspekt. Hvordan matvarer og redskap inngar i planlegging, kommer ikke til

uttrykk i veiledninger etter M74.

2.3.2 Gjennomfegring av matlagingsundervisningen

Bade veiledninger og handbgker har et rikt tiloud av didaktiske rad for hvordan en kan
giennomfgre matlagingsundervisning. For a gi en oversikt over hvilke rad som er gitt
nar, er radene kategorisert i tabell 3 nedenfor. Kategoriene er inspirert av Myhre
(1978). «Undervisningsmetoder» er en overordnet kategori for kategoriene
«organisering av elever» og «undervisningsmater». Undervisningsmater indikerer
kommunikasjonsprosesser som a snakke, a vise og a fremfgre noe for elever i

situasjoner hvor skolekjpkkenet inngar som en dynamisk kontekst.
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Tabell 3. Undervisningsmetoder i leereplanveiledninger og handbgker

Veiledninger knyttet til lzereplaner Hdndbgker

UNDERVISNINGSMETODER | LKO6 mM87 M74 1960 1! Blom Helgesen
1933 1928

ORGANISERING AV ELEVER
Individuell X X X X X X
Laboratorie — parallell X X X X X X
Gruppe — familie X X X X X X
Stasjonsorganisering X X X
Klasse X X X X

UNDERVISNINGSMATER, KOMMUNIKASION

Instruere — vise X X X
Demonstrere — forevise X X X X X X
Kontrollere

Samtale og vise X X

Samtale X X
Problematisere X

Veilede X X

Assistere X

Kommandere X
Sparre — undersgke X X
Modellere X X
Historiefortelling X

Organisering av elever

Det er to overordnede rad for organisering av elever i matlagingsundervisning:
individuell og gruppe. Individuell organisering knyttes fgrst og fremst til utfgring av
parallell matlaging pa laboratoriekjgkkenet (Hornnes, 1958). Blom (1933) skriver at alle
arbeider under samme vilkar i laboratorieorganisering. Nar veiledningen til LKO6
foreslar laboratorieundervisning, uttrykkes det som: «Alle elevene lager sin egen
porsjon omtrent samtidig. Hensikten er at hver elev skal giennomfgre hele prosessen.

Det kan for eksempel vaere a lage hver sin porsjonsomelett» (Utdanningsdirektoratet,

11 Hentet fra flere veiledninger gitt i tidsrommet 1958 til 1968.
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2015b, s. 148). Det stiller krav til utstyr. Skal 20 elever lage hver sin omelett samtidig,

er det behov for 20 panner for steking, osv.

Organisering av elever i grupper/baser gir lerer mulighet til & fa og ha overblikk og
orden. Oversikten blir ekstra god ved a knytte elever og arbeidsoppgaver til nummer.
For a huske et nummerbasert matlagingssystem, ble det anbefalt 3 henge en standard
oversikt pa veggen (figur 2) (Blom, 1933; Helgesen, 1928). Veiledningen til M74 er mer
opptatt av elevenes leering, og den advarer mot at laerer bestemmer arbeidsfordeling.
Det hindrer elevene i a trene seg i arbeidsplanlegging og samarbeid (Grunnskoleradet,
1973, s. 11). Uten a henvise verken til overblikk eller til lering anbefaler veiledningen
til LKO6 a organisere elever pa forskjellige mater, blant annet i par eller det som kalles

arbeidslag (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Ener: Hovedrett og oppvask

Toer: Poteter, grovwsaker. Oppvask

Treer: Dessert. Dekke og rydde spisebord
Firer: Bake. Moppe gulv. Ga med spppel

Figur 2. Eksempel pa koordinering av arbeidsoppgaver og elever ved nummerering

| veiledningen til M74 ble det gitt rdd om den nye gruppeorganiseringen
stasjonsundervisning. Her kunne mange oppgaver trenes samtidig. Ved a la
elevgrupper rullere fra arbeidsstasjon til arbeidsstasjon etter en fastlagt rekkefglge, ble
det ikke behov for et stort antall like redskap. Hver stasjon hadde sitt spesielle faglige
innhold som laerer skulle instruere fgr oppstart (Grunnskoleradet, 1973). Nar
veiledningen til LKO6 anbefaler stasjonsundervisning, er det kun organiseringen av
elever som nevnes. Larers faglige rolle er ikke nevnt (Utdanningsdirektoratet, 2015b,

s. 148).
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Undervisningsmater

| tabell 3 ovenfor, hvor forskjellige undervisningsmater presenteres, kommer det frem
at undervisningsmaten 4 vise uttrykkes bade som demonstrasjon, forevisning og
instruksjon. Veiledningen til LKO6 bruker bade instruksjon og demonstrasjon som
begrep nar det a vise gis som et didaktisk rad. «Instruksjonsmetoden er hovedsakelig
brukt ved tilneermingen til nytt fagstoff. [...] Ved a vise metodene formidler laereren
dem pa en konkret mate, og det blir enklere for elevene & omsette dem til egne

ferdigheter» (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 147).

Om a demonstrere uttrykker samme veiledning: «Flere av teknikkene kan veaere
ukjente for elevene, og leereren demonstrerer dem for enkeltelever, grupper eller for
en samlet klasse» (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 130). Eldre veiledninger gir mer
utdypende informasjon som kan vaere nyttig for laerer. For eksempel tilfgyer
veiledningen til M74 at demonstrasjonen kan vare 5-10 minutter nar nye
matlagingsmetoder skal introduseres (Grunnskoleradet, 1973). Et slikt tidsanslag star i
sterk kontrast til de en til to timer lange demonstrasjonene som kunne vaere
undervisningstilbudet elever fikk i «matlaging» pa slutten av 1800-tallet (Blom, 1933;
Helgesen, 1928). Blom (1933) var kritisk til ensidig bruk av demonstrasjoner som
undervisningsmate. Hun mente en kombinasjon av demonstrasjon og elevjobbing ville

gi elever stgrre selvstendighet.

Demonstrasjon har veert en kontinuerlig anbefalt undervisningsmate i alle
veiledningene, men det er kun de fgrste handbgkene som gir rad om hvordan
demonstrasjoner kan utfgres. Demonstrasjon handler om at lzerer bade skal fortelle og
vise (Helgesen, 1928). En demonstrasjon krever at redskap og matvarer er lagt til rette,
og ifglge Helgesen (1928) skulle oppskriften veere pent skrevet pa tavla fgr laerer kunne
demonstrere arbeidet i rette orden, utfgrt med renslighet og ngyaktighet. Laerer skulle
vaere forbilde eller rollemodell. Det ble sagt a virke bedre enn all verdens snakk. Selv
om elevene hovedsakelig skulle se og hgre, skulle laerer ogsa stille noen spgrsmdal til

klassen. Samtaler og spgrsmal «vekker elevers oppmerksomhet og fremmer elevenes
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selvvirksomhet», skrev Helgesen (1928, s. 28). Hun poengterte at lsereren selv matte
vaere interessert for a vekke interesse og selvvirksomhet eller selvstendighet hos

elevene.

Bade Helgesen og veiledningen til LKO6 er opptatt av a etterspgrre og samtale om
elevers erfaringer. Helgesen (1928) mente det var et godt grep for a samle barns
tanker, mens veiledningen til LKO6 anser det som et godt grunnlag for elevens videre
utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Helgesen anbefalte ogsa at laerere med stor
faglig integritet kunne formidle gjennom fortelling. En fortelling skulle utfgres rolig og

faglig korrekt uten a bli kjedelig.

Helgesen ga rad om at leerer skulle vaere stille under elevenes matlaging, men elevene
kunne stille spgrsmal. Ved behov for korreksjon skulle medelever svare og korrigere
hverandre. Det var et trekk for a sikre at elever involverte seg. Laerer skulle kun
engasjere seg og samtale om feil og gi ros til elever pa slutten av gkta (Helgesen,
1928). Blom mente derimot at elevene matte fa svar pa sine spgrsmal fra leereren.
Leerer skulle repetere matlaging bade med spgrsmal og instrukser (Blom, 1933).
Veilederen til LKO6 anbefaler, i trad med Bloms anbefaling, a bruke hjelpesp@rsmal for

a bevisstgjgre elever i deres matlagingsarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Et tilbakevendende tema i matlagingsundervisning er hvordan en kan undervise slik at
«teori og praksis gar hand i hand» (Blom, 1933; Grunnskoleradet, 1988; Helgesen,
1928; Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1996). Veiledningen til LKO6 gir
ingen tydelige rad for hvordan en kan handtere teoretiske tema i praktisk matlaging,
men viser til kompetansemalene som inneholder bade et kunnskaps- og et
ferdighetsaspekt (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Veiledningen til M87 gir derimot
konkrete anbefalinger om at «vi samtaler om nar vi arbeider med» (Grunnskoleradet,

1988, s. 43).
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Under laboratoriekjgkkenets ideologi om parallell jobbing kunne det bli mye av det
Blom (1933) omtalte som lite hyggelig kommandering. Nar veiledningen til LKO6
anbefaler laboratoriemodell og parallelljobbing, gis det ingen rad til laererne knyttet til

at modellene kan apne for enveiskommunikasjon (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Leererens kontrolloppgaver knyttes i hovedsak til undervisningsgktas avsluttende fase
og sikring av kvalitet pa arbeidet med hygiene og orden. Helgesen (1928) anbefalte at
inventarlisten skulle ligge til grunn for kontrollen. Under M87 het det ikke kontroll,
men godkjenning. Veiledningen til LKO6 er i liten grad opptatt av kontroll av
etterarbeid. Her oppfordres mat- og helselaererne til 8 sjekke at elevene vet hva de skal
gjore for arbeidet begynner. Det kan handle om a sjekke at elevene har vasket
hendene, at forkle er i bruk og at matvarene som trengs er pa plass (Grunnskoleradet,

1988; Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 101).

Problematisering som undervisningsmate handler om a stille dpne spgrsmal til elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Helgesen (1928) oppfordret ogsa til a stille apne
spgrsmal for a fa frem erfaringer hos elevene. Mens veiledningen til LKO6 gnsker a
utfordre elevers kreativitet for a belyse matlaging i en stgrre sammenheng enn pa

skolekjgkkenet.

Gjennomgangen viser at eldre veiledninger er mer opptatt av a gi laerer rad for
hvordan en kan lykkes med undervisningen, mens veiledningen til LKO6 fokuserer mer
pa elevers lzering. Sammenlignet med veiledningen til LKO6 gir eldre veiledninger i
stgrre grad konkrete rad til laerer bade om ulike former for kommunikasjon og om

hvordan laererne bgr kommunisere.

2.3.3 Faglig innhold i matlagingsundervisningen

Veiledningene har i ulik grad gitt lzerere rad for valg av faglig innhold i

matlagingsundervisningen. | dette underkapitlet rettes oppmerksomheten bade mot
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de tre komponentene matvarer, redskap og metoder, mot hygiene og orden og mot
matretter og oppskrifter. Hensikten er a synliggjgre helheten i den komplekse

matlagingen. Underkapitlet avsluttes med en oppsummering.

Matvarer

Veiledningen for LKO6 er opptatt av at laererne velger matvarer ut fra
barekraftighetskriterier, at de viser handtering av matvarer, og at de konkretiserer
matvarer med navn pa deler og helhet (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Helgesen
(1928) papeker at matvarene skal vaere friske og feilfrie, at elevene skal leere
ngyaktighet og omhu i omgang med dem, og at lzerer skal oppgi kjiennetegn pa darlige
eller falske matvarer. A velge matvarer ut fra sesong og distrikt (det vil si baerekraftig i
dagens terminologi) var ogsa sentralt i veiledningene til M74 og M87
(Grunnskoleradet, 1973, 1988). Samtidig har veiledninger siden Bloms (1933) tid fulgt

hennes rad om & introdusere relevante nye matvarer.

Matlagingsmetoder

Nar matlagingsmetoder behandles, bruker veiledningen til LKO6 begrep som
«teknikker», «grunnleggende prinsipper» og «metoder». Det uttrykkes at kunnskap
om matlagingsmetoder er viktig, men det gis ingen tydelige signal om hva som menes
med metoder, eller rad om formidling av mangfoldet i en og samme matlagingsmetode
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Historisk er det gitt rad om at laerere skal formidle
flere fremgangsmater for en og samme matlagingsmetode (Grunnskoleradet, 1988;
Helgesen, 1928), mens Blom (1933) anbefalte & presentere én fremgangsmate og vaere

konsekvent og konsis.

Trygg mat — hygiene og orden

Hygiene og orden knyttes bade til skolekjgkkenet som rom, til matlagingen og til
personene som lager mat. Veiledningen til M87 poengterer at det skal vaere orden i
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skuffer og skap pa skolekjgkkenet, uten tydelig & uttrykke at det er laerers ansvar. |
samme veileder finnes et brev fra Helsedirektoratet som appellerer til lzerernes
fagkunnskap. Det uttrykkes blant annet at laererne ma forvalte hygiene slik at
matlagingshygienen strykes i hjemmet, samt at matlaging pa skolekjgkkenet ikke skal
medfgre helserisiko (Grunnskoleradet, 1988). Veilederen til LKO6 viser ogsa til faglige
prinsipp nedsatt av helsemyndighetene, og den anbefaler Matportalens
undervisningsmateriell. Ut over det anbefaler veiledningen til LKO6 «[...] a fokusere pa
hygiene og orden under hele arbeidsprosessen. Lag rene omrader og vask opp
underveis. Rydd unna ingredienser rett etter bruk og arbeidsredskaper umiddelbart
etter oppvasken» (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 73). Helgesen var opptatt av at
matlaging skulle vaere en arena for a praktisere naturfagenes teori om hygiene, og at
leereren skulle veere et levende eksempel for elevene hva angikk orden. Orden handlet
blant annet om organisering (Helgesen, 1928, s. 43). Oppvask skulle skje parallelt med

matlaging.

| veiledningen for M74 knyttes hygiene og orden til tid og rutiner. For a spare tid skulle
leerer etablere faste rutiner i vaske- og ryddearbeid som forekommer ofte. Samtidig ble

det advart om at det ikke matte vaere for mange regler (Grunnskoleradet, 1973).

Redskap

Veiledningen til LKO6 sier at undervisning om handredskap skal legge vekt pa
hensiktsmessighet. Redskapene skal konkretiseres for elevene, og de skal kunne
forstas som historisk utviklet (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Veiledningen til M87 er
0gsa opptatt av redskap og hensiktsmessighet. Her utdypes hensiktsmessighet til 3
handle om hvordan redskapet ligger i handen og hvordan det er a bruke
(Grunnskoleradet, 1988). Hensiktsmessighet handler ogsa om effektivitet. Helgesen
(1928) var opptatt av a frigjgre elever fra ungdig bruk av redskap, som for eksempel
maleredskap. Leerer skulle trene elever i a bruke hand og gye som ngyaktige redskap.

Veiledningen til LKO6 synes derimot a veere mer opptatt av bruk av tekniske redskap,
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og den oppfordrer til trening i bruk av forskjellig maleapparat (Utdanningsdirektoratet,

2015b).

Oppskrifter

Nar det gjelder oppskrifter, anbefaler veiledningen til M87 & skrive dem pa tavla
(Grunnskoleradet, 1988). Dette kan redusere tidsbruk pa gjennomgang (Blom, 1933;
Helgesen, 1928). Alternativt mente Helgesen at elever kunne arbeide selvstendig etter
oppskrifter i kokebgker, noe som ogsa ble anbefalt i veiledningen til M74
(Grunnskoleradet, 1973). | dag oppfordres lzerere til 3 ga igjennom og forklare
oppskrifter. Laererne skal ogsa sikre at elevene kan fglge og tolke informasjonen i en
oppskrift, og at de kan orientere seg i en oppskrift og i dagens mylder av oppskrifter

(Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Matretter

| fagets etableringsfase for mer enn hundre ar siden skulle lerer velge hensiktsmessige
matretter ut fra gkonomi, arstid, naeringsstoffinnhold og elevenes kompetanse (Blom,
1933). | dag viderefg@res perspektivene gjennom begrep som «helsefremmende,
barekraftig mat» og «tilpasset undervisning» (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Pa
1930-tallet var gkonomien stram, og tradisjonelle matretter av lokale matvarer var
essensielt (Helgesen, 1928). | veiledningen til M87 diskuteres om det er matretten eller
matlaging som er malet. Her papekes at «matretter ikke er et mal i seg selv, men et
middel til 3 leere en matlagingsteknikk» (Grunnskoleradet, 1988, s. 42). Veiledningen til
LKO6 anser ogsa at kunnskap om matlagingsmetoder er viktig, og angir det som

grunnlag for a kunne skape nye retter (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Oppsummering

Gjennomgangen viser at alle veiledningene gir rad om metoder, redskap, matvarer og
matretter som faglig innhold i mat- og helsefaget. Det kan synes som faget har en
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levende tradisjon for & anbefale bruk av lokale matvarer og a fglge oppskrifter, mens
hva som forstas med matlagingsmetoder er mer uklart. Nar det gjelder redskap, synes
eldre veiledninger a vaere mer opptatt av handredskap, handen og handlag, mens
gjeldende veiledning vektlegger maleredskap og ngyaktighet. | rad for undervisning om
hygiene og orden er det en gjennomgaende anbefaling i alle veiledningstekstene om 3

holde orden og vaske opp underveis i matlagingen og holde orden i redskap og utstyr.

2.3.4 Vurdering av egen matlagingsundervisning

Rad om hvordan lzrere skal vurdere egen undervisning, er gitt liten plass i alle
veiledningene. For Helgesen (1928) var vurdering relevant nar undervisningen ikke
nadde de oppsatte malene, vanligvis pa grunn av at tiden var for darlig anvendt.
Veiledningen til M74 sier at vurdering handler om a fa frem det vesentlige i dagens
arbeid og se det i forhold til malet for leksjonen, mens veiledningen til M84 sier at
laerer ma vurdere vekting av egen undervisning i arbeidet med a vurdere egne elever
(Grunnskoleradet, 1973, 1988). Veiledningen til LKO6 synes ikke a gi rad om hvordan

lerere skal vurdere egen undervisning (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

2.3.5 Matlagingsundervisningens tilbud om utvikling av danning

| og med at mat og helse er et allmenndannende og dannende fag
(Utdanningsdirektoratet, 2006), er det overraskende at veiledningen til LKO6 ikke
utdyper hvordan allmenndanning eller danning kan forstas eller ivaretas giennom
undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2015b). En ma tilbake til Helgesen for a lese
om danningsperspektiv i faget. Hun skriver at «utvikling og dannelse kan oppnas
gjennom tilegnelse av kunnskaper og praktiske ferdigheter» (Helgesen, 1928, s.

28). Helgesen anbefaler at undervisningen skal vaere basert pa elevens erfaringer og at
den skal utvikle elevers selvtenking. Ved det legger hun et formalt danningsperspektiv
til grunn for undervisningen. Samtidig anbefaler Helgesen (1928) ogsa demonstrasjon

som en undervisningsmate. | demonstrasjoner skal arbeidet utfgres i riktig orden, med
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renslighet og n@yaktighet. Laerer skal vaere forbilde, slik at elevene kan kopiere det
som er riktig. Det riktige er knyttet til hvordan matlaging og hygienearbeid utfgres i
borgerskapet (Kristiansen & Kristiansen, 1997). Dette tyder pa at Helgesen (1928) ogsa
gnsket a formidle den riktige kulturen. Med det knyttet hun matlagingsundervisningen

ogsa til en material dannelsesretning.

2.3.6 Veiledningen til LKO6 i lys av rad i eldre veiledninger

Gjennomgangen av to handbgker fra 1928 og 1933 og laereplanveiledninger knyttet til
leereplaner av 1960, 1974, 1987 og 2006 viser at tilfanget av rad til leereres
matlagingsundervisning pa ungdomstrinnet varierer fra plan til plan. Sett i lys av de
fagdidaktiske spgrreordene hva er undervisningens innhold, hvordan undervise
innholdet og hvorfor undervise (Midtsundstad, 2010), synes radene a vaere minst

knyttet til hvorfor.

Veiledningen til LKO6 gir mange rad om undervisningens hva, men radene er lite
konkretisert sammenlignet med eldre dokumenter. Et unntak er matvarer. Rad om
bruk av lokale matvarer, med innslag av «nye» matvarer, har en ubrutt tradisjon i faget
og gis ogsa i veiledningen til LKO6. Mens matretter skulle vaere tradisjonelle i eldre rad,
anbefaler veiledningen til LKO6 a bruke matlagingsmetoder til a utvikle nye matretter.
A undervise flere sammenfallende matlagingsmetoder fremkommer som rad i eldre
planer, men Igftes ikke frem som et tema i veiledningen til LKO6. Redskap |gftes
derimot i noen grad frem som ledd i matlaging i veiledningen til LKO6, men det gis ikke
rad om a vektlegge handlag, kvalitet og kritisk bruk slik det gjgres i eldre veiledninger.
Med henblikk pa trygg mat gir eldre veiledninger i stgrre grad rad til leereren om
hvordan ivareta orden og hygiene i skolekjgkkenet, og hvordan formidle dette
gjennom undervisning, enn veiledningen til LKO6. Veiledningen til LKO6 gir rad om a
holde orden underveis og a bruke Matportalens undervisningsmateriell som er mer

preget av teori om hvorfor.
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| denne avhandlingen er skolekjpkkenet og tidsaspektet gitt oppmerksomhet som
matlagingsundervisningens rammer. Veiledningen til LKO6 gir ingen rad om utforming
av skolekjgkken. Slike rad finnes kun i veiledninger frem til og med M87. Tidsrammer
omhandles derimot i alle handbgker og veiledninger. Det spesielle med veiledningen til
LKOG6 er at det i liten grad gis rad om hvordan matlaging kan optimeres innenfor gitte

tidsrammer. | stedet presenteres tid som en noe fleksibel ramme.

Nar det gjelder rad om undervisningens hvordan, sa anbefaler alle veiledninger a bruke
demonstrasjon. Likevel er det kun de eldste veiledningene som gir rad om hvordan en
bor gjennomfgre en demonstrasjon. Samtidig synes veiledningen til LKO6 i stgrre grad
a vektlegge problematisering og veiledning i praktisk undervisning sammenlignet med
eldre veiledninger som i stgrre grad ga rad om a modellere. Samtale og undersgking

star likevel sterkt bade i veiledningen til LKO6 og hos Helgesen (1928).

Med henblikk pa organisering av elever gir eldre planer i stgrre grad rad til leerere om
hva som kreves for a gjiennomfgre ulike former for organisering, og om
organiseringens sterke og svake sider sett i lys av undervisningsmater. Veiledningen til
LKO6 gir kun fa rad om organisering. Den gir ogsa fa rad om planlegging av
matlagingsundervisning sammenlignet med veiledninger fra fer 1974, som alle legger
vekt pa at redskap og matvarer ma veere funksjonelle og pa plass. For gvrig er det kun

Helgesen (1928) som gir rad om hvordan en kan legge til rette for elevers danning.

Veiledningen til LKO6 gir mange rad, men radene forutsetter at leererne har
fagkompetanse. Et eksempel er a anbefale laboratorieorganisering uten nseermere
utdyping om hva det krever av utstyr, et annet er a vaere taus om planlegging og
praktisk tilrettelegging av praktisk matlagingsundervisning, og et siste er a vaere taus
om lzerers ansvar for vedlikehold av og undervisningsfokus pa redskap. Det kan synes
som radene i veiledningen til LKO6 i mindre grad vil bidra til praktiske Igsninger for

laererne enn de mer konkrete radene som er gitt i eldre veiledninger.
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2.4 Problemstilling, forskningsspgrsmal og design

Siden 1928 har handbgker og veiledninger til leereplaner i mat- og helsefaget
skriftliggjort erfaringsbasert kunnskap med den hensikt a gi rad til laerere som
underviser i faget. Et type rad som gar igjen, er knyttet til tidsorganiseringen av
matlagingsundervisningens innhold. Samtidig viser nasjonal og internasjonal forskning
at leerernes didaktiske valg ikke synes a optimere faglige tema som trygg mat og
matvarekunnskap i et tidsperspektiv (se underkapittel 1.4.2). Denne diskrepansen har
vekket min interesse for en apen tilnaerming til matlagingsundervisning for a
undersgke hva som skjer pa skolekjgkkenet. Pa dette grunnlag ble avhandlingens

overordnede problemstilling formulert slik:
Hva skjer i mat- og helselaerernes matlagingsundervisning pG ungdomsskolekjskkenet?

Med henblikk pa a beskrive ukjente forhold i matlagingsundervisningen pa
skolekjgkkenet, er det formulert en apen problemstilling som etterlyser data om
karakteristiske trekk ved laerernes handlinger. Det gir avhandlingen et eksplorerende
design, hvor kvalitative data synes mest hensiktsmessig for a belyse problemstillingen
(Grgnmo, 2016, s. 79). Den overordnende problemstillingen operasjonaliseres
gjennom to forskningsspgrsmal som hver for seg er fgrende for avhandlingens to

studier.

Forskningsspgrsmal for studie 1: Hva er mat- og helselaerernes hovedutfordring i deres

matlagingsundervisning pd ungdomsskolekjgkkenet, og hvordan hdndterer de den?

Forskningsspgrsmal 1 skal gi innblikk i hvordan lzererne handterer det komplekse
mangfoldet i matlagingsundervisningen pa skolekjpkkenet. Ved a fokusere pa leereres
hovedutfordring i matlagingsundervisningen og hvordan de Igser den, apner
spgrsmalet for a sgke etter et emisk perspektiv pa hva laererne anser som essensielt i

sin matlagingsundervisning.
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Studie 2 tar utgangspunkt i det sentrale og overraskende funnet om rutinisering som
kom frem gjennom studie 1. Hensikten med studie 2 er todelt. Hensikt nummer en er 3
innhente mer kunnskap om hvordan leererne underviser rutinisering, da rutinisering
kan ha relasjoner til tidsaspektet som ligger til grunn for avhandlingens overordnede
problemstilling. Hensikt nummer to er & undersgke hvordan laerernes undervisning
imgtekommer skolens danningsoppdrag. Det er to grunner for a undersgke dette. For
det fgrste synes ikke danning a ha vaert tema i laereplanenes veiledningstekster etter
1928. Danning er med andre ord ikke sentralt i fagfeltets erfaringsbaserte kunnskap.
For det andre er danningsperspektivet Igftet frem i LKO6 (se underkapitlene 1.5.1 og
2.3.5) uten at veiledningen til laereplanen utdyper temaet, og danningsperspektivet er
ogsa sentralt i ny Overordnet del — verdier og prinsipper for grunnopplaeringen som
gjelder fra hgsten 2020 (se underkapittel 1.5.1). | et fremtidsperspektiv vil det vaere
vesentlig a tilby studenter i GLU forskningsbasert kunnskap om hvordan
matlagingsundervisningen kan tilby danningsmuligheter. Pa dette grunnlag ble

forskningssp@grsmalet for studie 2:

Forskningsspgrsmal for studie 2: Hva betyr mat- og helselaerernes didaktiske valg i

undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers danningsmuligheter?
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3 Vitenskapsteoretisk forankring. Forskningsetiske
vurderinger

Hensikten med dette kapitlet er a beskrive avhandlingens vitenskapsteoretiske
tilknytning som grunnlag for metodologiske og forskningsetiske betraktninger. Kapitlet
tar utgangspunkt i avhandlingens problemstilling, for sa a reflektere over hvordan min
ontologiske og epistemologiske forstaelse henger sammen. Selv om det kan veere
vanskelig a skille strengt mellom ontologiske og epistemologiske tilknytninger, sgkes
de beskrevet hver for seg i delkapitlene 3.1 og 3.2. Samtidig har kapitlet om ontologi

ogsa epistemologiske innslag.

De ontologiske og epistemologiske tilknytningene gir grunnlag for metodologiske
refleksjoner om hvordan sann kunnskap, som for meg skal tilstrebes a vaere sa ngytral
som mulig og relevant for problemstillingen, kan fremskaffes (Alvesson & Skéldberg,
2015; Grgnmo, 2016). Metodologiske refleksjoner gjgres i delkapittel 3.3. Delkapittel

3.4 omhandler overordnede forskningsetiske betraktninger for avhandlingen.

3.1 Avhandlingens ontologiske forankring

Med problemstillingen Hva skjer i mat- og helselaerernes matlagingsundervisning pé
ungdomsskolekjskkenet? er den sosiale virkeligheten i avhandlingen avgrenset til
leerernes forarbeid og til giennomfgring av matlagingsundervisning pa skolekjgkkenet.
Forarbeid skjer uten elever, undervisning er med elever. Begge deler er avgrenset til
skolekjgkkenets fysiske og sosiale miljg. Denne virkeligheten eksisterer uavhengig av
min forstaelse av den. Det knytter avhandlingens virkelighet og det ontologiske
fundamentet til realismen. | realismen slas det fast at det finnes en ytre, observerbar
virkelighet bestaende av entiteter, ting og handlinger, som eksisterer uavhengig av den
som observerer (Kvarv, 2010; Waring, 2012). | denne avhandlingen forstas ting som
objekter, redskap og inventar, og disse tilsvarer skolekjgkkenets redskap, mens

handlinger er det mangfold av mer eller mindre observerbare faglige, didaktiske og
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organisatoriske aktiviteter som laererne utfgrer i sin matlagingsundervisning (se tabell

3 i underkapittel 2.3.2).

Innenfor realismen finnes forskjellige vitenskapsteoretiske forankringsmuligheter for
kvalitativ forskning. Nar denne avhandlingen sgker a avgrense og uttrykke en
virkelighet sa objektivt eller ngytralt som mulig gjennom begrep, leder det til
begrepsrealisme (Kvarv, 2010). | begrepsrealisme er allmenne begrep forankret i
virkelige ting, de uttrykker mer enn det som tilsynelatende faller inn under dem. Det vil
si at de har implikasjoner som kan utforskes naeermere. Allmenne begrep brukes for a
gjodre en ngytral virkelighet erkjennbar (Alvesson & Skéldberg, 2015; Kvarv, 2010). En
slik begrepsrealisme er teoretisk utdypet hos en av pragmatikkens fremste talsmenn,
Charles Sanders Peirce (1839-1914). Sentralt i Peirces pragmatisme er hans semiotikk
og «ideen om at et begrebs mening er identisk med begrebets mulige praktiske

konsekvenser under forestillede omstaendigheder» (Dinesen & Stjernfelt, 1994, s. 7).

Peirce (1994) anser at virkelighetens entiteter har et mangfold av egenskaper med et
mangfold av potensielle meninger. De bestar av enkeltelementer som er ordnet i en
rekkefglge, hvor det kun er enkeltelementene som er umiddelbart sansbare i
gyeblikket, som en fornemmelse. En fornemmelse er forbi fgr den kan reflekteres.
Mine tanker er summen av slike fornemmelser. Mgter med entiteter vekker min
oppmerksomhet og pavirker tenking og hukommelse, slik at jeg kan forsta entitetene.
Det vil si at jeg ma ha erfart en handling for a kunne forsta den. Pa denne bakgrunn
mener Peirce (1994, s. 216) at «]...] objekter, som er umiddelbart naerveerende i vores

bevidsthet nar de erfares, virkelig eksisterer udenfor bevidstheden, slik som de erfares

[...]».

Nar bade oppfattede og forestilte egenskaper ved entiteter pa skolekjgkkenet skal
begrepssettes, skjer det ved hjelp av Peirce (1994) sin meningsteori. Teorien legger en
tretrinns kategoriseringsprosess basert pa tegn til grunn. Gjennom bruk av begrepet

tegn, som jeg forstar som en slags form for beskrivelse, viser teorien at det er
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relasjoner mellom virkelige entiteter, min sansing og erfaring og tegnet som til slutt

begrepssetter entiteten. Relasjonen gir begrepene mening eller innhold.

| ferste kategoriseringsprosess gis det et tegn til det som vekker min fornemmelse og
utgjer min umiddelbart oppfattede kvalitative sansing av en egenskap i entiteten.
Tegnet kalles ikon (Peirce, 1994). | andre kategoriseringsprosess knyttes sansingen til
et objekt og identifiseres og erfares som egenskaper. Det avgrenser entiteten og
oppretter en forestilling om egenskaper, hva som skjer i en handling. Tegnet som gis,
uttrykkes som indeks. | tredje kategoriseringsprosess mgtes det sansede og de erfarte
egenskapene. Det gir forstaelse, som igjen gir mening. Om begrepssetting i tredje
kategoriseringsprosess skriver Peirce: «Thirdly, there are symbols, or general signs,
which have become associated with their meanings by usage» (Peirce Edition Project,
1998, kapittel 2, s. 5). Tegnet symbol skal gjgre det mulig a forsta det vi ser. Symbolet
trekker slutninger. Peirce (1994) anser at symbol, som tegn i tredjeheten, gis en type
menneskebestemt lovmessighet hvis det er enighet om betydning. Egenskaper som
uttrykkes gjennom symbol, kan derfor anses som uttrykt gjennom allmenne begrep.

Symbolbruk sprer seg, og symbolets betydning vil gke.

Peirces begrepsrealisme bygger pa teorien om at «[a]l menneskelig teenking og
meningsdannelse indeholder et vilkarligt, tilfeldigt element, afhaengig af
begransningerne i det pagaldende individs omstaendigheder, formaen og
tilbgjeligheder; et element af feiltagelse, kort sagt» Peirce (1994, s. 212). For a
korrigere for dette vilkarlige, kreves at flere forskere innenfor et felt produserer rikelig
med kunnskap. Hvis det er tilstrekkelig informasjon, tid og mulighet for forskning og
tenking, har menneskelig meningsdannelse «[...] en universell tendens til i det lange
Igb at antage én bestemt form som er sandheten» (Peirce, 1994, s. 212). Den
virkelighet som jeg kan frembringe om laerernes matlagingsundervisning i dette
prosjektet, vil derfor kun vaere en forelgpig antagelse om sannheten, fgr en mer og

mer fullkommen virkelighet kan fremtre pa sikt, giennom ytterligere
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forskningsprosesser og eventuell konsensus blant flere forskere (Peirce, 1871;

Wormnes, 1996).

3.2 Avhandlingens epistemologiske refleksjoner

Hensikten med dette delkapitlet er @ presentere hvordan en kan oppna en mest mulig
negytral kunnskap om egenskapene i leerernes matlagingsundervisning pa
skolekjgkkenet. Teori om en mest mulig ngytral kunnskapsutvikling finnes, som nevnt i
delkapittel 3.1, ogsa hos Peirce. Hans tegnteori kan fortelle hvordan tegn kan gi
grunnlag for systematisk utvikling av kunnskap og allmennbegrep ved reduksjon av et
observert sansemangfold gjennom de tre slutningsprosessene induksjon, abduksjon og

deduksjon (Gullvag, 1972).

Peirce (1994) omtaler slutningsprosessene ogsa som argumentasjonsprosesser, basert
pa at han betrakter de tre argumentene deduksjon, induksjon og abduksjon som
gjensidig avhengig av hverandre. Argument er en type tegn bestaende av en premiss
som sgker en konklusjon for a fullbyrde argumentet, slik at det kan bevege seg i
retning av en mening. Et argument tilhgrer tredje kategoriseringsprosess, har status
som en menneskeskapt lovmessighet og betraktes som sant hvis det er enighet om det
(Dinesen & Stjernfelt, 1994). For denne avhandlingens del vil det si at
argumentasjonsprosesser skal redusere mangfoldet av sanseinntrykk jeg opplever pa
skolekjgkkenet, til en enhet som begrepssettes med et allmennbegrep, og pa den
maten fremkalle en sannhet som kan gi meg som forsker ro, inntil ny kunnskap

utfordrer min sannhet.

| induksjon fremstar premissen som et spgrsmdl som over tid vil redusere
sansemangfoldet ved at entiteter som har sammenfallende egenskaper, vil
kategoriseres i felles kategorier. En induktiv konklusjon vil ifglge Pierce bli
rettferdiggjort ved «[...] at konklusionen bliver ndet ved en metode, som hvis man

standhaftigt holder fast ved den, i det lange Igb ma fgre til sand viden i de tilfeelde,
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hvor den bliver anvendt, enten pa den eksisterende verden eller pa en eller anden
verden, man kan forestille seg» (Peirce, 1994, s. 150). Slik kondensering av innhold
frembringer kunnskap om det som allerede er kjent (Alvesson & Skoldberg, 2015;

Peirce, 1994).

Deduksjon reduserer sanseinntrykk fra observasjoner ved a kategorisere sanseinntrykk
i distinkte kategorier. Deduksjon fastslar et forhold uten a forklare, og bygger pa at det
er enighet om at premissene er sanne. Det vil si at hvis kategorienes innhold er sanne,

vil det fgre til sanne konklusjoner (Peirce, 1994).

Abduksjon er en form for gjetting og har sin egen slutningsregel som slutter fra en
eksisterende entitet hvor jeg undrer meg over noe underliggende. Spgrsmal vil
avgrense og sgke etter «det jeg undrer meg over». Sett i lys av regler, normer eller
teorier vil «det jeg undrer meg over» sa kunne gi ny kunnskap om det underliggende i
entiteter (Danermark, Ekstrom, Jacobsen & Karlsson, 2003, s. 183; Peirce, 1994, s.
145). For 3 komme frem til en mest mulig ngytral kunnskap stilles tre krav til spgrsmal
(Peirce, 1994, s. 162). For det fgrste ma flere spgrsmal prgves ut for a indikere hva
resultatene kan bli. For det andre ma ikke sp@rsmalene lases til forforstaelser. For det
tredje ma prosessen vaere transparent. Hvis disse kravene er oppfylt, kan abduksjon
komme til slutninger som innebaerer ny kunnskap som ledd i en sgken etter mer

fullkommen kunnskap om virkeligheten (Peirce Edition Project, 1998).

Det finnes forskjellige former for abduksjon. Bertilsson (2004) viser til Umberto Eco
som skiller mellom fire typer abduksjon basert pa rammene for abduksjonens
slutninger. | en over-kodet abduksjon er rammene preget av kulturelt betinget,
hverdagslig umiddelbarhet, en slutning «uten a tenke». | under-kodet abduksjon gjgres
en mer kontrollert slutning, basert pa rammer som kan gi flere mulige tolkninger.
Rammene kan vaere teorier, lovverk eller hverdagssituasjoner (Bertilsson, 2004;
Danermark et al., 2003, s. 185-188). En tredje form for abduksjon er meta-abduksjon.

Meta-abduksjon er nytenking som kan oppsta pa bakgrunn av radvillhet etter mgter
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med «vanskelige ngtter» som ikke passer til vare forventninger eller forestillinger.
Gjennom meta-abduksjon kan det skapes nye rammer eller hypoteser for tolkning av
«ngttene». Meta-abduksjon finner sted bade i vitenskapen og i dagliglivet. Innenfor
vitenskapen gar meta-abduksjon gjennom kritiske vurderinger og tester som grunnlag
for den fjerde formen for abduksjon, nemlig kreativ abduksjon. Kreativ abduksjon kan
fare til revolusjonerende nyskapning i vitenskapen. | dagliglivet stilles ikke samme krav
til kritisk vurdering av meta-abduksjon. | stedet er det menigmanns feilbarhet som

setter rammer for meta-abduksjon i hverdagen (Bertilsson, 2004).

Nar Peirce beskriver induktive, abduktive og deduktive slutningsprosesser, legger han
sin tids tradisjonelle hypotetisk-deduktive metode til grunn, som bygger pa hypoteser
som deduserte forutsigelser (Skagestad, 1978). Min bruk av induktive, abduktive og
deduktive prosesser ma derfor tilpasses min kvalitative avhandling med intensjon om a
frembringe mest mulig ngytral kunnskap for a besvare avhandlingens to forskjellige
forskningsspgrsmal. Det vil medfgre at induksjon, abduksjon og deduksjon vil ha
forskjellige roller i de to studienes metodologiske tilneerminger. Dette kommer jeg

tilbake til i neste delkapittel.

3.3 Metodologiske refleksjoner

Hensikten med dette delkapitlet er & gi en retning for valg av metoder for innhenting
av kvalitative, mest mulig ngytrale data i trad med Peirces pragmatiske epistemologi
som ble diskutert i delkapittel 3.2. Data skal ikke bare belyse problemstilling og
forskningsspgrsmal, men ogsa bygge pa en mest mulig ngytral forstaelse av

virkeligheten i trad med Peirces pragmatiske ontologi beskrevet i delkapittel 3.1.

Ifglge Mertens (2010, s. 38) kjennetegnes en pragmatisk forskningstilnaerming ved at
den anser bruk av flere forskningsmetoder som akseptabelt og relevant for a oppna

troverdige funn om det som etterspgrres i problemstilling og forskningsspgrsmal.
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Bade den overordnede problemstillingen og de to forskningsspgrsmalene i denne
avhandlingen sgkes besvart ved hjelp av data fra en matlagingsundervisning som er rik
pa detaljer. | slike situasjoner anbefaler Peirce (1994) a samle data gjennom
observasjon. Observasjon tillater at forsker komme tett pa laerernes
matlagingsundervisning. Observasjon apner ogsa for a fange laerernes valg uten a legge
deres subjektive fortolkning av egen praksis til grunn, i motsetning til for eksempel
intervju (Fangen, 2011, s. 172). Observasjon synes derfor som en relevant metode for
datainnsamling i mine to studier som begge, pa hver sin mate, sgker data om detaljer i

matlagingens mange entiteter.

Men de to forskningsspgrsmalene, som er fgrende for hver sin studie, er av ulik
karakter og innbyr derfor til bruk av forskjellige metoder for analyse. Det fgrste
forskningsspgrsmalet — Hva er mat- og helselaerernes hovedutfordring i deres
matlagingsundervisning pd ungdomsskolekjgkkenet, og hvordan hdndterer de den? —
skal besvares i studie 1. Spgrsmalet har en beskrivende og eksplorerende karakter, og
malet er a analysere frem laerernes perspektiver fra et detaljrikt handlingsrettet
datamateriale. | slike situasjoner vil analysemetoder som benytter abduksjon, bidra til
a avgrense det underliggende i datamaterialet, og gjennom begrepssetting sgker de a
fa frem laerernes meninger som ligger latent i materialets handlinger (Danermark et al.,

2003; Peirce, 1994).

Forskningssp@grsmalet i studie 2 har, i trad med Grgnmo (2016, s. 79), ogsa en
beskrivende karakter. Men i motsetning til det eksplorerende perspektivet i
forskningsspgrsmal 1, har dette spgrsmalet en tydelig presisjon rettet mot skolens
danningsoppdrag: Hva betyr mat- og helseleerernes didaktiske valg i undervisningens

rutinisering av trygg matlaging for elevers danningsmuligheter?

For a analysere frem et mest mulig ngytralt bilde av eksplisitte egenskaper, synes
analysemetoder basert pa deduktivt utviklede kategorier a vaere hensiktsmessig. |

studie 2 vil det si at datamaterialet skal systematiseres i kategorier basert pa
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teoribegrep som er relevante for problemstillingen. Hvis kategoriseringen er
samvittighetsfullt utfgrt, vil slutningen fgre til sa ngytrale konklusjoner som mulig i

denne sammenheng (Grgnmo, 2016; Peirce, 1994).

De nevnte prinsipielle fgringene for valg av metoder og analysestrategier for studie 1
og studie 2 skal gi et empirinaert drgftingsgrunnlag, som kan fremskaffe ny og mest
mulig ngytral kunnskap om problemstillingen Hva skjer i mat- og helselaerernes

matlagingsundervisning pG ungdomsskolekjgkkenet?

3.4 Forskningsetiske betraktninger

Hensikten med dette delkapitlet er & presentere hvordan avhandlingen har sgkt a
ivareta forskningsetisk skjgnn og refleksjon for a gjgre valg i trad med etiske
retningslinjer fra De nasjonale forskningsetiske komiteene (2016). Retningslinjene
angar pa den ene siden forskernes og forskningsmiljgenes interne forskningsarbeid, og
pa den andre siden hvordan forskerne skal ivareta forskningens deltagere og
forventninger fra samfunnet for gvrig, sakalte eksterne forhold (Grgnmo, 2016; NESH,

2016).

| delkapittel 3.4 presenteres forskningsetiske betraktninger som er felles for
avhandlingens to studier. | underkapittel 3.4.1 presenteres refleksjoner og handlinger
angaende eksterne forhold som ivaretagelse av deltagernes konfidensialitet og ansvar
for forskningsformidling. | underkapittel 3.4.2 presenteres interne forskningsetiske
refleksjoner knyttet til egen institusjon og valg for a etablere tillit til meg og min
forskning. Forskningsetiske refleksjoner relatert til henholdsvis studie 1 og studie 2

presenteres i underkapitlene 4.6.3 og 5.4.1.
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3.4.1 Forskningsetiske eksterne forhold

Sentralt i eksterne forskningsetiske refleksjoner er ivaretagelse av deltagernes
konfidensialitet. Alle deltagere som aktivt bistar med a skaffe informasjon gjennom
observasjon og intervju, skal beskyttes mot identifisering (Fangen, 2011; NESH, 2016).
Ivaretagelse av anonymitet ble derfor sentralt fra fgrste kontakt med feltet. Leste e-
poster ble enten slettet eller lagret i egne mapper i Outlook, og telefonsamtaler ble
giennomfgrt i enerom. Avtaler ble enten skrevet i et dokument pa Word og lagret pa
eget sted i institusjonenes server eller anonymisert i kladdebgker som ble brukt for
feltnotat. Feltnotat ble oppbevart i mapper i min laste skrivebordsskuff i mitt
kontorfellesskap. Et ledd i anonymiseringen var ogsa a usynliggjgre mine aktiviteter for
omverdenen. | sa mate burde jeg valgt et annet begrep enn «datainnsamling» for

markering i egen Outlook-kalender.

Skolers anonymitet ble ivaretatt gjennom bruk av pseudonym i alle tekster. Videre ble
presentasjon av skolekjgkkens plantegninger — for a vise leerers gangveier og plassering
av basekjgkken og filmkamera — utelatt for a ivareta anonymisering. Laererne ble av
samme grunn ogsa gitt pseudonym i feltnotat og transkripsjoner, og de er kun omtalt
som laerere i avhandlingen. Informasjon om laerernes utdanning, alder, erfaring og
stillingsprosent ble innhentet i mgte med laererne og eventuelt i e-post. Slik
informasjon ble straks anonymt satt inn i tabeller, og e-postkommunikasjonen ble

slettet.

For a styrke intern konfidensialitet, det vil si unnga at laerere gjenkjenner hverandre
(Fangen, 2011), ble det vurdert a endre matvarer og menyer. Men det medfgrte
utfordringer knyttet til datavaliditet, og ble ikke realisert. | stedet ble presentasjon av

menyer lgsrevet fra skoler (se tabellene 8 og 16).

Avhandlingens bruk av sitat og beskrivelse av handlinger gir, selv om de er
anonymisert, en viss mulighet for at ikke bare kollegaer, men ogsa tidligere elever, kan
gjenkjenne laererne. Min streben etter a gi et etterrettelig bilde av det underliggende i
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lerernes mangfoldige handlinger, uten a utlevere lett gjenkjennbare utsagn og
handlinger, gkte i sd mate leerernes konfidensialitet, samtidig som det ogsa ivaretok
leerernes integritet ved publisering av forskningen. Den lange tiden mellom
datainnsamlingen og publisering av avhandlingen gkte ogsa leerernes konfidensialitet

(Fangen, 2011; NESH, 2016; Tangen, 2013).

Elever, assistenter og personer som er omtalt, uten a vaere direkte inkludert i
forskningen, anses som tredjepart i forskningen. Deres konfidensialitet skal ogsa
ivaretas (NESH, 2016). | denne avhandlingen gjelder det f@rst og fremst elever og
skoleledelse. Den enkelte elevs konfidensialitet ivaretas ved at hen tilfeldig refereres til
som hun, han eller hen i skriftlige fremstillinger, og ved at presentasjon av sitat er
Igsrevet fra skoler. Konfidensialiteten til elever ivaretas ved at de kun presenteres som
et antall tilstedevaerende elever pa en skole som er gitt et pseudonym (se tabellene 7
og 15). Rektorer og inspektgrer ble, i tillegg til at skoler var anonymisert, omtalt som

ledelse, ikke pa stillingsniva. Assistenter og gjester siteres ikke i avhandlingen.

3.4.2 Forskningsetiske interne betraktninger

Interne forskningsetiske refleksjoner som angar forskernes og forskningsmiljgenes
selvregulering, er knyttet til tema som dpenhet, redelighet, habilitet og akademisk

frihet (NESH, 2016).

Hva akademisk frihet angar, kan egen institusjons velvillighet overfor forskning i det
lite utforskede fagfelt mat og helse Igftes frem (se delkapittel 1.4). Etter at dette
prosjektets kommisjonsgodkjente prosjektsgknad i sin tid tapte konkurransen om en
formell stipendiatstilling, apnet fakultetsledelsen og ph.d.-programstyret for
Pedagogiske ressurser og laereprosesser, etter sgknad, for opptak i programmet.
Fakultetets, instituttets og programstyrets tilrettelegging for forutsigbarhet i
veiledningsressurser og FoU-tid gjorde det mulig & giennomfgre forskningsprosjektet.

Institusjonens velvillighet overfor forskningsbasert kunnskapsproduksjon i et lite
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utforsket fagfelt tyder pa forskningsetiske refleksjoner i trad med NESH (2016) sin

oppfordring om at forskning skal styres av mer enn etablerte interesser og tradisjoner.

Habilitet eller upartiskhet er knyttet til forskningsetiske overveielser som forskere selv
ma gj@re for a skape tillit bade hos deltagere og i samfunnet for gvrig (NESH, 2016).
Som forsker og laererutdanner gnsket jeg a unnga interesse- og rollekonflikter som
kunne oppsta ved a gi forskningen et avgrenset typisk leererutdanner-perspektiv.
@nsket om a styrke habilitet og skape tillit spesielt i grunnskolen bidro til

avhandlingens apne tilnaerming og sgk etter emisk kunnskap.

Ytterligere refleksjoner og valg som er gjort for a skape tillit til forskning og forsker, er
tilstrebet presentert fortlgpende gjennom presentasjonen av avhandlingens to studier,
og i de to tidligere nevnte underkapitlene om forskningsetikk i studie 1 og studie 2. Nar
det gjelder den apne tilnarmingen med sgk etter emisk kunnskap i studie 1, er
refleksjoner og beslutninger beskrevet med tanke pa a unnga et detaljniva som kan

gjore teksten uoversiktlig (Fangen, 2011).
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4 Metode, design og resultat for studie 1

Hensikten med dette kapitlet er a skrive frem forskningsprosessene som fglger av
forskningsspgrsmalet Hva er mat- og helselaerernes hovedutfordring i deres

matlagingsundervisning pd ungdomsskolekjgkkenet, og hvordan hdndterer de den?

| delkapittel 4.1 gjgres det rede for valg av klassisk grounded theory (heretter klassisk
GT) som metodologi og dilemmaer knyttet til min forskerrolle. | delkapittel 4.2
presenteres feltet, opphold i feltet og hvordan deltagere er rekruttert til tre forskjellige
datainnsamlinger. | GT, hvor analysearbeidet er grunnlag for rekruttering av nye
utvalg, presenteres ofte rekruttering av deltagere sammenstilt med analysearbeidet. |
denne studien syntes det mer naturlig a presentere rekruttering av deltagere og

analysearbeid adskilt i to delkapitler.

| delkapittel 4.3 utdypes metodearbeidet knyttet til datainnsamling og datagrunnlag
for studie 1. | delkapittel 4.4 presenteres analysearbeid og funn. | delkapittel 4.5
diskuteres og reflekteres det over funn i lys av relevant litteratur. | delkapittel 4.6

reflekteres det over kvaliteter i analysearbeidet og studie 1.

4.1 Klassisk grounded theory— overveielser og teoretisk forankring

Hensikten med dette delkapitlet er & presentere overveielser knyttet til valg av klassisk
GT. Det skjer i underkapittel 4.1.1. Her forklares ogsa begrepet «teoretisk sensitivitet».
| underkapittel 4.1.2 presenteres og reflekteres det over prosedyrer i klassisk GT i lys

av Peirces teorier.

4.1.1 Overveielser, klassisk grounded theory og teoretisk sensitivitet

Det var motivasjonen om a fa frem emisk kunnskap om leerernes matlagings-

undervisning pa skolekjgkkenet som fgrte studie 1 til metodologien GT. GT baserer seg
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pa kvalitative data og er hensiktsmessig i denne avhandlingen da metodologien
ivaretar pragmatismens ide om at mening kan skapes ved a begrepssette
underliggende mgnster i handlinger. | tillegg kunne GT mgte mitt behov for eventuelt a
benytte varierte metoder i datainnhentingsarbeidet (Alvesson & Skdldberg, 2015;

Creswell, 2013; Hartman, 2001).

Det er tre retninger innen GT — klassisk GT, Strauss’ GT og konstruktivistisk GT — som
har noen likheter og noen forskjeller. Felles er fokus pa deltagernes handlinger og
prosesser, at datainnsamling og analyse skjer samtidig og repeterende, og at deltagere
velges suksessivt ut fra behov som fremkommer gjennom analyse. Videre legger alle
GT-retningene empiri, sammenligningsprosesser, induksjon, abduksjon og deduksjon
til grunn for & begrepssette deltagernes handlinger og samle like begrep i kategorier.
Forholdet mellom kategoriene skal generere teori som er forankret eller grunnet i det

undersgkte feltet (Hartman, 2001; Thornberg & Charmas, 2014).

Forskjellene mellom de tre retningene handler om at klassisk GT skal mgte feltet med
apenhet og en apen problemstilling for a sgke indikatorer i handlinger som kan
indikere hva som skjer. S8 sammenlignes indikatorer. Indikatorer med felles trekk
kodes med et begrep som er dekkende for handlingene. Pa den maten anser Glaser
(1978, s. 62) at begrep fremkommer gjennom handlingene. Strauss’ GT tilnaermer seg
feltet med en avgrenset problemstilling og tilfgrer dermed begrep som sgker etter
spesielle data i materialet. Det gir funn som er basert pa forskerens interessefelt i
stedet for deltagernes (Charmaz, 2014; Gynnild, 2014; Hartman, 2001). Mens Charmaz
(2014) med sin konstruktivistiske GT anser at forskeren begrepssetter handlinger i
feltet ved & konstruere begrep og kategorier som et resultat av interaksjon mellom
feltet og den erfaring forskeren har og de spgrsmal forskeren stiller. Pa denne
bakgrunn anser jeg at klassisk GT best vil ivareta det emiske perspektivet og mitt gnske

om stgrst mulig grad av ngytralitet i funnene (se delkapittel 3.3).
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Samtidig er klassisk GT kritisert for a se bort fra at forskeres teorier eller kunnskap
pavirker arbeidet i de innledende faser og dermed hindrer at det som er essensielt for
deltagerne, kommer frem (Alvesson & Skoldberg, 2015; Silverman, 2001). Til det sier
Glaser og Strauss (1967) at forsker ikke er en tabula rasa, men har et perspektiv som er
ngdvendig for d se relevante data i feltet og kunne abstrahere disse til koder og
kategorier. Denne innsikten, teoretisk sensitivitet, skal brukes nennsomt og hindre
utvikling av uklare, ulne kategorier, noe som ifglge Alvesson og Skdldberg (2015, s.
154) kan veere en fare i GT. De advarer ogsa mot at naerhet til deltagere kan fgre til
utvikling av kunnskap om det som allerede er implisitt eller eksplisitt kjent i feltet, og
at det kun skapes triviell kunnskap. Dette er selvfglgelig en stor fare for meg som har
lang erfaring i faget. Men med en genuin nysgjerrighet etter ny kunnskap om laerernes
emiske kunnskap har jeg tilstrebet en kontinuerlig kritisk og serlig bruk av min

teoretiske sensitivitet i forskningsarbeidet.

A bruke teoretisk sensitivitet kritisk handler om 3 balansere mellom to kontraster. P3
den ene siden handler det om a mgte feltet med apent sinn og vaere apen for det som
faktisk skjer — og ikke begynne a filtrere data gjennom forhandsdefinerte hypoteser og
forutsetninger — og pa den andre siden a bruke min kunnskap og mine forforstaelser,
erfaringer og ferdigheter i mat- og helsefaget for a sgke etter nyanser i datamaterialet.
Den teoretiske sensitiviteten er sentral for begrepsutviklingsarbeidet og trenes,
bevisstgjgres og utvikles giennom forskningsprosessene (Glaser, 1992; Glaser &
Holton, 2004). For a ivareta det apne sinnet, det vil si la forskningen styres av empiri,
advares det mot a lese litteratur eller teori om eget forskningsfelt i forskningens
innledende faser. Det kan tvinge data inn i kategorier som ikke er relevante for feltet

(Glaser, 1998; Glaser & Strauss, 1967).

A anta at jeg kan mgte matlagingsundervisningen p& ungdomsskolekjskkenet med
apent sinn etter mange ar med matlagingsundervisning i GLU og videreutdanning av
leerere, kan utfordre troverdigheten til forskningen. Spgrsmalet om troverdighet kan,

ifglge Fangen (2011), mgtes med at forsker tydeliggjgr sine forforstaelser og teoretiske
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forutsetninger. Min kunnskap og undring og mine forforstaelser er presentert i kapittel

1, mens sentrale trekk i min erfaringsbaserte kunnskap kommer frem i kapittel 2.

Intensjonen med denne studien er & beskrive leerernes hovedutfordring og hvordan de
Igser den i den komplekse matlagingsundervisningen pa skolekjgkkenet. Denne
tilneermingen er i trad med det Glaser (2012, Introduction) beskriver slik: «Multiple
perspectives among participants is often the case and then the GT researcher comes
along and raises these perspectives to the abstract level of conceptualization hoping to
see the underlying or latent pattern, another perspective.» Hensikten er dermed ikke a
forklare lzerernes handlinger gjennom teoriutvikling, slik intensjonen med klassisk GT
er (Glaser, 1978, kapittel 1; Glaser & Strauss, 1967, kapittel 1). Studien vil med andre

ord ikke fullt ut utnytte potensialet som tilbys i GT-metodologien.

4.1.2 Induktiv-deduktiv miks, begrepssetting og pragmatisme

Nar denne studien kun skal sgke etter det underliggende i lerernes handlinger ved
abstrahering og begrepssetting, er det kun den empirinaere, sakalt substantive, fasen i
klassisk GT-metodologi som benyttes. Denne substantive fasen uttrykkes av Glaser

(1978, s. 17) som en «inductive-deductive mix», og forklares kort av Hartman som:

Lite 16st skulle vi kunne sdga att man forst samlar in data fran ett urval, sedan
induktivt analyserar data, och darefter gor ett nytt urval deduktivt baserat pa
analysen. Man samlar sedan in mer data fran dette nya urval, gér nya analyser,

och gor nytt urval. (Hartman, 2001, s. 36)

| den induktive analysen, konstant sammenligning, sammenlignes handlinger med
henblikk pa a skape begrep som kondenserer og abstraherer egenskaper i data (Glaser,
1978, s. 55). Dette abstraheringsarbeidet skjer ved hjelp av GTs pre-formaterte
spgrsmal som stilles til datamaterialet, kombinert med a tgrre a ta sjanser og prgve ut

forskjellige koder (Glaser, 1978, s. 57).
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Fra mitt stasted minner dette mer om Peirces beskrivelse av abduksjon, enn om en
deduktiv-induktiv miks. | en abduksjon er resultatet kjent, og det reises spgrsmal for a
finne et mgnster som er arsak til resultatet (Peirce, 1994). | denne studiens substantive
fase er det riktig nok ikke snakk om omfattende kreativ abduksjon slik det er under GTs
teoretiske fase. Det handler mer om en form for meta-abduksjon — hvor vi star overfor
«ngtter» som det er vanskelig a8 «knekke», og hvor det ma tenkes nytt — i kombinasjon
med under-kodet abduksjon, hvor situasjonene pa skolekjgkkenet og teoretisk
sensitivitet utgjgr rammene for abduksjonen (se delkapittel 3.2). Det deduktive
aspektet i GTs substantive fase tar utgangspunkt i abduktivt fremkomne abstraherte
entiteter og deres egenskaper, for sa a innhente mer informasjon som kan berike
entitetene. Informasjon kan hentes i det allerede innhentede materialet, eller det kan
rekrutteres nye deltagere som kan gi grunnlag for ny datainnsamling. Rekruttering av
nye deltagere med utgangspunkt i et pdgdaende analysearbeid uttrykkes som

theoretical sampling (Glaser, 1978).

Et analysearbeid i klassisk GT innledes, som nevnt i forrige underkapittel, med sgk
etter indikatorer som skal fortelle om underliggende mgnster i data, og samtidig |gfte
handlingsmgnstrene ut av empiri gjennom begrepssetting (Glaser, 1978, kapittel 4;
Holton, 2010). Sett i lys av Peirces (1994) semiologi kan indikatorer identifiseres
giennom umiddelbar sanseopplevelse. Sanseopplevelsen knyttes deretter til et objekt
og erfares som en entitet som avgrenser data (se tabell 9). Begrepet som skal gi
uttrykk for hva entiteten inneholder, skal ivareta bade det sansede og det erfarte, og
det skal kunne uttrykke forstaelse for hva som skjer i data. Begrepet gis mening
gjennom bruk, og det blir eventuelt allmenngyldig hvis det er enighet om det blant
flere. Fglges prinsippene for begrepssetting, vil alle abstraherte begrep vaere forankret

i empirien.
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4.2 Forskningsfelt og deltagere

Hensikten med dette delkapitlet er fgrst, i underkapittel 4.2.1, 3 presentere feltet i tid

og sted. | underkapittel 4.2.2 presenteres rekruttering av deltagere.

4.2.1 Feltet

Avhandlingens forskningsfelt ble avgrenset til matlagingsundervisning pa
ungdomstrinnets skolekjgkken i underkapittel 1.5.2. Skolekjgkken har ulik form og
stgrrelse (se underkapittel 2.2.2). Det var derfor vesentlig a velge skolekjgkken hvor
det var mulig a samle kvalitetsmessig gode data i laereres ordinaere arbeidssituasjon.
Fysisk ble feltet avgrenset til skolekjskkenet med basekjgkken og tilstgtende
undervisningsrom som kunne vaere tgrrvarelager, kjglelager og vaskerom. Rom som

ikke var tilstgtende, ble av praktiske grunner ikke inkludert i feltet.

Av totalt seks skolekjgkken, hvert med fire baser, hadde ett kjgkken relativt kvadratisk
form og basekjgkken formet som L, ett kjgkken var L- formet med L-formede
kjokkenbaser, og fire skolekjgkken var rektangulaere, hvorav ett med I-formede og tre
med U-formede basekjgkken (se underkapittel 2.2.2). Kvadratisk utformede kjgkken
syntes a gi st@rre fysisk naeerhet mellom lzerer og elever, og mindre gaing for laererne.
Skolekjgkkenene hadde ulik stgrrelse. Basert pa egen vurdering anslas det stgrste
kjpkkenet til & vaere ca. 150 m? inkludert tilstptende rom, mens det minste ble oppgitt
& veere ca. 50 m2. Det minste kjpkkenet hadde ingen tilstptende rom. Alle kjgkkenene
hadde egne spisebord med stoler, og de hadde husholdningsoppvaskmaskin, men de
hadde i ulik grad lagerplass for ekstra utstyr. Tre av seks kjgkken hadde egen
demonstrasjonsbenk med vann og kokeplass. Ved oppstart av undervisningsgkter var
arbeidsbenkene rene og tomme, og stoler og bord og eventuelle redskap sto pa linje.
Fire av syv leerere hadde funnet frem dagens matvarer og plassert dem pa trillebord og

demonstrasjonskjgkkenbenk.
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Mitt gnske var ogsa a samle data fra leerernes forberedelser umiddelbart fgr elever
entret skolekjgkkenet. | praksis viste det seg a veere vanskelig. Enkelte leerere
giennomfgrte forberedelser i ledige stunder dagen f@r, da andre arbeidsoppgaver
bandt tiden fgr oppstart pa skolekjgkkenet. En laerer organiserte undervisningen slik at
hun unngikk det umiddelbare forarbeidet fgr undervisningsoppstart. Mitt feltopphold

ble avrundet nar elevene forlot skolekjgkkenet.

4.2.2 Rekruttering av deltagere. Strategisk og teoretisk utvalg

For a besvare et forskningsspgrsmal som etterspgr meningsaspektet i mat- og
helselaereres handlinger pa skolekjgkkenet, matte valg av deltagere vaere knyttet
sammen med skolekjgkkenet (Fangen, 2011). Basert pa tidligere erfaringer var jeg
usikker pa i hvilken grad lzerere ville apne skolekjpkkenet for en forsker. Men motivert
av Fangen (2011), som mener at organisasjoner er et lettere tilgjengelig felt enn for
eksempel private rom, ble motet styrket og blikket Igftet for a rekruttere deltagere fra

skoler som hadde ungdomstrinn.

| GT samles data etter behov, med metoder som er relevante og i et utvalg som er
formalstjenlig (Glaser & Strauss, 1965, 1967). Formalstjenlig utvalg betgd i den
innledende fasen a rekruttere et strategisk utvalg som var forventet a kunne gi bade
dybde og bredde i data. Erfaringer fra tidligere praksisbesgk tilsa at en strategisk
rekruttering av deltagere matte ta hensyn til at det synes a veere forskjeller i
matlagingsundervisningen mellom skoler i byen og pa landet. Pa landet ser blant annet
primarnaringer, jakt og fiske ut til 8 fa mer oppmerksomhet enn i bynaere strgk.
Rekrutteringen matte, i tillegg til geografiske hensyn, ogsa ivareta gnsket om variasjon
i deltagernes erfaring, alder og fagfordypning i trad med det nasjonale snittet for faget

(se tabell 5) (Statistisk sentralbyra, 2014).

Rekruttering av deltagere skjedde i fire omganger. Den f@rste rekrutteringen, hvor det

skulle samles data med film, ble innledet med telefonhenvendelser til to strategisk
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valgte rektorer. De fikk en kort muntlig informasjon om prosjektet og deretter en
skriftlig informasjon (se vedlegg 4). Selv om den innledende rekrutteringen var via
rektor, sdkalt «top-down access» og ikke «side-in access» som Chambliss (1996)
anbefaler, opplevde jeg raskt a bli invitert inn til leerere i faget. Mine bekymringer for
ikke a fa innpass viste seg a veere basert pa en forforstaelse som ikke hadde rot i

dagens virkelighet.

Det ble tatt kontakt med de to faglaererne pa e-post for a avtale tid for et formgte med
hver av dem. Hensikten var a diskutere utfordringer og finne praktiske lgsninger for
datainnsamling med filmkamera, og a formidle informasjons- og samtykkeskriv til
deltagerne og elevene i trad med NESH (2016). Formgtene var av en slik karakter at jeg
folte meg hjertelig velkommen tilbake for a samle data med filmkamera, tross Glasers
(1998) advarsler om at datainnsamling med lyd- og bildeopptak ikke bidrar til & bygge

tillit.

At lererne hadde apnet for repeterende datainnsamling var ogsa et tegn pa tillit. Men
analysene medfgrte behov for data fra flere laerere, og et noe teoretisk inspirert utvalg
ble rekruttert i andre rekrutteringsrunde. Utvalget ble rekruttert via en
grunnskolelaerer som gjerne ville bidra til forskning i faget. Hun informerte rektor og la
til rette for datainnsamling pa egen skole. Totalt apnet tre leerere pa denne skolen for
datainnsamling fra sin undervisning. De representerte den gnskede variasjonen i

erfaring og utdanning.

Tredje runde i rekruttering av deltagere var basert pa et teoretisk utvalg med sterke
strategiske faringer. Analyseresultatet etterspurte data fra leerernes fgrste mgte med
nye elever pa skolekjgkkenet umiddelbart etter skolestart. Samtidig var det, strategisk
sett, behov for a senke gjennomsnittsalder og antall deltagere med fagfordypning. Det
ble tatt muntlig kontakt med samlingsstyrer ved skolen hvor en pilotstudie var utfart.
To leerere som ivaretok mine utvalgsgnsker, inviterte umiddelbart til 3 observere deres

ferste mgte med nye elever pa skolekjpkkenet. Tabell 4 nedenfor gir oversikt over
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alder, utdanning og undervisningserfaring for alle deltagerne i observasjonsdelen av

studie 1.

Tabell 4. Bakgrunnsinformasjon om deltagerne i observasjonsdelen av studie 1

Utdanning i mat og helse / Alder Anslagsvis undervisnings- Anslagsvis stillingsprosent
heimkunnskap. | studiepoeng erfaring i mat og helse mat og helse i karrieren

0 30 % ar Ingen

0 45 3dr 50 %

0 32 6dr 50 %

15 60 16 ar Inntil 50 %

30 60 18 ar 25%

180 fagleerer 60 14 ar 33%

180 faglzerer 55 25dr 50-60 %

Mitt gnske var a rekruttere utvalg med en kompetanseprofil som er ganske lik
kompetanseprofilen for mat- og helselaerere i norsk grunnskole (se underkapittel
1.5.2). Tabell 5 nedenfor viser at fordelingen av deltagende laerere med og uten
fagfordypning i observasjonsdelen av studie 1 er som landsgjennomsnittet, mens
deltagerne i gruppen med fagfordypning har noe hgyere utdanning enn landssnittet.
Kjgnn var ikke kategori i Statistisk sentralbyra (2014) sin presentasjon av
lererkompetanse i mat og helse. Kjgnn har heller ikke veert fokusert i denne studiens

rekruttering av deltagere.

Tabell 5. Leererkompetanse relatert til landssnitt for utdanning i mat og helse

Studiepoeng i mat og helse / heimkunnskap Ingen 1-60 Over 60
Landsgjennomsnitt for ungdomstrinn ca. 40 % ca. 48 % ca. 12 %
Deltagere i observasjonsdelen av studie 1 ca. 40 % ca.30% ca.30%

| fierde runde var hensikten med rekruttering av et teoretisk utvalg til en fokusgruppe
a undersgke de fremkomne begrepenes tilknytning til feltet. Jeg gnsket et teoretisk
utvalg som skulle bidra med data som kunne bekrefte, avkrefte eller berike begrepene.

| slike tilfeller kan fokusgruppeintervju fungere godt (Glaser, 1998).

63



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

Min intensjon var a etablere en fokusgruppe med fem til seks leerere fra forskjellige
skolekulturer for intervju pa min arbeidsplass. Men under en sonderingssamtale med
en laerer kom det pa den ene siden frem at et fokusgruppeintervju i arbeidstiden
kunne vaere vanskelig 3 gijennomfgre. Pa den andre siden kunne lzerere vere lite villige
til & bruke fritid for a reise til et ngytralt sted for a diskutere fag. A rekruttere lzerere
fra forskjellige skoler ble dermed forbundet med bruk av mye tid og liten sannsynlighet
for a lykkes, og det ble derfor valgt bort. | stedet ble laerere rekruttert fra en skole jeg
tidligere hadde erfart hadde flere kritiske og konstruktive mat- og helselzrere.
Samlingsstyrer ble kontaktet (se vedlegg 7), og jeg takket ja til samlingsstyrers tilbud
om a rekruttere kollegaer til en fokusgruppe og finne egnet tidspunkt og rom pa skolen
for et fokusgruppeintervju. Pa kort tid rekrutterte samlingsstyrer informanter som
gjennom ulik alder, undervisningserfaring og utdanning kunne sikre bredde og unnga
skjevheter i data (Halkier, 2003). | tillegg var det gnskelig at laererne hadde hatt
undervisning i faget et av de siste to arene. Tabell 6 nedenfor viser ssammensetningen

av informanter i fokusgruppeintervjuet.

Tabell 6. Bakgrunnsinformasjon om fokusgruppedeltagerne

Studiepoeng i mat og Alder Anslagsvis undervisnings- Anslagsvis stillingsprosent
helse /heimkunnskap erfaring i mat og helse i mat og helse i karrieren
0 32 6dr 50 %

0 45 3ar 50 %

15 36 12 ar Varierende

15 34 6 dar 30%

60 25 2 ar 20%

Halkier (2003) anbefaler inntil tolv informanter i fokusgrupper nar intensjonen er a fa
frem sa mange perspektiv som mulig. Men hun advarer ogsa mot at store grupper er
krevende & moderere, fordi det raskt kan dannes undergrupper. For a sikre kontroll
valgte jeg a benytte meg av de fem som var rekruttert, og eventuelt heller

giennomfgre flere fokusgruppeintervju hvis ytterligere analyser skulle kreve det.
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4.3 Innhenting av informasjon

Hensikten med dette delkapitlet er fgrst a presentere de to metodene som ble brukt
for & innhente informasjon fra feltet. Arbeidet med observasjon gjennom film og
feltnotat presenteres i underkapittel 4.3.1, mens arbeidet relatert til
fokusgruppeintervjuet presenteres i underkapittel 4.3.2. Dernest, i underkapittel 4.3.3,

presenteres datagrunnlaget i studie 1.

4.3.1 Observasjon som metode for datainnsamling pa skolekjgkken

| delkapittel 3.3 kom observasjon frem som en fortrukket metode bade for a innhente
data i detaljrike handlinger og for & utvikle emisk kunnskap. Observasjon krever
tilstedevaerelse i feltet. Forskers rolle kan veere alt fra en tilskuerposisjon til full
deltagelse i det som skjer. Fangen (2011) og Glaser (1978) anser at en viss deltagelse i
prosesser under observasjonen innbyr til stgrre tillit og trygghet blant deltagerne i en
studie. A fremme tillit og trygghet hos laererne er vesentlig for & kunne fa tilgang til
nyanser som finnes implisitt i laerernes handlinger. Betydning kan uttrykkes gjennom
for eksempel «mumling», kroppssprak og mimikk, som ikke er sa lett tilgjengelig for en
forsker (Atkinson & Coffey, 2003). Likevel, som uerfaren forsker med usikker
rolleforstaelse, valgte jeg en relativt passiv og noe distansert forskerrolle under de

fgrste observasjonene.

Leererne tok godt imot meg. Det vil si at jeg var ventet, og jeg ble presentert, informert
og gnsket velkommen som en forsker av alle laererne og tilsynelatende ogsa av
elevene. Samtidig repeterte jeg informasjon om meg og mitt prosjekt og apnet for
spgrsmal. Deretter kom undervisningen raskt i gang, og den forlgp uten observerbare
overraskelser for verken lerere eller elever. Det tilsier at det ikke ble gjort plutselige
endringer i undervisningen for a tilpasse den til forskerbesgket (Fangen, 2011). Men
leererne fortalte at noen elever var noe reservert, uten at de opplevde at det hadde

nevneverdig betydning for de totale aktivitetene pa skolekjgkkenet.
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Tross min noe passive tilstedevaerelse viste leererne tillit ved kontinuerlig a gi meg
tilgang til sine handlinger, refleksjoner og fglelser. De inviterte ogsa til samtaler. Elever
viste tegn pa tillit ved a inkludere meg i deres prosesser (Keller, 2002). De stilte
spgrsmal og inviterte til 8 spise eller smake pa maten. En medvirkende arsak til denne
inkluderingen kan vaere at jeg hadde fulgt Chambliss (1996) sine rad om a kle meg i

trad med min rolle som forsker, ikke som en deltager i undervisningen.

Det ble brukt to medier for & samle data under observasjonene: fgrst film og deretter

feltnotat.

Observasjon med film og transkripsjon

Den erfarne GT-forskeren Nilsson (2012) anbefaler bruk av film som medium for a
samle data i tilfeller med mange entiteter. Filmkamera fanger mer av situasjonene og
gir bedre mulighet for a oppdage stemninger og fglelser enn bare notater, og kan
derfor lettere generere relevante begrep. Undervisning som er festet til film, vil ogsa
veere tilgjengelig for meg i overskuelig fremtid, i trad med tillatelser fra Norsk senter

for forskningsdata (u.a.) (se vedlegg 2).

Det ble filmet tre gkter ved to skolekjpkken med to GoPro-kamera 3. GoPro-kamera
har vid filmvinkel og kan fange aktiviteter fra et bredt omrade. Det ene kameraet var
stasjonzert og plassert i ca. to meters hgyde ved et basekjgkken. Det stasjonzere
kameraet ble plassert slik at det kunne fange mest mulig av lerers
matlagingsundervisning, enten det handlet om hennes demonstrasjoner ved kateteret
eller samhandlingsaktiviteter ved et basekjgkken. Pilotfilming hadde vist at det var
vanskelig a sikre god lydkvalitet. En ekstra mikrofon ble derfor hengt i en trad fra taket
over kjpkkenbenken pa et basekjgkken. Samme pilotforsgk avdekket at det var
vanskelig & plassere kamera godt for & kunne samle data med film fra et skolekjgkken
med U-formede basekjgkken. Filming ble derfor utfgrt ved skolekjgkken som hadde

basekjpkken formet som | og som L, og som hadde frittstaende kjgkkenbenker hvor
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kameraet kunne plasseres slik at det fanget leerernes og elevenes praktiske matlaging.
Fra L-basekjgkkenet kunne det stasjonaere kameraet fange aktiviteter ved
matvarebord, kateter, deler av spiseplassen og tre basekjgkken. Ved det I-formede
basekjpkkenet kunne, med en viss plassering av elever, to basekjpkken, felles
utstyrsskap og spiseplass filmes. Med andre plasseringer av kameraet ville det kunne
fanget andre situasjoner, samtidig som flere eller faerre kamera igjen ville gitt andre
inntrykk. Film representerer derfor bare et utsnitt fra laerers matlagingsundervisning
pa skolekjgkkenet (Munthe, 2005). Selv om kameraene var plassert for a fange best
mulig og mest mulig data, kunne det stasjonaere kameraet antagelig fanget bedre data
fra laerers matlagingsundervisning hvis kameraet hadde vaert plassert pa leerers hode.
Men plassering pa lzerers hode ville veert vanskelig & giennomfgre i klasser hvor elever

reserverte seg mot filming.

Det andre kameraet var mobilt og festet til mitt hode. Pilotstudier hadde ogsa her
avdekket behov for en ekstra mikrofon. Den bar jeg i handen, sammen med en

notatblokk. Med dette utstyret fulgte jeg i haelene pa leererne pa skolekjgkkenet.

Glaser papeker at innspilling av data, enten det er lydopptak eller lyd- og bildeopptak,
forsinker datainnsamling og analysearbeid. Forskeren rekker ikke a transkribere, kode
og analysere pa en ettermiddag for sa a veere klar med nye spgrsmal for a8 samle nye
data dagen derpa, pa samme mate som en mestrer med feltnotat (Glaser, 1998). Jeg
hadde tatt hgyde for Glasers advarsler i min tidsplan for filming, men hadde likevel
ikke satt av nok tid mellom f@rste og andre datainnsamling til & mgte godt nok
forberedt til filminnsamling nummer to. Filmopptak nummer to forlgp derfor
tilsvarende nummer en, uten analysebaserte avgrensinger, og fanget fortsatt det
mangfoldet som skjedde foran kameralinsene pa skolekjgkkenet. Filmopptak nummer
tre ble utfgrt pa bakgrunn av en analytisk fremkommet avgrensing med fokus rettet

mot vellykket matlaging, uten at det ga utslag pa plassering av filmkamera.
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En elev reserverte seg mot & delta i filminnspilling. Det stasjonaere kameraet ble
plassert slik at denne eleven ikke ble filmet, med mindre eleven aktivt gikk inn i den
definerte filmsonen. Sonen var formidlet til og akseptert av eleven. Likeledes matte jeg
som barer av hodekamera ha bevisst «hodebruk» for @ unnga a filme eleven. Eleven

tok ogsa selv ansvar for 8 unnga kameraet.

Billedkvaliteten fra begge kameraene ble svaert god, selv om filmen fra hodekameraet
ved et par anledninger ble litt urolig pa grunn av raske hodebevegelser. Det skapte ikke
problemer for transkribering. Likevel ble lydkvaliteten av to grunner en utfordring i
noen av filmsekvensene. For det fgrste fgrte en koblingsfeil under et av opptakene til
tap av lyd i ca. 15 minutter ved det stasjonaere kameraet. Den andre grunnen til svak
lydkvalitet var mange stemmer og st@yende redskapslyder i rommet. Det ble vanskelig
a hgre og folge enkelte elevers stemmer, selv med ekstra mikrofoner. | slike tilfeller

forsvant elevenes spgrsmal, mens leerernes svar i stor grad ble fanget av mikrofonene.

Analyseprogrammet NVivo 10 ble brukt for a transkribere filmene. NVivo 10 lettet
arbeidet ved a tilby forsinket lyd- og billedgjengivelse ved avbrudd, samtidig som bade
filmfremvisning og transkribering kunne gjgres i et og samme skjermbilde. Det var
relativt enkelt a transkribere laerernes innledende presentasjoner som var preget av
dialoger og demonstrasjoner. Mer krevende ble det a transkribere filmer fra den
praktiske matlagingsundervisningen, nar laerer deltok i flere aktiviteter samtidig. For
eksempel a vise skrelling av poteter, svare pa spgrsmal om rensing av fisk, og samtidig
nikke stgttende til en som gnsket aksept for at nellik var nellik. Tidsforlgp og
forskningsspgrsmal for studien ble lagt til grunn for a finne fornuftig fremdrift og
perspektiv i transkriberingen (Nilsson, 2012). Etter hvert ble transkriberingen ledet av
GT-spgrsmalene «Hva er dette en studie om?» og «Hva skjer i data?». Dermed ble
blikket stadig mer trenet for a fange opp det som virkelig skjedde i filmen, og
transkriberingen ble mer presis i lys av forskningsspgrsmalet, gikk raskere og fikk mer

og mer preg av feltnotat (Glaser, 1998; Nilsson, 2012). Transkripsjoner ble skrevet i
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Calibri 11, linjeavstand 1. Linjeavstand 1 reduserte sideantallet og ga bedre overblikk i

kodingsarbeidet. Transkripsjonene utgjorde 94 sider og ca. 48 600 ord.

Observasjon med feltnotat

Selv om det var mange fordeler med film som medium, var de forskningsetiske
formalitetene forbundet med film omfattende og tidkrevende, og metoden ga liten
fleksibilitet for gjentagende datainnsamlinger. Med erfaringer fra filming og st@rre
trygghet pa hvordan en bgr fokusere i felt, ble filmkameraene etter hvert lagt vekk til

fordel for feltnotat.

Observasjon og nedtegning av feltnotat i GT skal kontinuerlig ledes av spgrsmalene:
Hva er dette en studie om? Hva skjer i dataene? A skrive feltnotat gir en avgrensing av
data og utvikler samtidig forskerens kompetanse pa det kreative arbeidet med
begreps- og eventuell teoriutvikling (Glaser, 1998). Leerernes aktiviteter ble skrevet
ned med mine egne ord, samtidig som notatene ogsa inneholdt mange sitater for a
fange det emiske perspektivet (Fangen, 2011). Etter observasjonen ble notatene lest

og gitt eventuelle tilfgyelser.

Feltnotatene ble skrevet i A4-format med fire brede marger. Margene pa siden var
reservert koding, mens margene over og under teksten var reservert kommentarer om
egne opplever med a vaere i felt og informasjon om skolekjgkken, lzerer og annet som
matte pakomme. Min frykt for & glemme aktiviteter eller uttalelser som ikke ble
opplevd som sentrale, enten pa grunn av sitasjonen eller pa grunn av min
forforstaelse, ble dempet av Glasers utsagn om at det glemte kommer frem under

analysearbeidet hvis det er relevant (Glaser, 1998, s. 53).

Glaser (1978) anbefaler 3-4 timer observasjon, og at en sa forlater feltet for a fullfgre
feltnotater, kode og analysere og skrive memo (refleksjonsnotater) for a finne retning

for neste dags observasjon. Denne fremdriften ble for krevende for meg. Det var
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derfor befriende a finne at Glaser ogsa uttrykker at noviser bruker lenger tid pa koding

og analysearbeid enn en ettermiddag.

For & unnga a skrive feltnotat preget av verdiladd forforstaelse, ble entiteter beskrevet,
men ikke vurdert (Fangen, 2011 ; Glaser, 1998). Skulle likevel feltnotater vise seg a
veere preget av verdiladd forforstaelse, ville GT-metoden ifglge Glaser (1998) korrigere
for forforstaelsen gjennom det konstant sammenlignende analysearbeidet. Jeg
opplevde ogsa at GT-spgrsmalet «Hva er disse dataene en studie om?» bidro til 3
minne meg pa a vaere apen, lytte til materialet og veere kritisk til egen rolle under

feltnotatarbeidet.

Observasjonene matte tilpasses bade mat- og helsefagets timeplaner og mine behov
for tid mellom observasjonene. Det ga som oftest tid til & bearbeide inntrykkene, kode
og analysere deler av materialet og vurdere nye forskningsspgrsmal, og dermed ogsa
mulighet til 3 justere egen rolle fgr neste observasjon. Men ved flere anledninger var
det for liten tid til at jeg kunne mgte feltet med nye forskningsspgrsmal, slik Glaser

(1998) anbefaler.

En utfordring med observasjonsrollen og feltnotat var behovet for a fglge tett pa laerer
for a kunne se og hgre. Det lot seg ikke gjgre a fange lerers stemme og hennes
aktiviteter hvis avstanden ble for stor. Her kunne marginene vaere mindre enn ved
bruk av kamera. Det var ogsa mer krevende a fglge lserer med notatblokk enn med
hodekamera. | situasjoner hvor laerer sto i sentrum for aktiviteter, med elever rundt
seg, slapp elevene meg i mindre grad frem med papir og blyant enn med kamera pa
hodet. For a sikre at aktiviteter var riktig oppfattet, ble det antagelig stilt flere

oppfelgingsspgrsmal til leererne da data ble samlet med feltnotat enn med film.

Antall sider med transkripsjoner og feltnotat presenteres i tabell 10 i underkapittel

4.4.1.
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4.3.2 Fokusgruppeintervju og transkripsjon

| analyseprosessen ble det behov for a8 undersgke begrepenes tilknytning til feltet
(Glaser, 1998). Fokusgruppeintervju ble vurdert som relevant for et slikt arbeid.
Fokusgruppeintervju kan fungere godt for & undersgke i hvilken grad det utfgrte
analysearbeidet passer med deltagernes egne fortolkninger, og kan samtidig tilfgre
data til materialet. Fokusgrupper kan ogsa produsere mye data pa kort tid (Halkier,

2003).

| fokusgruppeintervjuet skulle fem mat- og helselaerere fra samme skole (se
underkapittel 4.2.2) diskutere bade den tentativt fremvoksende hovedutfordringen og
kjernekategorien. Leererne var pa forhand informert om at de skulle diskutere begrep
som var fremkommet gjennom mitt analysearbeid. Poenget var ikke a bli enige, men a
fa frem mangfold som enten kunne bekrefte, moderere eller tilfgre noe nytt til
temaene som ble Igftet frem. Denne informasjonen ble kort gjentatt fgr oppstart. |
tillegg ble det poengtert at alle deltagerne skulle komme til orde, og at det skulle
brukes pseudonymer for a ivareta anonymitet. For i stgrst mulig grad fa frem
informantenes perspektiver, ble intervjuguiden formet som en traktmodell (Halkier,
2003). Hovedutfordringen ble brukt som det apne innledende begrepet som skulle
diskuteres, mens underkategorier og den latente kjernekategorien fungerte som en
huskeliste for meg hvis temaene ikke ble bergrt i diskusjonen. Intervjuguiden fglger

som vedlegg 8.

For a forsikre meg mot tap av data i eventuelle heftige ordskifter var det lagt til rette
for lydopptak fremfor notering. To typer lydopptak ble giennomfgrt; et med en
ordinzer diktafon og et med et noe mer hjemmesnekret utstyr. Det hjemmelagde
utstyret besto av en mikrofon som var koblet til et av GoPro-kameraene som var brukt
i tidligere datainnsamling. For & unnga filmopptak ble kameraet lagt i en lukket eske,
mens mikrofonen var plassert utenfor esken. Diktafonen og mikrofonen ble plassert pa
en forh@gyning som var bygget opp ca. % inn pa et rektangulart bord, med fem stoler

Igselig plassert rundt tre av sidene. Moderator ble plassert pa bordets fjerde side, som
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var en kortside, bak de to opptaksmaskinene og med ca. % av bordet tilgjengelig for a
kunne plassere intervjuguide og gjgre eventuelle notater med minimale forstyrrelser
for diskusjonen. For 3 etablere naerhet til data med tanke pa bade transkripsjon og

analyser, valgte jeg a utfgre moderatorrollen selv (Halkier, 2003).

Ifglge Halkier (2003) er det vanligst a gjennomfgre fokusgruppeintervju pa et ngytralt,
privat eller fagrelevant sted. Dette fokusgruppeintervjuet ble gjennomfgrt pa et
skolekjgkken som alle lzererne kjente. Dgren ble lukket og last, og vi kunne sitte
uforstyrret. Siden intervjuet ble gjennomfgrt pa skolekjgkkenet, kunne laererne peke
og vise i rommet. Det ble enklere for dem a diskutere og forsta hverandres praksis.

Tilsvarende ble det ogsa enklere for meg a forsta leererne.

Halkier (2003) advarer mot at det kan oppsta tendenser til enighet og uenighet som
pavirker hva deltagerne formidler. Jeg oppfattet verken enighet eller uenighet som
styrende i de 60 minuttene fokusgruppeintervjuet varte. | stedet var det stort
engasjement for 3 fa frem egne erfaringer og synspunkt knyttet til de temaene som ble
lgftet frem. Her falt kommentarer som: «Slik gjgr ikke jeg. Jeg er uenig.» Eller: «Det var
en god ide, det skal jammen jeg ogsa prgve.» Taleengasjementet i gruppa var noe ulikt
fordelt, og en gang valgte jeg a avbryte en informant som tvaeret ut et tema, ved a
spgrre om alle leererne gjennomfgrte tilsvarende undervisning. Ved en annen
anledning valgte jeg @ henvende meg direkte til en av deltagerne med spgrsmal om
«vellykket mat er avhengig av gkonomi», for a sikre mer av hennes stemme og sikre at

temaet ble bergrt.

Lydopptaket i diktafonen ble lagt til grunn for en transkripsjon i Word. Transkripsjonen
ble utf@rt straks etter intervjuet. Jeg fulgte hovedsakelig enkle regler for transkribering
(Halkier, 2003). For a identifisere hvem som snakket, ble laererne gitt pseudonym
skrevet pa et ark som 13 foran den enkelte. De skulle bruke det nar de tok ordet. Selv
om laererne noen ganger glemte a bruke pseudonym, kunne personer identifiseres pa

grunn av dialekt og ganske store variasjoner i stemmeleier.
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Det ble tilstrebet a skrive ut all tale. Nar laererne ga uttrykk for spesielt sterkt
engasjement, ble det forklart enten i en setning eller i parenteser. Det kunne veere
fglelsesutbrudd, sidekommentarer eller avbrudd. Interjeksjoner utfgrt avdem som
hadde ordet, ble notert, men ikke alle utbrudd fra de som lyttet. Alle pauser, uansett
lengde, ble uttrykt som .... Nedenfor er et eksempel fra transkripsjonen. Det er et

utdrag fra en samtale om antall leerere i faget:

Bodil: Vi snakker jo mye sammen om det er lurt og det er lurt, etter den fgrste
gkta, men enda bedre kan vi bli pa den erfaringsutvekslingen der, fordi man
gjor seg noen erfaringer pa at oj! .... det var kanskje ikke sa kjempelurt a gjgre
det sann, for eksempel .... Denne oppskriften fungerte kanskje ikke sa godt. Da
ma vi gjgre noen endringer. Jeg synes nok kanskje vi er litt for mange.
Karamella: Jeg synes ogsa det.

Bodil: Det har jeg sagt ifra om pa medarbeidersamtale.

Astri: Jeg ogsa.

Dora: Jeg ogsa. ... litt latter

Transkripsjonen i Word, Calibri 12, linjeavstand 1 utgjorde 9121 ord / 17 sider.

4.3.3 Datagrunnlag

Datainnsamling og analyse pagar parallelt i GT. Da analysearbeidet var ferdigstilt,
fremkom datagrunnlaget som observasjoner av syv leereres matlagingsundervisning i
tolv gkter pa skolekjgkkenet, observasjon av forarbeid pa skolekjpkkenet i forkant av
undervisningen og et fokusgruppeintervju med fem mat- og helselarere. Dataene var
samlet med film, feltnotat og lydopptak. Tabell 7 nedenfor gir oversikt over
datagrunnlaget. Skolene er gitt fiktive navn. Videre fremkommer antall timer med film
fra feltet. Her gjgres oppmerksom pa at det er noe overlapping av filminnhold i

stasjoneert og mobilt kamera.
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Atte av de tolv observasjonene ble gjennomfgrt midt i skolearet, da data fra denne

perioden ble ansett som en form for «gjennomsnittlig» undervisning, hvor leerer

underviste elever som verken var fullstendig «ukyndige» eller «utlaert».

Tabell 7. Datagrunnlag for studie 1

Skole Byen skole: | Tettsted skole: | Skogen skole: En | Gata skole: To| Sum

En lzerer, et | Tre lerere, to laerer, et laerere, to

skole- skolekjokken, skolekjgkken, to | skolekjgkken
Tema kjokken, tre klasser, snitt| klasser a 15 to klasser a 15

12 elever 15 elever elever. Jan. 15: en| elever

assistent
Tidsrom for Januar 2015 | Januar 2016 Januar 2015 August 2016
datainnsamling Mai 2015
Januar 2016
Tidsrammer gkta 90 min. 135 min. 150 min. 145 min.
Mobilt kamera 90 min. 180 min. 4,5 timer
Stasjonaert kamera | 60 min. 300 min. 6 timer
Sum film-gkter 1 gkt 2 gkter 3 gkter
Leerernes forarbeid | 10 min. 60 min. 60 min. 50 min. 3 timer
Feltnotat 5 gkter 2 gkter 2 gkter 9 gkter
ca. 11 timer 5 timer 5 timer 21 timer

Fokusgruppe-intervju| 5 laerere fra Gata skole, juni 2016 1time
Sum datagrunnlag fra filmkamera, feltnotat fra observasjon og lydopptak fra 34,5 timer
fokusgruppeintervju.
Sum datagrunnlag. @kter 12 gkter

For a spke etter laerernes utfordringer ansa jeg at deres praktiske forarbeid matte

innga i datagrunnlaget (se underkapittel 2.2.1). Observasjon av forarbeid utgjorde ca. 3

timer. Av de syv leererne var det én laerer som hadde sin undervisning etter fgrst a ha

hatt inspeksjon mandag morgen. Hun gjennomfgrte sitt forarbeid i helgen. Hennes

forarbeid er ikke inkludert i datagrunnlaget. De gvrige laererne gikk inn og ut av

skolekjgkkenet under forberedelsestiden, mens jeg ble vaerende pa skolekjpkkenet.

Noen hentet t@rrvarer og frysevarer fra perifere lagerrom, andre hentet kopper og kar

fra laererrommet, eller de kommuniserte med kollegaer andre steder pa skolen.

Tilbake pa skolekjgkkenet kunne forarbeidet besta i a sette frem matvarer, a

undersgke om utstyr var pa plass og i orden, og a svare pa telefoner. Innimellom alt

arbeidet svarte leererne pa mine spgrsmal om de ulike typene forarbeid de utfgrte.
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Fokusgruppeintervjuet med fem mat- og helselaerere var avgrenset til a diskutere

sentrale fremvoksende kategorier rundt laerernes hovedutfordring og hvordan de

mgter hovedutfordringen. Det beriket analysearbeidet med data om laerernes

fortolkninger av de fremkomne tentative funnene.

Undervisningen i de tolv observerte gktene varierte i organisering og faglig innhold. |

tabell 8 nedenfor gis en stikkordsmessig presentasjon av matretter som ble laget, av

leerers introduksjon, av hvordan det ble gitt veiledning underveis, av organisering av

elever og av hvorvidt lzererne kontrollerte etterarbeid fgr elevene kunne forlate

kjpkkenet. For a ivareta laerernes anonymitet presenteres det faglige innholdet

I@srevet fra skolene.

Tabell 8. Innhold i og organisering av undervisningsgkter i studie 1

«Menyer» Ant. Stikkord om struktur: Laerers introduksjon. Veiledning. Organisering av
gkter | leeringsaktiviteter/matlaging. Etterarbeid.

Hverdagsmiddag 1 To minutter introduksjon av matlagingsmetode. Veiledning underveis.
Elever fordelte selv alle arbeidsoppgaver. Avsluttende kontroll.

Hverdagsmiddag med| 1 Innledende forevisning og fagteori. Veiledning underveis.

dessert Gruppemodellorganisering 1-er, 2-er osv. Avsluttende kontroll.

Hverdagsmiddag 1 Informasjon om tidsrammer og kritiske punkt. Veiledning underveis.
Moderat gruppemodellorganisering. Avsluttende kontroll.

Praktisk prave 1 Informasjon om rammebetingelser. Veiledning underveis. Egen-
organisering pd matlaging. Gruppemodellorganisering pd etterarbeid.
Avsluttende kontroll.

Smultbakst 1 Introduksjon om metode. Veiledning underveis. Moderat gruppe-
modellorganisering av matlaging og etterarbeid. Avsluttende kontroll.

Festmat 1 Kort introduksjon. Lite veiledning underveis. Elevstyrt organisering av
matlaging.

Kokkekamp 1 Introduksjon om rammebetingelser. Problemorientert lzererveiledning.
Elevstyrt organisering av matlaging. Avsluttende kontroll.

Fest- og 1 Kort introduksjon. Lite veiledning underveis. Elevstyrt organisering av

tradisjonsmat matlaging.

Hverdagsmiddager og| 2 Kort presentasjon av matretter. Veiledning underveis. Moderat

kakebakst gruppemodellorganisering av matlaging. Avsluttende kontroll.

«Smdretter» og 2 Kort presentasjon av kritiske punkt. Noe veiledning underveis. Moderat

mellomretter

gruppemodellorganisering av matlaging. Avsluttende kontroll.
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4.4 Dataanalyse og funn

Hensikten med dette delkapitlet er & presentere analysearbeid og funn. | underkapittel
4.4.1 presenteres fgrst apen koding; det vil si analysearbeidet for & avdekke

hovedutfordringen, deretter presenteres det selektive analysearbeidet for utvikling av
kjernekategori. | underkapittel 4.4.2 presenteres funn i studie 1. Funnene belyses med

eksempler fra empiri.

4.4.1 Apen koding — hovedutfordring. Selektiv koding — kjernekategori

Den substantive kodingens f@rste fase, med dpen koding, ble innledet med 3 lese
transkripsjoner og feltnotat ngye, linje for linje. Filmsnutter ble ogsa sett gjentatte
ganger. Gjennom kodingen sgkes det etter indikatorer for det underliggende som
hender i data: «Coding gets the researcher off the empirical level by fracturing the
data, then conceptualizing the underlying pattern of a set of empirical indicators
within the data» (Holton, 2010, Introduction) (se kolonne en og to i tabell 9).
Indikatorene sammenlignes for a finne relevante koder som uttrykk for hendelsene i
materialet (Glaser, 1978, s. 56—61). Gjennom konstante sammenligninger mellom
kodene abstraheres handlinger og far etter hvert et dekkende, handlingsrettet,
abstrahert begrep. Begrepene gir uttrykk for hva som skjer i kategorien som bygges

opp gjennom sammenligninger.

Konkret ble mine apne kodinger i det transkriberte materialet utfgrt ved @ markere
indikatorer i tekstene enten med understreking eller med fet skrift. Sa ble koding
utfgrt med merknadsfunksjonen i Word 2010, som kunne nummerere merknadene.
Kodene i de handskrevne feltnotatene ble ogsa fortlgpende nummerert, mens de ble
skrevet i hgyre marg. Sa skulle kodene sammenlignes. For @ kunne sammenligne
kodene matte de fristilles fra teksten. Jeg valgte a klippe kodene Igs fra teksten. Det

resulterte i totalt 764 sma papirlapper med nummererte koder for entiteter (se tabell
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10). Nummerering ga mulighet for a gjenoppta kontakt med data, hvis det skulle vaere

ngdvendig.

De sma papirlappene med koder ble sa sammenlignet med hverandre om og om igjen
for a finne forskjeller og likheter i de erfarte handlingsmgnstrene. Koder med likheter
ble samlet i en kategori og gitt et relevant begrep som abstraherte
handlingsmgnsteret. Begrepet ble en overordnet kategori inntil nye sammenligninger
kunne «omforme» kategorien til & bli egenskaper for handlinger i en ny og ytterligere
abstrahert kategori. Et ufravikelig og krevende krav i dette arbeidet var at begrepene
passet for (fit) data. Data skulle ikke presses inn i kategorier (Glaser, 1978, s. 4). Det
prinsipielle i analysearbeidet er forsgkt visualisert i tabell 9 nedenfor som er inspirert

av Hjalmhult (2014).

Materialet besto av bade fysiske og verbale aktiviteter. Verbale aktiviteter som var
naert knyttet til den fysiske matlagingen, var ofte ordknappe. For eksempel «gj@r slik».
Mange koder ble derfor konstruert av meg (Glaser, 1978, 1998). Tabell 9 nedenfor gir
eksempel pa begrepssetting fra indikatorer i tekst, via koder, kategoriens egenskaper

(som tidligere har veert kategoribegrep) til et mer overordnet kategoribegrep.

Tabell 9. Eksempel pa dpen koding

Filmtranskripsjon, med markerte indikatorer som | Koder. Begrep. Uttrykk for| Kategoriens | Kategori-
indikerer underliggende handlingsmgnster entiteter i data, egenskaper | begrep
indikatorers innhold

Leerer gdr rundt mellom gruppene.

Elev: «Hva betyr G disponere tid?» .... «Hva det
betyr G disponere tid? Du md tenke igiennom
hvordan du skal disponere tiden din. Det er G Legger til
disponere tid.» «Leerer, laerer! Vi har et spgrsmdl!» Tilbyr seg rette Tilbyr
Leerer gar til gruppa. (Mikrofonen fanger ikke opp leering
samtalen)
Lzerer holder seg i naerheten av matvarene nar Viser interesse
elevene henter dem ut fra spiskammeret. Hun Inviterer til
folger med. Leerer sirkulerer i rommet. En gruppe delaktighet
sp@r: «Hvor mange poteter skal vi ha?» Lzerer
lener seg mot bordet og ser pd en elev, sldr ut Synliggjgr muligheter
armen: «Hvor mange poteter vil du ha?» SG
flytter hun blikket fra elev til elev; og alle forteller
etter tur hvor mange poteter de vil ha.
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| arbeidet med apen koding er det tre spgrsmal som skal drive forskningen fremover:
Hva er dette en studie om? Hvilken kategori indikerer denne hendelsen? Hva er det
som virkelig skjer i dataene? (Glaser, 1978, s. 57). | tillegg ble Brinchmann (2014, s. 79)
sitt spgrsmal «Hva er deltagernes hovedanliggende?» hyppig brukt. Hjdlmhult (2014, s.
31) sitt spgrsmal «Hva er deltagerne mest opptatt av?» og fgrste ledd i
forskningssp@grsmalet, «Hva er mat- og helselaerernes hovedutfordring i deres
matlagingsundervisning pa ungdomsskolekjgkkenet?», ble brukt etter hvert som et
mer enhetlig handlingsmgnster begynte 3 fremtre mot slutten av det apne
kodingsarbeidet. Spgrsmalene rettet oppmerksomheten mot det som skjedde i data,
og var derfor en stgtte for a ivareta bevisst bruk av egen teoretisk sensitivitet i

analysearbeidet.

Etter hvert begynte et mgnster rundt leerernes hovedutfordringer a vokse frem, uttrykt
som: «Hvordan lage vellykket mat innenfor tilgjengelige ressurser pa skolekjgkkenet?»
For a stadfeste om den fremvoksende hovedutfordringen og den tentative
kjernekategorien «ressursbruk — utnytting av ressurser» hadde tilknytning til og
relevans for laererne, ble det lagt til rette for et fokusgruppeintervju hvor begge ble
diskutert (Glaser, 1978, s. 61). Deltagernes engasjement i diskusjonene og deres
tilbakemelding om at det var vel anvendt tid a diskutere den aktuelle dagsordenen,

tyder pa at temaene var relevante for dem (se underkapitlene 4.2.2 og 4.3.2).

Koding av fokusgruppeintervjuet tilfgrte materialet 66 nye koder (se tabell 10).
Kategorier ble Igst opp, og nye sammenligninger startet. Analysene medfgrte berikelse
av egenskaper i kategoriene, nye kategoribegrep og en mer abstrahert
hovedutfordring. At det ikke kom frem eksplisitt nye kategorier med nytt innhold, ansa
jeg som et tegn pa at den dpne kodingen naermet seg slutten: «The process of
constantly coding incidents continues unrelenting until such time as the incorpration

of more incidents reveals no new categories» (Glaser, 2001, s. 191).
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Tabell 10 nedenfor viser fordeling av koder i datagrunnlaget. Fgrste kolonne viser
skoler, metode og medium for innsamling. De to neste kolonnene viser type og

mengde transkripsjon, og siste kolonne viser antall koder.

Tabell 10. Antall koder i substantiv koding, fordelt pa kilder

Skole, metode og medium Transkripsjoner og feltnotat Antall sider Antall koder
Byen, observasjon, film En gkt. PC-skrevet transkripsjon 27
144
Skogen, observasjon, film Tre gkter. PC-skrevet transkripsjon 33
177
Skogen, observasjon, feltnotat | To gkter. Hdndskrevet 47 86
Tettsted, feltnotat Seks gkter. Handskrevet 84
PC-skrevet transkripsjon 4 182
Gata, observasjon, feltnotat To gkter. Handskrevet 30
175
Gata, fokusgruppe, lydopptak | PC-skrevet transkripsjon 17 66
Sum substantiv koding Sum, PC-skrevet transkripsjon 81
Hdndskrevet 161 830

Hovedutfordring — hvordan gj@re det beste ut av gjeldende rammer og ressurser?

Det kom frem et mangfold av utfordringer giennom analysearbeidet. Laererne
opplevde a ha lite tid til forberedelser, samarbeidsmegter og faglig oppfglging av mange
elever i matlaging og at de hadde fa gkonomiske ressurser. Det var mye arbeid med a
ivareta handtering av matvarer og redskap, det vil si & ha alt i orden nar mange elever
med stadig mindre praktisk erfaring i matlaging inntar skolekjpkkenet. Det var viktig a
lykkes med matlagingen og a ha faglig progresjon innenfor stramme rammer i tid og
gkonomi og a kunne sta opp for faget i mgte med kritiske kollegaer. Fra dette
materialet, med utfordringer langt ut over den konkrete undervisningstiden pa
skolekjgkkenet, fremkom hovedutfordringen som hvordan gjgre det beste ut av

gjeldende rammer og ressurser?

Mitt arbeid med a analysere frem hovedutfordringen var kommet til en ende.
Prosessen syntes a veere sammenfallende med Hjalmhult (2014, s. 32) sine erfaringer.
Hun skriver at det ligger mye analyse og tankearbeid bak en hovedutfordring som

synes enkel og selvsagt.
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Mer eller mindre parallelt med sgking etter hovedutfordringen ble det analysert for a
spke etter kjernekategorien, som skulle besvare hvordan laererne handterer sin
hovedutfordring (Glaser, 1978, s. 61). Analyser for kjernekategorien, sakalt selektiv
koding, skjedde dermed i flere omganger i trad med de tentative hovedutfordringene.
Analysearbeidet uttrykkes som selektivt fordi det kun er koder som er relevante for
den fremvoksende kjernekategorien, som er med i arbeidet (Brinchmann, 2014;
Glaser, 2001). Fordi kjernekategorien skulle omfatte bredden i laerernes praksis, ble
hovedtyngden av kodene (810 av 830) relevante for a analysere frem den endelige

kjernekategorien i denne studien.

Det sammenlignende analysearbeidet er arealkrevende og tidkrevende. Det ble utfgrt
pa flere A3-papirark pa et langbord som kunne sta urgrt. Koder ble sammenlignet,
sortert og gruppert med binders og begrepssatt. Nye sammenligninger ga nye
kategorier med egenskaper. Pa A3-arkene ble det trukket linjer, piler og sirkler og
skrevet kategoribegrep med blyant. | neste omgang var det enkelt & endre bade linjer

og begrep med et viskelaer. Se bilde 1 nedenfor.

Bilde 1. Selektiv koding i en
tidlig prosess

Analysearbeidet ble organisert i trad med en hierarkisk tenking, hvor sammenligninger
av koder ble ansett a vaere pa laveste niva og kjernekategorien med sine egenskaper

pa gverste niva.

A analysere frem en kjernekategori med underkategorier var ikke mindre omfattende

enn a analysere frem en hovedutfordring. For a kvalitetssikre kjernekategorien, ble det
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utfgrt tre sammenlignende analyser med utgangspunkt i kodene. Hver gang pekte
analysene mot lzerernes handtering av ressurser. Ressurshandtering og

ressursoptimering ble prgvd ut som kjernekategori.

Kjernekategori — @ mgte hovedutfordringen med ressursoptimering

Utprgvingene kunne til slutt stadfeste handlingsmegnsteret ressursoptimering som
kjernekategori. Ressursoptimering hadde best relasjoner til kategoriene, da optimering

best kunne ivareta det positive engasjementet som |d i leerernes handlinger.

Et ressursoptimerende handlingsmgnster tilfredsstilte kravene til en kjernekategori
ved at det hadde hyppig frekvens i data og fanget hovedutfordringen og hva
deltagerne gjorde for a@ handtere den, samtidig som ressursoptimering var en
dimensjon av hovedutfordringen laererne hadde. Ressursoptimering var ogsa en
kontinuerlig utfordring. | tillegg var ressursoptimering lett 3 modifisere. Det vil si at
ressursoptimering lett kan tilpasses nye forhold pa ungdomsskolekjgkkenet (Glaser,
1978; Satinovic, 2014). Ressursoptimering hadde de to underkategoriene rutinisering

og regissering.

4.4.2 Funn

| dette underkapitlet utdypes funnene som er analysert frem ved hjelp av klassisk GT
og forskningsspgrsmalet Hva er mat- og helselaerernes hovedutfordring i deres
matlagingsundervisning pd ungdomsskolekjgkkenet, og hvordan hdndterer de den?
Funnene presenteres fgrst i en kortversjon, f@r de utdypes under overskriftene

«Rutinisering» og «Regissering».

Leerernes hovedutfordring ble identifisert som a vaere hvordan gjgre det beste ut av
gjeldende rammer og ressurser? Denne hovedutfordringen handterer leererne gjennom

kjernekategorien som er et ressursoptimerende handlingsmgnster. Den er
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fremkommet gjennom handlingsmgnstrene i de to underkategoriene rutinisering og
regissering. Rutinisering bestar av de to subkategoriene effektivisering (med
egenskapene 3 strukturere, 3 assistere og a utfordre) og standardisering (med

egenskapene a kontrollere og a akseptere).

Regissering bestar av subkategoriene skjgtte og modifisere rammer og ressurser. A
skjgtte rammer og ressurser gjgres gjennom at laererne byr pa seg selv, orienterer seg,
informerer, og pkonomiserer. A modifisere rammer og ressurser gjgres ved at leererne

bagatelliserer, tilpasser seg og prioriterer.

Tabell 11 nedenfor gir et hierarkisk bilde av funnene. @verst er kjernekategorien
ressursoptimering, og under fglger de to underkategoriene rutinisering og regissering
med sine subkategorier og deres egenskaper. Alle kategoriene under kjernekategorien

er handlingsmgnster pa et stadig lavere abstraksjonsniva.

Tabell 11. Kjernekategori, underkategorier og subkategorier med egenskaper

Ressursoptimerer
Rutinisere Regisserer
Effektiviserer Standardiserer Skjgtter Modifiserer
Strukturerer Kontrollerer Byr pd seg selv Bagatelliserer
Assisterer Aksepterer Orienterer seg Tilpasser seg
Utfordrer Informerer Prioriterer
@dkonomiserer

Funnene av rutinisering og regissering som underkategorier utdypes nedenfor under
henholdsvis «Rutinisering» og «Regissering» som overskrift. Underkategorienes fire

subkategorier fremstilles i kursiv. Egenskaper pa laveste niva fremstilles understreket.

82



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

Rutinisering

Underkategorien rutinisering bygger pa egenskaper fra to subkategorier. Fgrst
effektivisering med tre egenskaper, som alle er rettet mot a holde tempo i elevenes

arbeid eller fa elevene pa rett vei slik at de jobber effektivt.

Egenskapen strukturering handler om at laererne aktivt prgver a endre og utvikle
elevers arbeid ved a gi rad, 8 minne om, a palegge og a organisere arbeid pa mikro- og
makroniva. Et eksempel er leerere som stadig minnet elever om a lese oppskrift, fordi

«det svikter», sa en laerer halvhgyt.

Et endringsaspekt er ogsa til stede nar leererne assisterer elever som arbeider tungt
eller ikke mestrer oppgaven de skal gjgre. Dette gj@r leererne ved a vise, a stotte, 3
orientere og a forklare hvordan arbeidet kan utfgres pa mikro- og makroniva. Et
eksempel fra mikroniva er en laerer som assisterte i flding av et fiskestykke. Leerer tok
et fiskestykke i handa og markerte med bevegelser samtidig som hun sa: «Sa holder du
fisken med tommelen din sann.» Leerer la kniven vannrett og sa: «Sa drar du bortover
sann.» Hun slapp taket i fisken og overlot fiskestykket og kniven til eleven. Hun sa pa
eleven som prgvde og sa: «Prgv a hold fisken ned til fjgla, lissom.» Men eleven lyktes
ikke helt. Laerer visualiserte at hun trakk fiskeskinnet mot seg og f@rte kniven i motsatt
retning, fra seg. «Det er gvelse», sa hun med et smil og trakk seg tilbake. To eksempler
fra makroniva er lzererne som viste prinsipiell tenking for hvordan en kan plassere flere

former i en stekeovn og hvordan en kan organisere rekkefglger i matlaging.

Den tredje egenskapen handler om at laererne utfordrer elevene for a bevisstgjgre
matlaging ved & vise, a spgrre, a fortelle, & delegere, & fordele og 8 imgtega. En lzerer
utfordret stadig nye elever ved 3 delegere ansvar til rullerende kjgkkensjefer.
Kjskkensjefer hadde ansvar for arbeidsfordeling pa egen gruppe og fungerte som

kontaktperson mellom elever og lzerer.
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Rutinisering er ogsa preget av et standardiserende handlingsmgnster hvor leererne
spker a gi prosesser og produkter en enhetlig utforming. Subkategorien

standardisering bygger pa to egenskaper.

| den f@rste egenskapen er leerernes handlingsmgnster preget av kontrollering av
prosesser og produkter gjennom laerers tette oppfa@lging og undersgking. Leererne
forsikret seg blant annet om at elever hadde laget en arbeidsplan, at oppvasken
skjedde i trad med regler, at oppskrifter ble fulgt og at alle elevene utfgrte det

arbeidet de skulle.

Den andre egenskapen under subkategorien standardisering er knyttet til lzerernes
akseptering. Den handler om at leererne positivt bekrefter elevarbeid gjennom smiling,
inkludering, rosing, nikking og gode ord. Et eksempel er lzereren som satte rosen i en
faglig sammenheng da hun kommenterte eleven som skrelte poteter for fgrste gang:
«Det er ikke lett a lykkes f@rste gang.» Eleven undersgkte hakkene i poteten, og lerer
sa: «Det blir fint det. Det skal bli hasselbackpoteter. Potetene skal deles i skiver. Sa det

gar veldig bra.»

Regissering

Ressursoptimeringens andre underkategori, regissering, bygger pa to subkategorier
preget av at laererne skjgtter og modifiserer. Subkategorien skjgtter, som handler om
hvordan lzererne i sine forskjellige posisjoner forvalter faget mat og helse, har fire
egenskaper. Fgrst informering som handler om a definere, a respondere og a
presentere. Konkret handler det om informasjon knyttet til faglige intensjoner,

fremdrift og progresjon, prgver, vurderingsarbeid og egen rolle.

Egenskap nummer to handler om hvordan lzrerne orienterer seg. De spgr etter
elevers erfaringer, undrer seg, smaker, lukter og undersgker og fglger med pa det
arbeidet elevene gjgr. En lzerer spurte: «Hvilke erfaringer har dere med hvit saus?» En

annen spurte: «Hvor langt har du kommet nd?». En laerer kastet stadig blikket pa
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klokka pa veggen og pa armen sin, mens en annen undersgkte hvilke elever som hadde

slurvet i dagens etterarbeid.

En tredje egenskap til subkategorien skjgtter, handler om at laererne byr pa seg selv
gjiennom strategier som tilstedevaerelse, tilgjengelighet og humer i undervisningen. Et
eksempel er en lzerer som gikk stilltiende og rolig rundt i rommet og stanset med litt
avstand til basekjgkken og elever. Idet hun var i ferd med a ga videre, kom spgrsmal
fra en elev om hvor lenge potetene skulle steke. Laerer stoppet opp og svarte. Andre

eksempler pa at lzererne tilbgd seg, var at de spurte: «Trenger du assistanse?»

Den fjerde egenskapen er gkonomisering. Den handler om at laererne fordeler,

konserverer, disponerer og optimerer matvarer, tid, metoder og redskap. Et eksempel
er leereren som rettet elevenes oppmerksomhet mot emballering av rester med tanke
pa rester som ressurser for en senere kokkekamp. En annen laerer meldte at osten
skulle deles i fire: en til hvert basekjgkken. Det skulle ikke vaere noen rester. Laererne
var ogsa opptatt av a kjgpe inn riktige mengder. Noen ganger gnsket de rester, andre
ganger ikke. Det handlet om 3 vite hva en skulle lage «og sa kjgper man det man

trenger til det», sa en leerer.

Regisseringens andre subkategori, modifisere, har tre egenskaper. Laererne tilpasser
seg pdelagte redskap, kollegaer som er kritiske til faget, elever og rammebetingelser
som tid, gkonomi, trender i samfunnet og laereplan. En deltager uttrykte: «Ja, det er
kjempeirriterende med en komfyr som ikke virker. Jeg kontakter en av lederne, og sa
skal hen ta ansvar. Sa kontakter jeg hen med jevne mellomrom, da. Man er avhengig
av den komfyren. ... For meg har det fungert fordi vi har hatt sa fa elever at jeg har delt
dem i tre grupper, sa den ene gruppa har liksom kokt der og stekt der (peker mot to
komfyrer).» Tilpasning handlet ogsa om at laererne «tok toppene», det vil si at de
utfgrte elevarbeid som for eksempel rydding. Laererne ryddet mens de var pa vei
mellom basene. Det kunne veere et glass pa feil plass, tom emballasje pa

matvarebordet eller sgppel fra gulvet. Et annet eksempel pa tilpasning er laereren som
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valgte a gjore forberedelser til mandagens morgengkt pa skolekjgkkenet i helgen pa
grunn av undervisning i timen foran og inspeksjon i friminuttene fgr og etter
matlagingsundervisningen. Et siste eksempel er tilpasning til tid. | fokusintervjuet sa en
av deltagerne: «Tid er veldig vanskelig nar vi har en veldig sammensatt gjeng. Men i
forhold til det med tid som ressurs, sa tenker jeg at da har rekkefglgen pa maten vi
lager mye a si. Altsa sann at de har laert teknikkene, sa nar vi kommer til en sann
stressende gkt som for eksempel kjgttkaker i brun saus, og kalstuing. Det er veldig
mange ting som skal lages og vi har darlig tid sa ma vi vite at de kan a lage den brune
sausen, at de kan 3 lage den hvite sausen til kalstuinga, at de kan a snitte kal og at
teknikkene er pa plass, for da blir det mer effektivt. Og da .... Men det krever jo mye av
oss pa en mate. A se pa teknikkene, og det synes jeg vi har fatt til godt (flere sier ja) i

ar.»

Samtidig bagatelliserer lzerere ved a overhgre, a overse, a bortforklare eller a gjgre det
beste ut av ting. De smilte og nikket til elever som var urolige eller klaget over menyer

og @¢delagt redskap.

Den siste egenskapen handler om at laererne prioriterer ved organisering av elever,
undervisning og fokusering og begrensning av faglige tema. Laererne valgte fokus: «I
dag skal vi jobbe med a steke gjaerbakst i smult. Gjaerbakst kan dere, sa det er
smultsteking som blir viktig i dag.» Et annet eksempel er gruppesammensetning. Noen
prioriterte ro, andre fag, noen begge deler. Laererne anstrengte seg for a ha gode
arbeidsgrupper med godt samarbeid pa basene. «Det er viktig for a lykkes med faget»,
meldte en leerer. Nummerbasert matlaging ble prioritert i fgrste del av fgrste semester

«til elevene har leert rutinene», sa noen lzerere.

4.5 Diskusjon av funn med vekt pa rutinisering

Hensikten med dette delkapitlet er & avgrense funnene i studie 1 og legge grunnlag for

studie 2. | underkapittel 4.5.1 avgrenses funnene. Underkapittel 4.5.2 presenterer
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prosedyrer for a spke etter forskningsbasert kunnskap som kan belyse funn, mensi
underkapittel 4.5.3 diskuteres funn i lys av nasjonal og internasjonal forskning. |

underkapittel 4.5.4 presenteres grunnlaget for avhandlingens videre fremdrift.

4.5.1 Avgrensing av funn

Utgangspunktet for denne studien var a undersgke om mat- og helselaererne har andre
utfordringer og l@sninger enn det som har fremkommet i erfaringsbasert kunnskap og
forskning i faget. Funn av hovedutfordringen hvordan gjgre det beste ut av gjeldende
rammer og ressurser? viser at leererne har en overordet utfordring som gjelder bade
undervisning og det ansvaret og arbeidet som fglger med ivaretagelse av alle
ressursene som inngar i matlagingsundervisning pa et skolekjgkken. | tillegg oppleves
det utfordrende at faget er lavt prioritert og har lav status blant skolens ansatte.

Utfordringen lgser de gjennom ressursoptimering.

Begge funnene kan oppleves som bade generelle og trivielle. De aller fleste leerere er
antagelig opptatt av a gjgre det beste ut av gjeldende rammer og ressurser ved a
optimere ressursene. Men likevel: Ved 3 sette ord pa en hovedutfordring, og pa
hvordan den Igses, blir et fagmiljg bedre rustet til & se og skjsnne hva som foregar i
eget arbeid (Giske, 2014). For en laererutdanner kan det bli lettere 8 kommunisere
mangfoldet kommende leerere kan mgte i sin matlagingsundervisning, og samtidig
synliggj@re og problematisere hvordan laereres valg og handlinger kan mgte

mangfoldet.

Som underviser i matlaging kunne jeg kjenne meg igjen bade i hovedutfordringen og i
det kontinuerlige arbeidet for ressursoptimering hvor regissering inngar som vesentlig
for @ optimere. Jeg kunne ogsa kjenne meg igjen i rutinisering. Men min forstaelse av
rutinisering var begrenset til innarbeiding av rutiner i trygg mat. Rutinisering forstatt
som G standardisere og effektivisere elevers handlinger pG mikro- og makroniva i trygg

matlaging utfordret min forforstdelse.
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Med tanke pa avhandlingens intensjon om a utvikle ny, forskningsbasert kunnskap for
undervisning i GLU (se kapittel 1) ble leerernes kontinuerlige arbeid med rutinisering
sveert relevant for ytterligere undersgkelser i dette prosjektet. Det overordnede
handlingsmgnsteret ressursoptimering ble midlertidig satt til siden, sammen med
funnet regissering, til fordel for en utdyping av laerernes arbeid med rutinisering.
Ressursoptimering og regissering lgftes frem igjen i lys av overordnet problemstilling i

delkapittel 7.1.

4.5.2 Prosedyrer —spk etter forskningsbasert kunnskap om rutinisering

For a finne retning for utdyping av funnet rutinisering, forstatt som a effektivisere og
standardisere matlaging pa mikro- og makroniva, legges — i trad med klassisk GT —
funnet til grunn for en litteraturgjennomgang og en diskusjon for a berike, bekrefte

eller moderere rutinisering (Glaser, 1998).

Med henblikk pa en litteraturgjennomgang tilsa erfaringer at det kunne vaere krevende
a sgke etter fagfellevurdert, internasjonal litteratur om matlaging i mat- og helsefaget
(se delkapittel 1.4). Et prgvesgk pa «cooking AND routines», ga ingen relevante treff,
samtidig ga «cooking» over en million treff. Et godt sgkeord matte unnga mengder av
treff om ernaering, matglede, spiseproblemer og matteknologi. Det ble valgt 3
inkludere en praktisk vinkling i sgkingen. Det ga sgkeordet «cooking» i kombinasjon

med «skills».

Sgk den 5. juli 2017 med «cooking skills» fra ar 2005 i Academic Search Premier
(EBSCO) ga 277 treff hvorav 145 tekster som kunne veere relevante for denne studien.
Spersmalet Hva kan forskning fortelle om detaljer i matlaging pg mikro- og makroniva
som kan veere relevant for leerers matlagingsundervisning pa skolekjskkenet? var
ferende for a undersgke de 145 tekstene. Enkelt sagt handler mikroniva om bruk av
matlagingsmetoder, mens makroniva handler om koordinering av andre handlinger i

matlaging. Pa bakgrunn av overskrifter, sammendrag, skumlesing, separate ordsgk i
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hver enkelt artikkel pa begrepet «routines» og pa ytterligere to begrep som var erfart

knyttet til «routines» — «details» og «step» — ble fire artikler og en bok funnet relevant.

Referanselistene i de fem tekstene apnet for a bli kjent med tre nye relevante artikler.

De atte kildene som ble funnet relevante for & undersgke forskning om rutiner i

matlaging, presenteres alfabetisk pa forfatter i tabell 12 nedenfor. De fem primaere

kildene er merket med *.

Tabell 12. Kilder brukt i litteraturgjennomgang

Forfatter

Tittel

Kilder og publiseringsniva

Eriksson, G. (2016)

The ‘ordinary-ization’ of televised
cooking expertise: A historical
study of cooking instruction
programmes on Swedish television.

Discourse, Context & Media, 13, 29—
39.
https://doi.org/10.1016/j.dcm.2016.
01.001 (Niva1)

Fordyce-Voorham, S.
(2011)

Identification of Essential Food
Skills for Skill-based Healthful
Eating Programs in Secondary
Schools.

Journal of Nutrition Education and
Behavior, 43(2), 116-122.
https://doi.org/10.1016/].jneb.2009.
12.002 (Nivé 1)

*Goldschmidt, J., &
Song, H.-J. (2017)

Development of Cooking Skills as
Nutrition Intervention for Adults
with Autism and Other
Developmental Disabilities

Journal of the Academy of Nutrition
and Dietetics, 117(5), 671-676, 677—
679.
https://doi.org/10.1016/j.jand.2016.
06.368 (Nivd 1)

*Lavelle, F., Spence, M.,
Hollywood, L.,
McGowan, L., Surgenor,
D., McCloat, A., Dean,
M. (2016)

Learning cooking skills at different
ages: A cross-sectional study.

International Journal of Behavioral
Nutrition and Physical Activity, 13(1),
11 sider
https://doi.org/10.1186/512966-016-
0446-y (Niva 2)

Short, F. (2003b)

Domestic cooking skills
— what are they?

Journal of the HEIA, 10(3), 13-22.
Hentet fra
http://www.mv.helsinki.fi/home/pal
ojoki/english/GBG%202007/francess
hort.pdf

* Surgenor, D.,
Hollywood, L., Furey, S.,
Lavelle, F., McGowan, L.,
Spence, M., Dean, M.
(2017)

The impact of video technology on
learning: A cooking skills
experiment.

Appetite, 114, 306-312.
https://doi.org/10.1016/j.appet.201
7.03.037 (Nivé 1)

*Sutton, D.E. (2015).

Secrets from the Greek Kitchen:
Cooking, Skill, and Everyday Life on
an Aegean Island.

University of California Press

*Warneken, F., & Rosati,
A. (2015)

Cognitive capacities for cooking in
chimpanzees.

The Royal Society B, Biological
Sciences, 282(1809).
https://doi.org/10.1098/rspb.2015.0
229 (Niva 2)
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Forskningslitteraturen hentet data fra overraskende varierte forskningsfelt og -fokus,
men lot seg likevel kategorisere i tre grovmaskede kategorier. To artikler betraktet
matlaging i audiovisuelle medier. Bruk av audiovisuelle medier ga oppmerksomhet
rettet mot mikronivaet i matlaging, enten forskningen handlet om opplaering (Surgenor
et al., 2017) eller formidlerroller i TV-program om matlaging (Eriksson, 2016). Eriksson
(2016) problematiserte sdgar manglende oppmerksomhet mot makroniva.
Matlagingens mikroniva var vesentlig i opplaering av grupper med definerte behov.
Dette ble belyst i to artikler. Den ene artikkelen utforsket et program for a laere voksne
autister matlaging (Goldschmidt & Song, 2017), og den andre artikkelen utforsket

sjimpansers muligheter for a lsere matlaging (Warneken & Rosati, 2015).

Videre var det to artikler som hadde helsefremmende matlaging som felles
overbygning. Den ene artikkelen presenterte hva matfaglige personer og ungdommer
anser som viktig kompetanse for a kunne lage sunn mat (Fordyce-Voorham, 2011),
mens den andre artikkelen presenterte nar i livssyklusen slik laering kan gi utbytte pa
lang sikt (Lavelle et al., 2016). Artiklene belyste matlaging pa mikro- og makroniva og i
et leeringsperspektiv. Artikkelen av Fordyce-Voorham (2011) identifiserte de fire
temaene kunnskap, ferdigheter, informasjon og ressurser som essensielle for

undervisning av matlaging.

De to siste kildene hentet data fra matlaging i hjemmet. Den fgrste var en omfattende
etnografisk beskrivelse av matlaging i greske hjem (Sutton, 2015). Interessant i forhold
til mine funn var bokens fokus pa mikronivaet i matlagingen — med utfgrlige
beskrivelser av handverk — dens overordnede betraktninger om a formidle og leere
samt dens fokus pa organisering av matlaging pa makroniva. Den siste artikkelen, av
Short (2003b), ga en empirisk forankret forstaelse av matlaging basert pa informanters

fortellinger om sin egne private matlaging.
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| tillegg til kildene i tabell 12 ble relevante kilder presentert i delkapittel 1.4 samt
fagfeltets fagdidaktiske laerebok (@vrebg, 2008) inkludert for a belyse tematikken

rutinisering i matlaging.

4.5.3 Diskusjon av rutinisering og rutiner i lys av litteratur og forskning

Nar dagens ungdomsskolelarere i mat og helse mgter hovedutfordringen hvordan
gjore det beste ut av gjeldende rammer og ressurser? med a rutinisere, er

handlingsmgnstrene knyttet til undervisning i bade matlaging og trygg mat.

Dette star i kontrast til mat- og helsefagets fagdidaktiske lzerebok og min forforstaelse,
som anser matlaging som hovedarbeid, mens hygiene, orden og renhold regnes som
rutiner (@vrebg, 2008). Denne forforstaelsen av rutiner er delvis i trad med Lange
(2017) sine undersgkelser om trygg mat. Da hun undersgkte hvordan laerere forholder
seg til de fire C-ene i trygg mat, fant hun at rutiner var mer koblet til «Cleaning» enn til
«Cooking», «Chilling» og a unnga «Cross-contamination» (Lange, 2017, s. 63). Leererne
i min studie var ogsa opptatt av a rutinisere hygiene, orden og renhold, og ga i trad
med Fordyce-Voorham (2011) sine funn uttrykk for at planlegging og gjennomfgring av
personhygiene, matvarehygiene og kjskkenhygiene er grunnleggende kompetanser i
matlaging. Men laerernes repeterende, rutiniserende handlingsmgnster pa mikroniva
var like gjerne relatert til trening og effektivisering knyttet til hvordan en bgr holde og
bruke en visp eller en kniv, som til hvordan en skal holde og bruke en oppvaskbgrste,

eller til hvordan en skal koke en potet som til hvordan en kan vaske en flaske.

Funnene i min studie tyder pa at fagfeltets forstaelse av at rutiner handler om hygiene,
orden og rengjg@ring, er i utakt med det rutiniseringsarbeidet som laererne anser skjer i
matlagingsundervisningen pa ungdomsskolekjgkkenet. Rutinisering handler om mer

enn a rutinisere fagfeltets forstaelse av rutiner.
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Nar laererne formidler matlagingsmetoder gjennom fokus pa trinn-for-trinn pa
mikroniva, kan det vaere en god ngkkel for a leere matlaging. Surgenor et al. (2017) har
funnet at individuell tilgang til video som viser matlagingsmetoder trinn-for-trinn, slik
matlagingsprogram pa TV gj@r, kan gi nyttig stette i laeringsprosesser, fordi elevene
selv kan fokusere pa gnsket trinn. Hva Surgenor et al. (2017) forstar med
matlagingsprogram pa TV, er noe usikkert. Ifglge Eriksson (2016) har
matlagingsprogram pa TV begrenset fokus, og de sjonglerer ikke mellom forskjellige
aktiviteter som preger hverdagsmatlaging i hjemmet. Ensidig oppmerksomhet mot det
tekniske i matlagingsmetoder, trinn-for-trinn pa mikroniva, vil vanskelig kunne

formidle helheten i trygg matlaging, slik det kan gjgres pa et skolekjgkken.

Pa den andre siden kan det enkelte ganger vaere ngdvendig a fokusere smalt og teknisk
i formidling av matlaging, slik Surgenor et al. (2017) gjgr, og som en laerer i studie 1
gjorde ved a la en elev gve seg pa a ta av skinnet pa flere fiskestykker. Et eksempel pa
smalt fokus i matlaging er hvordan forskere fokuserte matlagingstrinn pa makroniva og
kunnskap om en malgruppes kognitive premisser da de gnsket & undersgke om
sjimpanser kunne laere matlaging (Warneken & Rosati, 2015). Fgrst laerte sjimpansene
a foretrekke kokt mat fremfor ra mat. Deretter fikk sjimpansene fire utfordringer
knyttet til forskjellige trinn i matlaging. De skulle vente pa kokt mat og motsta
fristelsen til & spise opp de ra matvarene, og de skulle forsta nar ra mat ble endret til
kokt mat og at de kunne lagre mat til senere bruk'? (Warneken & Rosati, 2015). Sutton
(2015, s. 174-180) har i sin forskning erfart at oppmerksomhet rettet mot trinn i
matlaging, enten det gjelder den som formidler eller den som lzerer, gjgr bade prosess

og resultat forutsigbare.

Et eksempel pa konsekvenser av lite trinn-fokus pa mikroniva finnes i evalueringen av

kurset Activ Engagement for personer med spesielle behov. Her var oppmerksomheten

12 Sjimpansene lzerte § ikke spise opp de rd matvarene, men vente til maten ble kokt og spare overskudd
av matvarer til senere bruk. For den interesserte: Videopptak fra forsgkene fglger artikkelen.

92



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

rettet mot stor grad av frihet knyttet til valg av matvarer, redskaper og kuttemetoder
under salatlaging (Goldschmidt & Song, 2017). Men friheten fgrte til usikkerhet og lite
handling hos deltagerne. Det ble Igst ved at kursets veiledere impulsivt foreslo
ingredienser og forklarte fremgangsmater for valg og bruk av redskaper trinnvis.
Laererne i min studie gir ogsa elever stor grad av frihet. Men her synes det som laererne
er forberedt pa at det kan oppsta usikkerhet i elevgruppa. Under elevenes matlaging
fulgte lererne tett opp, og de utfordret elever med situasjonsrelevante faglige

spgrsmal nar usikkerhet oppsto.

Med henblikk pa laerernes rutinisering av prosesser pa makroniva, synes tidsaspektet a
veere en vesentlig faktor i min studie. Tidsaspektet handler bade om 3 bli ferdig
innenfor gitte tidsrammer og om a ferdigstille forskjellig mat til rett tid. Short (2003b)
forklarer at det sensoriske i matlaging — smak, farge, temperatur og tekstur pa
matvarer — fremstar i forskjellige kombinasjoner ut fra tid. En ma derfor vite hvilke
kvaliteter i maten som er gnskelig for a8 kunne koordinere og ferdigstille vellykket mat
til riktig tid. Slik planlegging for koordinering av matlagingsprosesser krever
omfattende fagkunnskap og er derfor krevende & laere og krevende a formidle
(Fordyce-Voorham, 2011). Funn fra min studie viser at laerere underviste slike

prosesser ved blant annet 3 delegerer ansvar for planlegging til en elev-kjgkkensjef.

En annen innfallsvinkel til koordinering av matlaging er a ta utgangspunkt i maltidet for
a sikre at riktige matvarer er pa plass fgr matlagingen begynner. For a lykkes med dette
arbeidet kreves rutinisering av bevissthet om hvilket maltid som skal gjennomfgres, og
av utvikling av innkjgpslister som bygger pa preferanser, matvarelager, budsjett og
meny for maltidet (Fordyce-Voorham, 2011; Goldschmidt & Song, 2017). | min studie
undervises slik koordineringskunnskap gjennom kokkekamp og andre selvvalgte

aktiviteter.

Laererne arbeidet ogsa med a rutinisere elevenes kontrollering og vurdering av

produkter og prosesser. Denne rutiniseringen kunne like gjerne handle om a vurdere
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mengder, temperaturer og sensoriske kvaliteter i en krydret suppe som i et skittent
oppvaskvann. Vurderinger kunne ogsa handle om 3 bruke faglig kunnskap for a
vurdere sunnhet, etikk og hygiene eller for a lage og revidere planer for egen
matlaging. Hvilke faglige kunnskapsniva lzererne la til grunn i sin rutinisering av
vurderinger, har ikke kommet frem i min studie. Lange (2017) antyder at lzerere velger
matvarer fra et smalt spekter. Det fgrer til at vurdereringer gjgres pa et smalt faglig
grunnlag. Men matvarevalget i denne studien kan ikke sies & vaere smalt, da det
representerte forskjellige typer fisk, kjgtt, korn, melk og gr@gnnsaker. Variert bruk av
matvarer apner for et bredt faglig grunnlag for rutinisering av kontroll og vurdering i

trygg matlaging.

Noen lzerere i studien var spesielt opptatt av a trene elever i a prgve ut, vurdere og
velge hensiktsmessige redskap. De syntes a vaere bevisst at mestring av trinn pa
mikroniva krever innsikt i den komplekse sammenhengen mellom matlageren,
matvarer og redskap som Short (2003b) viser til. Andre lzerere var imidlertid mindre
opptatt av a rutinisere utforskning av redskap og redskapskvaliteter. De syntes ikke a
veere sa bevisst pa sammenhengen mellom individ, redskap og matvare og at det er
mat- og helselaererens oppgave a introduseres elever for grunnleggende
matlagingsutstyr og hvilke muligheter som ligger i de forskjellige redskapene (Fordyce-
Voorham, 2011). Det er ikke uvanlig at det er dysfunksjonelle redskap pa et
skolekjgkken (Hoijer et al., 2013). | min undersgkelse var det vanligvis elever som
gjorde oppmerksom pa dysfunksjonelle redskap pa skolekjgkkenet. Det tyder pa at
disse leererne pa ungdomstrinnet i liten grad fulgte Goldschmidt og Song (2017) sine

rad om at «verktgykassen» ma vaere i orden fgr matlaging kan begynne.

Leererne i min undersgkelse var opptatt av a gjgre elevenes bruk av verktgyet
oppskrifter til rutine, slik at elevene kunne jobbe selvstendig. Men laererne opplevde at
elever i liten grad forholdt seg til oppskriftene. De valgte i stedet a spg@rre leererne. Det
er sammenfallende med hva Veka et al. (2018) fant pa barnetrinnet: Nar elever

henvendte seg til leerere med spgrsmal om oppskrifter, repliserte laererne: «Hva star
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det i oppskriften?» eller «Ga og hent oppskriften din og les ngye, sa finner du ut av det
du spgr om» (Veka et al., 2018, s. 11-12). Men i min undersgkelse var det visse
nyanser; laererne fokuserte noe ulikt pa oppskrifter. Om nyansene er i trad med Hoijer
(2006) sine funn om at leerere med lang undervisningserfaring ga elever stgrre
valgfrihet i bruk av oppskrifter, kan min undersgkelse, med analyser pa gruppeniva,
ikke si noe om. Det markante fokuset pa oppskrifter er uansett underlig i lys av at
oppskrifter synes a veere av mindre betydning for a laere matlaging (Lavelle et al.,
2016), og at elever ma ha praktisk erfaring med matlaging for 3 kunne dra nytte av
oppskrifter (Surgenor et al., 2017). Oppskrifter kan derfor i stgrre grad ses pa som

inspirasjon for elever som allerede har kunnskap i matlagingsmetoder.

At lzererne i min undersgkelse gnsker a selvstendiggjgre elever gjennom bruk av
oppskrifter, tilsvarer funn i svensk forskning. Lindblom (2016, s. 60) antyder at i slike
tilfeller overlates «larandet [...] till eleverna sjalva». Ifglge Sutton (2015, s. 189) er
matlaging en praksis som kombinerer kommunikasjon, kroppslige ferdigheter og
sansing. A laere matlaging handler, ifglge den samme Sutton (2015, s. 190-193), om &
ta risiko for a endre og variere. Risiko tas i lys av et gnsket ferdig produkt. En ma ta
risiko for 3 oppna noe, men nar en tar risiko, er det ogsa en mulighet for a mislykkes
med metoder, matvarer, redskap og det sensoriske. En kan til og med skade seg. Ata
risiko er ogsa knyttet til 8 kunne motta rad og kritikk, t@rre a utvide mathorisonten,
fortsette a laere, ta ting pa sparket og tilpasse seg nye rammer. Ved a utstyre elevene
med oppskrifter og overlate dem til seg selv med oppskriftene, reduserer leererne sin
fagdidaktiske mulighet til 3 utsette elever for forskjellige typer risiko i matlagingen. Det

er oppskriftene som blir fgrende for den «risiko» elevene utsettes for.

| litteraturgrunnlaget for diskusjonen om rutinisering i matlagingsundervisning
fremstar begrepet «rutiner» knyttet til hygiene og orden, det vil si til trygg mat.
Begrepet er ikke knyttet til matlaging. Nar det empirinzere begrepet «rutinisering», det
vil si a gjgre noe til rutine, likevel har kommet frem som sentral handling i lserernes

undervisning bade i matlaging og i trygg mat, er det, bade sett i et leererutdannings- og

95



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

et fagmiljgperspektiv, ngdvendig a undersgke laerernes undervisning av rutinisering pa

skolekjgkkenet ytterligere.

4.5.4 Sammenfatning av diskusjon og grunnlag for studie 2

| underkapittel 4.5.3 ble funn i studie 1 diskutert i lys av faglitteratur og nasjonal og
internasjonal forskningsbasert kunnskap. | dette underkapitlet sammenfattes
diskusjonen med henblikk pa a legge grunnlag for studie 2 hvor ogsa danningsaspektet

i lereres matlagingsundervising skal utforskes.

Funnene i litteraturgjennomgangen tyder pa at begrepet «rutiner» begrenses til trygg
mat bade i forskning og i faglitteratur. Samtidig viser mine funn at lsererne underviser
rutinisering av handlinger i matlaging og trygg mat parallelt. A undervise matlaging og
trygg mat parallelt er i trad med fagets erfaringsbaserte kunnskap (se underkapittel
2.3.3). l et slikt lys virker det underlig at det i fagfeltet synes a vaere enighet om at
begrepet «rutiner» har en betydning som kun ivaretar deler av de handlingene som
skal rutiniseres i matlagingsundervisningen (se delkapittel 3.1). Peirce (1994) uttrykker
at en slik enighet gir et begrep en form for menneskebestemt lovmessighet. Denne

avhandlingen vil utfordre den etablerte forstaelsen av rutiner som foreligger i fagfeltet.

Med henblikk pa rutinisering pa mikro- og makroniva i trygg matlaging, kom det i
forrige underkapittel frem at det finnes forskning som omhandler rutinisering pa begge
niva, men uten at begrepene «rutiner» eller «rutinisering» blir brukt. Begrepene som
brukes, er for eksempel «trinn-for-trinn», «gjgr sann» og «skal bli ferdig til rett tid».
Disse funnene tyder pa at ytterligere forskning om rutinisering bgr bidra til stgrre
bevissthet rundt undervisning av rutiner og rutinisering, og kanskje tilfgre temaet nye
begrep. Forskningen kan ogsa tilfgre etablerte begrep nytt innhold hvis det blir enighet
om det i fagfeltet (Peirce, 1994). Sutton (2015) har funnet at oppmerksomhet rettet
mot trinn i matlaging, det vil si det rutinemessige, gjgr bade prosess og resultat

forutsigbare. Men hvordan trinnene konkret kan skape forutsigbarhet er uklart og bgr

96



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

studeres naermere. Det vil gi en bedre forstaelse av begrepene «rutiner» og

«rutinisering» i bade undervisnings- og forskningssammenheng.

Det ble ikke funnet annen forskning som eksplisitt har undersgkt laerernes
matlagingsundervisning som en enhet hvor bade trygg mat og matlaging inngar. En
ytterligere utdyping av trygg matlaging kan derfor tilfgre fagfeltet ny kunnskap om
helheten i trygg matlaging. Samtidig viste diskusjonen i forrige underkapittel og i
delkapittel 1.3 at heller ikke begrepet «matlaging» er gitt et entydig innhold. Forskjellig
vektlegging av matvarer, matlagingsmetoder og oppskrifter, samt tilfeldig behandling
av spgrsmal knyttet til redskap, tyder pa liten forstaelse for hvordan matlaging skjer
gjennom kombinasjon av redskap, metoder og matvarer. Det kan se ut til at fagfeltet
mangler abstraherte begrep eller teori som kan fortelle om nyanserte generaliteter i

trygg matlaging.

Avslutningsvis i forrige underkapittel kom det frem at nar elever selvstendiggjgres
gjennom bruk av oppskrifter, reduseres leerers fagdidaktiske muligheter til & fremme
leering gjennom elevers risikotaking. Risikotaking knyttet til leering og mestring av
matlaging er, slik Sutton (2015) forstar det, relatert til kommunikasjon, selvstendige og
faglige vurderinger, endringer og variasjoner. Hans forstaelse av risikotaking kan ses pa
som parallell til det formale danningsperspektivet i mat- og helsefaget, hvor kritisk,
kreativ tenking og handling betraktes som grunnlaget for fagkunnskap og danning (se
underkapittel 1.5.1). Selvstendiggjgring gjiennom bruk av oppskrifter synes dermed
ikke bare a redusere elevers mulighet for a lsere matlaging. Det kan ogsa begrense
elevenes mulighet for formal danning. Pa denne bakgrunnen styrkes relevansen av
forskningssp@grsmal 2: Hva betyr mat- og helselzaerernes didaktiske valg i
matlagingsundervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers

danningsmuligheter?
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4.6 Kvalitetssikring, generaliserbarhet og forskningsetikk

Hensikten med dette delkapitlet er & presentere refleksjoner og valg som er gjort for a
ivareta kvalitet i studie 1. Underkapittel 4.6.1 presenterer hvordan kvalitet er ivaretatt
pa en mest mulig ansvarlig og samvittighetsfull mate. | underkapittel 4.6.2 presenteres
mulig generaliserbarhet av funn, mens underkapittel 4.6.3 omhandler hvordan

forskningsetiske aspekt er ivaretatt i studien.

4.6.1 Kvalitetssikring

Reliabilitet og validitet er tradisjonelt sett sentrale begrep i vurdering av kvalitet i
forskningsarbeid. Reliabilitet er knyttet til hvordan undersgkelsen er gjennomfgrt slik
at datamateriale og funn er palitelige. For forskning som samler data gjennom
observasjon, er reliabilitet knyttet til fokus i og skriving av feltnotat, og til sp@rsmal om

analyser og tolkninger som finnes i datamaterialet (Fangen, 2011).

For at lesere skal kunne vurdere reliabilitet, ble det i underkapittel 4.3.1 og 4.3.2, uten
a bli for detaljert, sgkt a fa frem hvordan jeg har jobbet for a samle inn data som i
sterst mulig grad kan gi grunnlag for emisk kunnskap. Her ble det presentert hvordan
jeg seker @ unnga at mine forforstaelser skal prege observasjoner, og hvordan jeg
spker @ unnga bias i innsamlet materiale for 8 oppna mest mulig ngytrale funn. Her er
ogsa utfordringer og utfgringer knyttet til feltnotat og transkripsjoner presentert og
eksemplifisert. | underkapittel 4.3.3 kom det frem hvorfor observasjonene kan sies a
representere deltagerne i deres tilsynelatende «normale» hverdagssituasjon. Dette
fremgar blant annet av presentasjonen av henholdsvis datagrunnlaget og

undervisningens innhold og organisering i tabell 7 og 8.

| analysearbeidet kan reliabilitet knyttes til spgrsmal om en annen forsker ville
vektlegge og begrepssette entiteter pa samme mate som jeg har gjort det i mitt arbeid.
Fangen (2011) skriver at virkeligheten er sa kompleks at det i realiteten er vanskelig a

oppna slike ambisjoner. Sett i lys av Peirce er det heller ikke et mal a8 oppna enighet om
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virkeligheten pa slike premisser. Den virkeligheten jeg finner om laerernes
matlagingsundervisning, er kun en forelgpig antagelse fgr en stadig mer
virkelighetsnaer forstaelse og beskrivelse eventuelt kan fremtre gjennom ytterligere
forskningsprosesser som kan gi flere perspektiv og derigjiennom en mulig konsensus

blant flere forskere (Peirce, 1871; Wormnes, 1996).

Validitet er knyttet til spgrsmal om funnene er gyldige, om de er et uttrykk for det
problemstillingen etterspgr. Mitt valg av GT var blant annet grunnet i a finne stgtte i
metodologiens mange prosedyrer for a sikre validitet i den handverksmessige
utfgringen av forskningen (Fangen, 2011). | praksis viste det seg at nar mange
prosedyrer gar parallelt, slik det gjgr i GT, oppstar utfordringer som utfordrer
validiteten. En av prosedyrene er at forsker ideelt sett skal ga frem og tilbake mellom
datainnsamling og analyser, slik at det er analysen som etter hvert styrer utvalg og
datainnsamling. Men a knekke koden for manuelt analysearbeid tok tid. Jeg ble
staende fast i et intetsigende arbeid med fokus pa tema i stedet for handlinger. Denne
situasjonen kunne antagelig veert mindre krevende med mindre data (Glaser, 1978;
Hartman, 2001). Elektroniske analyseverktgy ble vurdert, men valgt bort da forsker
fort kan miste bade kontakten med materialet og muligheten for a tilneerme seg
materialet fra nye perspektiv (Glaser, 1978; Nilsson, 2012), noe som igjen kunne

redusere validiteten.

En annen prosedyre er a notere memo, det vil si forskerens tanker og ideer som
fremkommer underveis i analysearbeidet. Memo bidrar til & styrke bade validitet og
reliabilitet ved a utvikle egenskaper i kategorier og holde fokus i datainnsamling,
koding og analyse (Glaser, 1978; Holton, 2010). Nar @sterlie (2014) uttrykker at
memoskriving vanligvis er et svakt punkt hos nybegynnere, kan jeg samtykke. Mengde
og innhold i mine memo var tilfeldig. De ga ingen systematisk stgtte i analysearbeidet,

og de kunne i liten grad styrke arbeidet med a finne relevante og ngytrale begrep.
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For a sikre en valid begrepsutvikling ble begrep kontinuerlig sammenlignet med
innsamlede data for a sikre at det var samsvar mellom data og begrep, og at
begrepene fungerte for a forklare hva som hender i data (Glaser, 1998). At det er
samsvar (fit) og at begrepene fungerer (work) er GTs egne prosedyrer og begrep for a
ivareta kvalitet. | tillegg er GTs kvalitetssikringsprosedyrer ogsa knyttet til relevans
(relevance), det vil si at de utviklede begrepene handler om deltagernes utfordringer
og hvordan de handterer dem, samt at begrepene er modifiserbare (modifyability).
Modifiserbarhet handler om at de utviklede begrepene enkelt ma kunne tilpasse seg

endringer som skjer i virkeligheten (Glaser, 1998; Hjalmhult, Giske & Satinovic, 2014).

For & undersgke begrepenes relevans for laererne ble begrepene presentert for 35
mat- og helselaerere som tok videreutdanning ved USN i 2017/18 (18. januar 2018).
Begrepene knyttet til bade hovedutfordring og kjernekategori ble diskutert og bifalt
som relevante, selv om det kom frem at det var noe uvant a samle alle
hverdagsutfordringene i en hovedutfordring. Likeledes var det noe uvant a bruke et
generelt begrep som ressursoptimering, selv om handlingsmgnstrene var

gjenkjennelige.

Selv om funnene har relevans for feltet, vil jeg problematisere om analysearbeidets
forste ledd, fra indikator til kode, mestret a lgfte meg tilstrekkelig ut fra empirien
gjennom abstraksjon. Av den grunn kan enkelte av begrepene som uttrykker funn,

vaere mer en beskrivelse enn en abstraksjon av leerernes handlingsmgnster.

Et spgrsmal som bgr lgftes frem i forlengelsen av dette, er om studie 1 kan paberope
seg a ha brukt GT-metodologi nar memo-skriving har veert svak og det ikke er utviklet
teori. Glaser (1978, s. 83) svarer kort at for a kunne paberope seg a ha brukt GT-
metodologi ma memo veaere en del av analysearbeidet. Nar det heller ikke er utviklet
en «grunnet» teori, i trad med intensjoner for metodologien, er jeg litt ambivalent til 3

bruke klassisk GT som betegnelse pa denne studiens metodologi.
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4.6.2 Generaliserbarhet og grounded theory

Nar hensikten med denne studien er a berike mat- og helseundervisningen i GLU, er
det naerliggende a tenke seg at det kan komme spgrsmal om funnene gjelder for
undervisning pa alle trinn i grunnskolen. | GT, hvor kjernekategorier anses 8 omhandle
den meningen eller det handlingsm@nsteret en viss gruppe mennesker har, er
kjernekategorien en substantiv teori som kan gjelde for tilsvarende empiriske felt
(Glaser, 1998; Hartman, 2001). Hvorvidt begrepene er anvendelige for barnetrinnet ma

undersgkes i en ny studie.

4.6.3 Forskningsetiske aspekt

Delkapittel 3.4 inneholder generelle forskningsetiske refleksjoner. | dette underkapitlet
omtales forskningsetiske refleksjoner og valg som ble gjort knyttet til bruk av film og
lydopptak som medier for datainnsamling i studie 1. Bade film og lydopptak kan spore
data tilbake til personer og gi grunnlag for a danne personregister. Studie 1 var dermed
underlagt Personopplysningsloven (2018), og var meldepliktig til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). Det matte innhentes informert samtykke

fra deltagerne (NESH, 2016; Norsk senter for forskningsdata, u.a.).

For a beskytte deltagere som ble bergrt av studien, i trad med forskningsetiske
retningslinjer, fikk rektor, leerere og foreldre/elever informasjon om hensikten med
forskningen, konsekvenser av deltagelse, forskningens finansiering og ivaretagelse av
konfidensialitet (se henholdsvis vedlegg 5 og 6) (NESH, 2016). Informasjonen skulle gi
deltagerne godt grunnlag for a beslutte om de gnsket a samtykke til deltagelse i
studien. Det var laererne som formidlet den skriftlige informasjonen til elevene og
deres foreldre i rimelig tid f@r studien skulle starte. | den ene klassen hadde alle
elevene returnert svarslipp for filming. | den andre klassen manglet én innlevering.
Eleven hadde glemt svarslippen, men ga umiddelbart muntlig samtykke til 3 delta. Det

var kun én elev som reserverte seg mot a delta i film. Basekjgkkenet som gjeldende
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elev arbeidet p3, ble ikke filmet verken av fastkamera eller av hodekamera. Samtidig
ble eleven ogsa gitt informasjon om hvor kameraene var plassert for selv a kunne

unnga dem nar han skulle forflytte seg pa skolekjgkkenet.

Flere personer kom tilfeldig innom skolekjgkkenet. Som tilfeldige tredjepartsdeltagere
i studien matte de beskyttes i trad med retningslinjene sa langt det lot seg gjgre.

Gjestene fikk, betinget av situasjon, muntlig informasjon enten fra larer eller fra meg
om at det pagikk datainnsamling med filming, og de ble gjort oppmerksom pa kamera.
Ingen lot seg affisere. En assistent var ogsa til stede i korte perioder av en gkt. Som en
forutsigbar tredjepart hadde assistenten fatt muntlig informasjon om sine rettigheter
fra laerer. | lys av forskningsetiske rad i NESH (2016) burde tittelen assistent vaert

inkludert i informasjonsskrivet til rektor og laerer (se vedlegg 5).

Innledningsvis antok jeg at a filme relativt uskyldige gkter med matlaging pa
skolekjgkkenet i liten grad ville medfgre forskningsetiske dilemma ut over ulike typer
av elevkonflikter. Men film som blir sett om og om igjen for systematisk transkribering,
gir risiko for a avdekke handlingsmgnster som kan veaere i konflikt med skolens verdier,
lover og regler. Slike avdekkinger kan bringe meg i en lojalitetskonflikt, spesielt pa
grunn av Igftet om konfidensialitet. | lys av dette burde min informasjon til laererne om

konfidensialitet veert mer nyansert (NESH, 2016).

Deltagerne i fokusgruppeintervjuet var gjennom samlingsstyrer informert om bade
tema, ivaretagelse av anonymitet og bruk av lydopptak. Samlingsstyrer formidlet
informasjon hun hadde fatt av meg. Men denne informasjonen formidlet dessverre
ikke at lydopptak omhandles av Personopplysningsloven (2018) og dens krav til
oppbevaring og sletting. Filmer og lydopptak ble i trad med kravene i tillatelsen fra

SND lagret pa mitt omrade pa institusjonens intranett og slettet 01.01.2019.
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5 Metode og design for studie 2

Studie 2 bygger pa funn, litteratur og diskusjoner i studie 1. | dette kapitlet beskrives
prosesser som legges til grunn for 3 besvare forskningsspgrsmalet Hva betyr mat- og
helseleerernes didaktiske valg i undervisningens rutinisering av trygg matlaging for
elevers danningsmuligheter? | delkapittel 5.1 presenteres design og valg av
analysemetode og analysebegrep for forskningen. | delkapittel 5.2 avgrenses og
utdypes forskningsfelt, deltagere, datainnsamling og datagrunnlag, mens i delkapittel
5.3 presenteres utvikling av kategorier og prosesser i analysearbeidet. | delkapittel 5.4

gis et innblikk i kvalitetssikringsprosesser i studie 2.

5.1 Design, teoridrevet innholdsanalyse og analysebegrep

Hensikten med studie 2 er sa ngyaktig som mulig a fange mangfoldet i lserernes
undervisning av det rutinemessige i trygg matlaging. | delkapittel 3.3 ble observasjon
skrevet frem som en hensiktsmessig metode for & samle data om analyseenheten
matlagingsundervisning pa skolekjgkkenet. For & ivareta avhandlingens intensjon om
mest mulig ngytrale funn, ble det i samme delkapittel pekt pa analysemetoder basert
pa deduktivt utviklede kategorier, hvor abduksjon inngdr som et ledd i deduksjonen.

Det var ogsa et krav at analysemetoden kunne handtere et detaljrikt datamateriale.

| underkapittel 5.1.1 begrunnes og presenteres valg av teoridrevet innholdsanalyse
som metode for a besvare forskningsspgrsmalet. | underkapitlene 5.1.2, 5.1.3 0g 5.1.4
behandles utvikling av teoretiske analysebegrep. Analysebegrepene presenteres i

underkapittel 5.1.5.

5.1.1 Teoridrevet innholdsanalyse

| underkapittel 4.5.4 ble det argumentert for at funnet rutinisering i trygg matlaging

trenger ytterligere utdyping. Nar «prior research exists about a phenomenon that is
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incomplete or would benefit from further description» (Hsieh & Shannon, 2005, s.
1281), er teoridrevet innholdsanalyse et hensiktsmessig analyseverktgy. Teoridrevet
innholdsanalyse er en systematisk gjennomgang av tekster for a finne tendenser og
menster i tekstene. Tekstene systematiseres i kategorier som er basert pa teoretisk

utviklede kategoribegrep (Hsieh & Shannon, 2005).

Teoridrevet innholdsanalyse er velegnet for et datamateriale som er rikt pa detaljer, og
den kan bruke data som finnes i film eller i skrevet tekst. Teoridrevet innholdsanalyse
apner for metodefrihet ved eventuell innhenting av ytterligere informasjon. Grgnmo
(2016) trekker videre frem at slike fleksible forskningsopplegg krever et tydelig
forskningsfokus. Forskningsspgrsmalet Hva betyr mat- og helselaerernes didaktiske valg
i undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers danningsmuligheter? ble
vurdert som a vaere omfattende, men samtidig med tydelig fokus mot mgter mellom

leerer og elev hvor lzerer underviser rutinisering i trygg matlaging.

Kategoriene i teoridrevet innholdsanalyse skal ledes av abstraherte, teoribaserte
kategoribegrep. Begrepene standardisering og effektivisering, som ga innhold til
rutiniseringsbegrepet i studie 1, er kommet frem gjennom abstraksjon. Men disse
empirinzere begrepene star ikke i gjensidig forhold til hverandre, de betinger ikke
hverandre, og er dermed ikke teoribaserte (Grgnmo, 2016, kapitlene 2 og 16). Det ma
derfor utvikles nye analysebegrep som i stgrre grad kan relateres til de kravene som
stilles til kategoribegrep i teoridrevet innholdsanalyse. For a ivareta gnsket om mest
mulig ngytrale funn, ma begrepsutviklingen vaere apen og basert pa transparente
prosedyrer (Alvesson & Skoldberg, 2015; Peirce, 1994). | denne studien legges Mayring
(2000, figur 2) sin modell for kategoriutvikling til grunn for a gjgre prosedyrene

transparente (se figur 3 nedenfor).

| teoridrevet innholdsanalyse reduseres datamangfold ved a kategorisere like
handlinger i samme kategori giennom deduksjon. Men deduksjon alene vil ikke kunne

fremkalle kunnskap om underliggende eller generelle mgnster i handlinger. For a fa
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frem like handlinger, ma det sgkes stgtte i underkodet abduksjon (Bertilsson, 2004;
Peirce, 1994). Det ma kontinuerlig stilles ikke forutinntatte spgrsmal til hver enkelt
handling basert pa min opplevelse av handlingen (Peirce, 1994). Spgrsmalene, eller
hypotesene, vil isolere visse aspekt ved en lerers handling. Ved deretter a sgke stgtte i
induksjon, for & sgke etter flere handlinger med samme aspekt, vil mgnster kunne
fremtre og bidra til forstaelse av hvordan det rutinemessige i trygg matlaging

fremstilles. Disse prosessene beskrives i delkapittel 5.3.

Basert pa Mayring (2000) sine prosedyrer og problemstillingen bestar analysearbeidet
av seks faser. | fgrste fase i analysearbeidet sgkes etter teoribaserte kategoribegrep for
analyseenhetene rutinisering, trygg matlaging og danning. Prosesser for utvikling av
analysebegrep for rutinisering presenteres i underkapittel 5.1.2 og for trygg matlaging i
underkapittel 5.1.3. | underkapittel 5.1.4 presenteres utvikling av analysebegrep for a
undersgke hvilke danningsmuligheter undervisningen tilbyr, og hvordan den gjgr det.
Begrepene avgrenses i underkapittel 5.1.5. Se kapittelhenvisningene til hgyre og

venstre for Mayrings figur nedenfor.

ﬁ'ﬂ Research question, Object |"—4l

Se kap. i Theoretical based definition of the aspects of
5.1.2; analysis, main categories, sub categories it
5.1.3; i
5.1.4;
5.1.5: Theoretical based formulation if definitions,
sty examples and coding rules for the categones
5.3.2 )
Collecting them in a coding agenda
og
figur 4 ¥
Revision of categories and »| Formative check Se
coding agenda of reliability kap
; ki , 5.3.1;
i Final working through the texts }—b Summative check
Se kap. ¢ i of reliability 5.4
5.3.3;6

-l-J Interpretation of the results, ev. quantitative
| steps of analysis (e.q. frequencies)
L

Figur 3. Skjema for kategoriutvikling, kategorisering og analyse (Mayring, 2000)
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| analysearbeidets andre fase, presentert i underkapittel 5.3.1, utvikles matriser og
kategorier som skal bidra til 3 systematisere datamaterialet. | underkapittel 5.3.2
presenteres analysearbeidets tredje fase, hvor valg og utfordringer knyttet til
kategoriseringen star sentralt. | underkapittel 5.3.3 presenteres de tre siste fasene i
analysearbeidet. Fgrst presenteres hvordan det er arbeidet for 3 fa frem
karakteristikker i leererns handlingsmgnster. Dernest presenteres hvordan det i fase
fem er arbeidet for a fa frem den betydningen laererne gir det faglige innholdet
gjennom sin undervisning. Avslutningsvis presenteres den sjette analysefasen hvor
betydninger i lerernes handlingsmgnster legges til grunn for 3 undersgke

danningsmulighetene i det faglige innholdet.

5.1.2 Utvikling av analysebegrep for rutiner og rutinisering

| trad med diskusjonen i underkapittel 4.5.4 innledes dette underkapitlet med a belyse
substantivet rutine, samt handlingene 4 rutinisere og rutinisering som skal gjgre
handlinger til rutine (Ordnett.no, 2018). Deretter belyses utvikling av analysebegrep

som skal medvirke i kategoriseringsprosessene i teoridrevet innholdsanalyse.

| mat- og helsefaglig litteratur er, som nevnt i underkapittel 4.5.3, rutiner synonymt
med hygiene og orden, og skal ligge til grunn for matlaging som er hovedaktiviteten i
faget (@vrebg, 2008). Nar rutiner fungerer som et bakteppe for en hovedaktivitet,
betraktes de som bagatellmessige og ensformige rammer for 3 utgve de virkelige
aktivitetene (Ehn & Lofgren, 2010, kapittel 2). Ensformige, bakteppepregede,
maskinmessige handlinger kan forstds som ikke-intenderte og tatt for gitt (Southerton,
2013). Handlinger som blir tatt for gitt, kan defineres som ikke-signifikante og
devaluerte aktiviteter (Ehn & Lofgren, 2010). | lys av en slik platt forstaelse av rutiner
kan mat- og helsefaglitteraturens underkommunisering av det rutinemessige i
matlaging forstas som et ledd i 3 Igfte den lave statusen faget synes a ha (se delkapittel

1.2). Samtidig er det noe underlig at faglitteratur i mat og helse ikke velger a fremme

106



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

det rutinemessige i matlaging, i og med at innlaerte rutiner kan tjene som verktgy og

manualer for det som skal gjgres (Ehn & Lofgren, 2010).

Selv om rutiner utgjgr en stor del av en hverdag, er temaet relativt lite utforsket og
begrepsapparatet utydelig (Ehn & Lofgren, 2010). Selv har Ehn og Léfgren (2010) en
bred og empirinaer tilnserming nar de teoretiserer rutiner. De mener at rutiner formes
gjennom gjentagelser av aktiviteter og at de, i egenskap av a vaere etablerte og stabile,
i detalj kan karakterisere hvordan aktiviteter skal utfgres og i hvilken rekkefglge.
Grimen (1997) ser pa utfgring som rutiners koreografi. Han bruker koreografibegrepet
for a signalisere at rutiner er kontekstsensitive og uten rigiditet, og far ved det frem at
selv om rutiner betraktes som repeterende og stabiliserende, sa gjennomgar de sakte
endringer (Ehn & Lofgren, 2010; Grimen, 1997). | motsetning til Ehn og Lofgren har

Grimen begrepssatt rutiners enkelte bestanddeler:

Vi treng omgrep som gjer oss i stand til a sja at rutinar har ein indre struktur,
som bestar av meir eller mindre vellukka samanfletting av ulike fenomen. Ein
rutine er ein sekvens av steg med ei indre ordning. Stega kan vera mange eller

fa, og ordninga skiftande, men det er alltid ei ordning. (Grimen, 1997, s. 105)

Hvert trinn har ogsa sine «underordnede trinn» som har sin indre organisering.
Rutiners indre organiseringer er betinget av bade tid og rom. Mangler tid og rom,
uteblir rutinisering (Grimen, 1997). Men blir handlinger rutinisert, har de — med sin
indre rekkefglge av trinn — evne til 3 organisere og synkronisere aktiviteteri tid (Ehn &
Lofgren, 2010; Grimen, 1997). Rutiniserte handlinger er ogsa en drivkraft for 8 handle

nar relevante situasjoner oppstar (Southerton, 2013).

Nar elever etter hvert utvikler egne rutiner, vil rutinene — med sine gjentagelser —
skape rytme og mgnster i aktivitetene pa skolekjgkkenet. Det vil hindre kaos og
redusere et mangfold av valg- og refleksjonsmuligheter som bade laerere og elever

ellers ville statt overfor og mattet ta stilling til. Rutiner fremstar som tids- og
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energibesparende, og de skaper forutsigbarhet, kontroll og stabilitet i praksis, i

motsetning til kaos i en praksis uten rutiner (Ehn & Lofgren, 2010).

Rutiners kontekstsensitivitet tilsier at de har kulturelle, sosiale og tidsmessige
tilknytninger som legger fgringer for hvordan trinnene kan koreograferes, det vil si
hvordan den tekniske prosedyren skal utfgres. Det kan handle om prosedyrens lengde,
hvilken takt eller rytme den utfgres i, hvor ofte den gjentas og rekkefglgen pa trinn i
prosedyren (Grimen, 1997; Lizardo, 2012; Southerton, 2013). Pa grunn av
kontekstsensitiviteten vil bade rutinisering og rutiner i matlagingen pa skolekjgkkenet

preges av skolekjgkkenet og dets deltagere.

A lere og & utgve rutiner er pa ulike mater gitt plass i litteratur om rutiner (Ehn &
Lofgren, 2010; Grimen, 1997; lllum, 2004; Lizardo, 2012; Shove, 2012; Southerton,
2013; Wahlen, 2011), men a formidle handlinger som skal rutiniseres, har ikke fatt
samme oppmerksomhet. For bedre a kunne handtere denne studiens oppmerksomhet
mot undervisning av rutiner og rutinisering, legges betraktninger og teorier om a laere
rutiner, hovedsakelig fra Ehn og Lofgren (2010) og Grimen (1997), til grunn for a
identifisere hva som kan veere essensielt i en undervisning om rutinisering av trygg

matlaging.

Undervisning av handlinger som skal rutiniseres, bgr legge til rette for at elevene kan
finne ut hvordan handlingen er organisert, og det bgr sikres at det er tilgang til redskap
som er ngdvendige for a utfgre den. Elevene ma ogsa fa vite noe om hvordan
handlingen skal utfgres. Det kan gjgres ved a rette oppmerksomheten mot hvordan en
kan organisere de forskjellige detaljene i orden og rytme (Ehn & Lofgren, 2010). Hvis
alt er pa plass, vil elevene laere matlaging ved a tilpasse seg de rammene som er gitt,
og ved a trene for a finne sin egen organisering og rytme i aktiviteten. Sagt med
Grimen (1997) sitt begrep: Elevene skal etter hvert selv koreografere rutiners trinn og

deres rekkefglge. Gjennom repetisjon vil aktiviteten trinn for trinn synke inn i kroppen,
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slik at elev og matlaging «blir ett» (Ehn & Lofgren, 2010; Illum, 2004, Lizardo, 2012;
Warde & Southerton, 2012).

Illum (2004) og Lizardo (2012) bruker begrepet kroppsliggjering for & avgjgre nar
person og rutine «blir ett». Det er bare det enkelte individ selv som kan avgjgre i
hvilken grad matlagingen er kroppsliggjort. For en laerer vil elevers kroppsliggjorte
rutiner fremtre som trygg utfgring av handlinger (Grimen, 1997). For @ kunne vurdere
rutiniserings- og kroppsliggjgringsprosesser bgr leerere vaere innforstatt med at rutiner
er handlinger som en gang ikke var rutiniserte, og som gjennom en
rutiniseringsprosess skal bli «en del av» kroppen. Rutinisering er et omfattende
prosjekt som krever bade tid, rom og oppmerksomhet (Grimen, 1997). Men selv om
handlinger er rutinisert for noen elever pa et skolekjgkken, kan en mat- og helselaerer
samtidig matte bruke ressurser for a synliggjgre rutiners kompleksitet og deres mange

indre strukturer for 3 stgtte andre elever i deres rutiniseringsarbeid.

For at elever skal etablere rutiner, ma undervisningen apne for at handlinger kan
gjentas, helst kun som prosedyrer eller teknikker, uten noen form for kulturell
kontekst. A lzere komplekse indre strukturer i bade prosedyrer og kultur er krevende i
en tidlig innlaeringsfase (Grimen, 1997; Lizardo, 2012). Noen lzerere gnsker likevel at
elever skal kunne trene matlagingsmetoder utenfor skolekjgkkenet, og da ogsa
eventuelt i sin egen hjemlige kultur. Slik trening er mulig hvis det aksepteres av alle
bergrte parter. Grimen (1997) uttrykker det som at det ma gis sosial aksept i tid og
rom. Nar det gjelder aksept for trening utenfor skolekjgkkenet, papeker Utdannings-
direktoratet (2015b) at det er viktig @ samarbeide tett med foreldre/foresatte og
eventuelt andre lokale aktgrer, ikke bare om aksept for bruk av tid og utstyr, men ogsa
om gkonomi og hvordan praktiske matlagingsoppgaver kan gjennomfgres sikkert i rom

utenfor skolen.

Elevenes oppmerksomhet utfordres i rutiniseringsprosesser. Bade trinn og rekkefglge i

koreografien vil, om enn i varierende grad, kreve deres oppmerksomhet. Alle

109



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

handlinger krever en indre oppmerksomhetsprofil av utgver (Grimen, 1997). A lzere en
handling handler bade om 3 laere koreografi og om oppmerksomhetsprofil. Det er
krevende a fordele oppmerksomheten pa alle detaljer mens handlinger laeres. Men nar
bade handling og oppmerksomhetsprofil er rutinisert, vil fordelingen av
oppmerksomhet endres, og oppmerksomhet kan i noen grad fristilles til andre
aktiviteter. Samtidig skal en vaere bevisst at rutiner aldri automatiseres, de vil alltid
kreve en viss oppmerksomhet (Grimen, 1997). Fra et undervisningsperspektiv bgr
elever derfor kunne utfgre rutiner med en viss grad av trygghet og sikkerhet fgr de kan
rette oppmerksomheten mot en ny handling og laere den uten for stor motstand (Ehn

& Lofgren, 2010).

Rutiner kan i ulik grad preges av sikkerhet og usikkerhet i utgvelsen. Manglende
trygghet pa essensielle trinn i en rutine kan true rutinen. | hvilken grad rutiner trues, er
avhengig av hvor i koreografien usikkerheter og sikkerheter er lokalisert. Svikter
rutinen for en mat- og helseleerer, reduseres ikke bare laerers muligheter til a8 formidle
en rutine, men ogsa laerers mulighet for a legge rutiner til grunn for en viss grad av
forutsigbarhet pa skolekjgkkenet. Redusert forutsigbarhet kan medfgre tap av kontroll
over tidsbruken, og dette kan true bade matlagingen og lzeringen pa skolekjgkkenet

(Grimen, 1997).

Utvikling av analysebegrep

Det er mange rutiner knyttet til forskjellige aktiviteter pa skolekjgkkenet. Et eksempel
er rutiner rundt kluter, som ble nevnt i kapittel 1. Det er de repeterende,
gjenkjennelige trinnene i rutiner som tiltrekker seg oppmerksomhet. Blikket rettes mot
det kjente og gjentagende, og de sma kontinuerlige endringene som skjer i rutinen,
skjer naermest umerkelig (Ehn & Lofgren, 2010, s. 97). At kluter fortsatt vaskes og
brettes, tar oppmerksomhet fra at klutene ikke lenger strykes. Dermed forsterkes
skolekjgkkenets gjenkjennelige praksis mens de sma tilpasningene og endringene som

kontinuerlig skjer, overses.
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Sma endringer skjer fordi det er polariteter i den enkelte rutinepregede handlingen.
Det er en spennvidde i utfgringen av meningen i og forstaelsen av en og samme rutine
(Ehn & Lofgren, 2010). Med utgangspunkt i kontrastering av rutiner beskriver Ehn og
Lofgren (2010) hvordan de har utviklet en teori som fremhever polaritet i rutiner.
Teorien belyser rutiners polaritet ut fra tre spenningsfelt. Det ene spenningsfeltet
omhandler rutiner utfgrt i spennet mellom kollektive mgnster og personlige vaner. Det
andre spenningsfeltet omhandler rutiner utfgrt som mekaniske kontra fglelsesladde.
Det tredje spenningsfeltet omhandler polaritet i rutinenes stringens, og far frem
rutiner som «constraining straitjackets or supportive corsets, a suffocating set of
conventions or a secure and economizing predictability» (Ehn & Lofgren, 2010, s. 96).
Det er det tredje spenningsfeltet som er direkte relevant for min analyse, og i min
oversettelse blir det snakk om rutiner som enten begrenser eller stgtter personlig

vekst.

Denne studien skal undersgke hvordan laererne underviser handlinger eller standarder,
sine faglig baserte rutiner, med henblikk pa a begrense eller stgtte elevers utvikling i
trygg matlaging. Forskningsspgrsmalet sgker etter spenninger i rutinisering. | dette
lyset blir Ehn og Lofgren (2010) sine begrep relevante kategoribegrep i studiens

teoridrevne innholdsanalyse.

5.1.3 Utvikling av analysebegrep for trygg matlaging

Forst i dette underkapitlet diskuteres forstaelsen av matlagingsbegrepet i litteraturen
som grunnlag for a utvikle analysebegrepene for en teoridrevet innholdsanalyse.
Gjennom a rette oppmerksomheten mot matlagingsbegrepet vil jeg ogsa skape et
grunnlag for at fagfeltet innen mat og helse kan reflektere over begrepet og fa stgrre
bevissthet om begrepets innhold (se delkapittel 1.3 og underkapittel 4.5.4).
Avslutningsvis belyses utvikling av analysebegrep som skal brukes i

kategoriseringsprosessene i teoridrevet innholdsanalyse.
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Trygg matlaging

Innenfor internasjonal matforskning synes det ikke a eksistere en omforent definisjon
av matlaging som skjer i den private sfaeren (Engler-Stringer, 2010; McGowan et al.,
2015). Engler-Stringer (2010) fant i sin litteraturgjennomgang at matlaging kan forstas
som enten ekte, tradisjonell og faglig utfgrt «fra bunnen av» eller som kunstig, teknisk
betinget og lite faglig med bruk av hel- og halvfabrikata. Hun ansa begge forstaelsene

som upresise og forenklet og problematiserte forstaelsen slik:

This dichotomy is artificial because many foods are difficult to categorize as
either “basic” or “pre-prepared.” For example, into which of these two
categories do dried pasta and canned tomatoes fall? In addition, very few
people prepare meals from one category or the other on all occasions.

(Engler-Stringer, 2010, s. 142)

En annen forstaelse av matlaging retter i stgrre grad oppmerksomheten mot
sammenhenger i matlaging. For eksempel 3 tilberede og kombinere friske og
konserverte matvarer, helst med varme slik at det lages noe nytt (Cooper & Begley,
2011). Short (20034, s. 183) anser dette som en teknisk (task-centered) forstaelse av
matlaging. Teknisk matlaging har paralleller til matlagingsbegrepet som er presentert
og brukt i kapittel 1, der matlaging handler om @ kombinere matvarer, metoder og

redskaper.

Ifglge Short (2003a) er en teknisk forstaelse imidlertid en forenklet oppfatning om
matlaging. Matlaging er mer kompleks og mangfoldig enn a vaere begrenset til valg av
metoder, redskap og matvarer. For eksempel kan samme matlagingsmetoder brukes
bade for a lage en pastasaus med friske ingredienser og for a lage en halvfabrikkert
pulversaus. Begge produksjoner krever koking, trekking og blanding. Men for a lage en
vellykket saus av friske ravarer, kreves i tillegg sansing eller fornemming (perceptual
skills) for a beslutte nar sausen er optimal. Videre krever matlaging a kunne forestille

seg (conceptual skills) hvordan en kan komme frem til et gnsket resultat. Det handler
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om a kunne se og utnytte sammenhenger mellom matvarene, metodene og resultatet.
Matlaging i et hjem handler ogsa om hvordan matlageren mestrer a organisere
(organize) lagingen innenfor forskjellige tidsrammer og hverdagslige forstyrrelser, og
om matlagerens kapasitet til a lage mat som tilfredsstiller andres preferanser (person-
centred og contextual). | tillegg kreves teoretisk kunnskap (academic knowlegde) om
ernzring, matkjemi, mattrender, moter og hvordan en kan kombinere ingredienser

som passer sammen og er «riktige» innenfor spesielle kjskken (Short, 20034, s. 181).

Momentene ovenfor er kommet frem gjennom intervjuer om matlaging i private
husholdninger. Sammenfattet forklares matlaging som: «Person-centred and
contextual (and hence as specifically ‘domestic’ or ‘professional’) and as consisting of
perceptual, conceptual and organizational skills as well as practical, mechanical skills
and academic knowledge» (Short, 2003a, s. 177). Matlaging er med andre ord ikke en
linezer aktivitet, men bestar av et komplekst innbyrdes forhold mellom matlagerens
tilnaerming til matlaging, matlagerens ferdigheter og den reelle praksis med valg av
matvarer og redskap. Denne kompleksiteten utvikles og forsterkes gjennom
individuelle erfaringer i matlaging. Nyere forskning (Lavelle et al., 2016) indikerer at de
som leerer matlaging i ung alder, blir mer kreative og far en sterkere identitet som
matlagere sammenlignet med dem som laerer matlaging i voksen alder. Det
understreker mat- og helsefagets betydning for utvikling av denne grunnleggende

kompetansen for livsigpet.

Trygg mat utgjer en sentral del av matlagingskompetanse (Lange, 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2006). Men temaet Igftes i liten grad frem i Short (2003a) sitt
empiriske grunnlag for utvikling av den ovenfor nevnte teorien. Nar trygg mat Igftes
frem, konkretiseres den kun som oppvask, som anstrengende og som tilsynelatende
like mye knyttet til husarbeid som til matlaging. | hvilken grad trygg mat inkluderes i
teorien kan derfor vaere uklart, med mindre Short (2003a) sine informanter, som er
matlagere med varierende alder, kjgnn og sosial klassebakgrunn, har gitt Short grunn

til 3 abstrahere trygg mat slik at det er inkludert i «organisering».
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Noen som i st@grre grad synliggjgr trygg mat i sin forskning, er Lavelle et al. (2016).
Forskergruppen valgte a inkludere trygg mat i en av tre kategorier som definerer
matlaging. Den f@rste kategorien, matlagingsmetoder, omhandler matvarekunnskap
og metodekunnskap som for eksempel @ hakke, a rgre, a steke og a koke. Den andre
kategorien, matlagingsholdninger, handler om kreativitet, identitet og forkjeerlighet
for mat. Den siste kategorien, matlagingspraksis, omfatter trygg mat og baerekraftig
mat. Trygg mat blir forklart som god praksis for & handtere mat, og konkretisert som
handtering av rester eller lett bedervelige matvarer som kylling. Kategorien
matlagingspraksis bygger pa at det er positiv sammenheng mellom a lzere matlaging og
matvarekunnskap og a laere trygg handtering av mat (Lavelle et al., 2016, s. 2). Lange

(2017, s. 52) finner ogsa en slik positiv sammenheng i sine studier.

Et annet tema som er sentralt i matlagingsundervisningen pa skolekjgkkenet, er
oppskrifter. Oppskrifter brukes blant annet for a selvstendiggjgre elever i matlaging (se
underkapitlene 2.3.3 og 4.5.3). Men oppskrifter gis ikke samme betydning i alle
opplaeringsmiljg. Da Lavelle et al. (2016) undersgkte hvilken alder som er mest
hensiktsmessig for a laere helsefremmende matlaging, var evne til 3 bruke oppskrifter
ikke definert som premiss for a3 male lzering, slik for eksempel trygg mat var. Heller ikke
Short (2003a) sine informanter var entydig opptatt av oppskrifter. Noen fortalte at de
valgte bort oppskrifter for i stedet a lage mat basert pa spontanitet, mens andre ansa
oppskrifter som fgrende for @ oppna riktig prosess og riktig resultat. Informanter
meldte ogsa at det var anstrengende a fglge oppskrifter. Sutton (2015, s. 191-192)
finner ogsa at bruk av oppskrifter er krevende, og at de ikke er bestemmende for

matlaging. Bruk av oppskrifter ma som andre redskap tilpasses ut fra situasjonen.

Redskap, forstatt som handredskap, er et sentralt punkt i matlagingsundervisningen pa
skolekjgkkenet (se underkapitlene 2.3.3 og 4.5.3). Short (2003a) gir ikke mye
oppmerksomhet til redskap verken i det empiriske grunnlaget eller i refleksjoner
knyttet til teoriutviklingen. En som derimot har inkludert redskap bade i sin beskrivelse

av det empiriske grunnlaget og i sin teoriutvikling, er Sutton (2015). Han har i sine
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studier av matlagingspraksis i familier funnet at redskap har en sentral rolle i
matlagingen, men redskap fungerer ikke alene. Redskapene har — ut ifra en situasjon
og i samspill med en matlagers evne til fleksibelt a tilnserme seg redskapene og
matvarene — en sentral rolle for a lage et planlagt produkt (Sutton, 2015, s. 60—64,
183). Kunnskap om produktet, eller matretten, er med andre ord sentral for a kunne

velge redskap og handtere redskap.

En novise leerer & bruke et redskap ved a samarbeide med det og bli «ett med»
redskapet. Hvis det ikke lykkes, er tilpasninger fra begge sider ngdvendig for a komme
frem til det forventede matproduktet. Slike tilpasninger er forbundet med risikotaking
(se underkapittel 4.5.3). Bade a lzere og a utfgre matlaging handler om a ta risiko for a
endre og variere matlagingsprosesser med tanke pa a innfri forventninger til smak,
utseende, lukt, tekstur og lyd i det ferdige produktet. Samtidig papeker Sutton (2015)
at for a laere handverket matlaging er ogsa kommunikasjon og fokus for novisens
oppmerksomhet essensielt. Kommunikasjonstema som styrker leering av matlaging, er
smak, matvarers kvalitet, opprinnelse, variasjon og til dels uforutsigbarhet samt
hvordan en kan gjennomfgre matlaging. For a styrke leering av matlaging ma novisens

oppmerksomhet utvikles og rettes mot egne fingerferdigheter og eget handlag.

Utvikling av analysebegrep

Det er kommet frem to empirisk forankrede teorier om matlaging som praktiske
ferdigheter, som begge knytter begrepet til konteksten (situasjonen) matlagingen
foregar i. Sutton (2015) gir oppmerksomhet til konkrete handlinger giennom den
risikoen individer tar ved a bruke redskap og matvarer for a igangsette en prosess som
giennom samspill fgrer frem til et planlagt produkt i en gitt situasjon. |
opplaeringssammenheng bgr produktet ogsa veere kjent for bade laerere og elever. Det
ber derfor vaere avtalt pa forhand. Short (2003a) har i sin personsentrerte og
kontekstuelle teori i stgrre grad abstrahert begrepet og forstar matlaging som evne til

a fornemme, a forestille seg og a organisere samt a bruke praktiske og mekaniske
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ferdigheter og teoretisk kunnskap. | tillegg finnes Lavelle et al. (2016) sin teoretisk
forankrede forstaelse av matlaging som matlagingsmetoder, matlagingspraksis og

matlagingsholdninger.

Forskningsspgrsmalet for studie 2 retter seg mot rutinisering av trygg matlaging og
knyttes til handlinger pa bade mikroniva og makroniva. Med tanke pa a analysere
matlaging pa mikroniva synes Sutton (2015) a ha mye a tilfgre til utviklingen av
analysebegrep. Hans teori ivaretar bade malet for og detaljene i matlaging gjennom
begrepene redskap, prosess, matvarer og produkt. Sutton (2015) bruker altsa
kategorien prosess i sin teori om matlaging. | denne studien, som undersgker
rutiniseringsaspektet i matlagingsundervisningen, er det relevant & konkretisere
prosess giennom en kategori for matlagingsmetoder. Matlagingsmetoder er sentralt i
min egen matlagingsundervisning. Samtidig som oppmerksomheten rettes mot
matlagingsmetoder, ma den ogsa rettes slik at elevene trenes i a rette sin
oppmerksomhet mot egne fingerferdigheter eller eget handlag. Handlag er vesentlig

for a lykkes i praktisk matlaging (Sutton, 2015).

Ovenfor er det kommet frem store variasjoner i oppskrifters posisjon i matlagings-
undervisning og matlaging. For ytterligere a belyse hvordan oppskrifter inngar i

matlagingsundervisningen, bgr bruk av oppskrifter utgjgre et analysebegrep.

| underkapitlene 4.5.3 og 4.5.4 kom det frem at matlaging og trygg mat undervises
parallelt pa skolekjpkkenet og med samme intensjon, nemlig a rutinisere handlinger
som fgrer frem til et resultat. Nar Lavelle et al. (2016) har valgt a inkludere trygg mat i
kategorien matlagingspraksis, underbygger det relevansen av denne studiens intensjon
om a undersgke trygg mat som en integrert del av matlagingsundervisningen. Relevant
analysebegrep er trygg mat, og med stgtte i Sutton (2015) kan begrepet knyttes til
prosess. | trygg matlaging vil prosesser ogsa handle om a utvikle produkter som for

eksempel kan vaere ren oppvask. For a oppna ren oppvask ma personer fleksibelt
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tilnaerme seg oppvaskbgrste, sape og vann, kopper og kar for i samspill & fa frem rene

kopper og kar.

Short (2003a) anser at a kunne organisere matlaging forenkler matlagingen, og dette
knyttes til bade mikro- og makroniva i matlagingen. Organisering inneholder
handlinger som a planlegge, a beslutte og a strukturere. | et laererutdannings-
perspektiv vil kunnskap om organisering og forenkling av matlaging pa bade mikro- og
makroniva vaere viktig med tanke pa bade uerfarne elever og studenter og gitte
tidsrammer. Det tyder pa at organisering av matlaging er en relevant kategori for a

underspke matlagingsundervisning pa ungdomsskolekjgkkenet.

Med syv gjennomtenkte og bevisst valgte kategorier for 3 ivareta intensjonene i studie
2, gis det mange muligheter for kategorisering av matlagingsundervisning. Likevel kan
det hende at det skjer handlinger i matlagingsundervisningen som ikke omfattes av de

etablerte kategoriene. For slike tilfeller opprettes kategorien annet.

Men matlagingsundervisningen pa skolekjgkkenet handler ogsa om a ivareta andre
perspektiver ved mat, som at den skal veere variert, helsefremmende, innbydende og
velsmakende og representere kulturelt mangfold (Utdanningsdirektoratet, 2006). |
denne avhandlingen er ingen av disse perspektivene fokusert. Likevel anses disse
perspektivene a ha betydning i analysearbeidet, da de er naert knyttet til innholdet

som skal rutiniseres. De nevnte perspektivene bgr derfor kunne fanges opp i studien.

Innbydende og velsmakende handler om matens sensoriske kvaliteter. Short (2003b)
forklarer at det sensoriske i matlaging — smak, farge, temperatur og tekstur pa
matvarer — fremstar i forskjellige kombinasjoner ut fra tidspunkt og tidsbruk (se
underkapittel 4.5.3). Det sensoriske ma sanses, og det inngar derved i Short (2003a)
sine kategorier @ fornemme og a forestille seg. Sutton (2015) knytter sansing til smak.
Smak diskuteres. Tema som diskuteres, har en verdi. Det tyder pa at mat verdsettes.

«Taste matters», skriver Sutton (2015, s. 182). Andre tema som «teller» i en mat- og
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helseundervisning, er ernaering og matkulturer. Short (2003a) knytter temaet ernaering
til teoretisk kunnskap. Sutton (2015) fant under sine observasjoner at helsefremmende
matlaging velges i spenninger mellom tradisjon og modernitet og mellom kontinuitet
og endring og ut fra et ansvar for a velge middelveien mellom ekstreme ideologier.

Sutton (2015) fant ogsa at valgene skjer underveis i matlagingen.

Bade 3 lzre og a utfgre matlaging handler, ifglge Sutton (2015, s. 190-193), om 3
kunne ta risiko. Som det fremkom i underkapittel 4.5.3, er risikotaking knyttet til &
tgrre a endre og a variere. Pa den ene siden gir risikotaking en mulighet for @ mislykkes
med metoder, matvarer, redskap og det sensoriske. Elever kan til og med skade seg. Pa
den andre siden er risikotaking knyttet til 8 kunne motta rad og kritikk, a tgrre a utvide
mathorisonten, a fortsette 3 laere, a ta ting pa sparket og a tilpasse seg nye rammer. A
legge til rette for at elever skal kunne ta risiko, vil vaere essensielt pa et skolekjpkken

hvor elevene skal leere grunnleggende matlaging.

5.1.4 Utvikling av analysebegrep for danningsmuligheter

Problemstillingen for studie 2 etterspgr kunnskap om hva leerernes didaktiske valg i
rutinisering av matlaging betyr for elevers danningsmuligheter. | dette underkapitlet
ses det naermere pa hvilke didaktiske begrep som er relevante for a8 undersgke
danningsmulighetene i undervisningen. | tillegg reflekteres det over mat- og

helsefagets historie i en danningsteoretisk kontekst.

Undervisning er ulgselig knyttet til alle de tre elementene laerer, innhold og elev og til
relasjoner mellom dem (Midtsundstad & Willbergh, 2010). All undervisning har som
regel en mer eller mindre fremtredende hensikt og innebaerer et visst innhold og visse
vurderinger og arbeidsmater, basert pa leerers valg. Laererne kan vise sin didaktiske

kompetanse gjennom sine valg (Englund, 1991, s. 14).
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Hvordan laerer spiller ut det faglige innholdet pa skolekjgkkenet — hvordan laererne
betoner, vektlegger eller fremhever innholdet — gir ulike betydninger til det (Englund,
1991). Englund (1991, s. 8-11) betrakter forskning pa vinkling og vekting av innhold i
undervisningen, det vil si den kontekst innholdet fremstilles i, som fag- og
metodeoverskridende. Slik forskning handler om bade didaktikkens hvorfor og dens

hva og hvordan.

Forskjellige nyanser i konteksten for fremstilling av faglig innhold vil gi elever ulike
muligheter for erfaring og lzering. Elevene vil fa forskjellig grunnlag for a utvikle egen
individualitet og sosiale evner. Det vil si at elever far ulike muligheter for danning. For
at danning skal skje, ma undervisningen befatte seg med et innhold (Hopmann, 2007,
s. 29-30). Undervisning som tilbyr elever a mgte et innhold pa deres egne premisser,
bygger pa formale danningsteorier, mens undervisning som retter oppmerksomheten
mot tilegnelse av et fastsatt innhold, knyttes til materiale danningsteorier (Myhre,

1978, s. 78-87) (se ogsa underkapittel 1.5.1).

Formal danningstenking sto sentralt i norske skoleplaner pa begynnelsen av 1900-
tallet. Ideene var forankret i arbeidsskole- og aktivitetspedagogikk (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1939/1948). Aktivitetsprinsippet bygget i Norge i
hovedsak pa Dewey og Kerschensteiners teorier om at undervisning fgrer til leering og
danning gjennom aktiviteter og arbeidsprosesser med bruk av vitenskapens
problemlgsende metoder. Derav kommer begrepet metodeformalisme som betegnelse
pa dannelsesidealet i arbeidsskolepedagogikken (Myhre, 1978; Sunnana, 1960, s. 86).
Undervisningen skulle ta utgangspunkt i elevenes evner og interesser og gi dem
muligheter til 8 undre, tvile, granske og eksperimentere og utvikle selvstendig logisk
tenking for a trenge inn i fagstoffet og Igse problemstillinger gjennom vitenskapelige

arbeidsmetoder.

| underkapittel 2.3.5 kom det frem at Helgesen (1928) syntes a vektlegge danning

gjennom undervisning som ivaretok bade formale og materiale danningsprinsipp. Med
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den tids strenge organisering av matlaging pa skolekjgkkenet — der blant annet
borgerskapets hygienenormer og naturfagenes hygienekunnskap 13 til grunn for
matlagingen — synes det usikkert i hvilken grad laererne la aktivitetsprinsipp,
formalisme og metodeformalisme til grunn for a sikre at elever ble mgtt pa egne
premisser og gitt mulighet til undring. Kristiansen og Kristiansen (1997, kapittel 5)
antyder at aktivitetsprinsippet kun fgrte til at elever i mat og helse fikk mulighet til 3
utfgre praktisk matlaging, som et alternativ til 38 betrakte demonstrasjoner. Det kan
tyde pa en overflatisk forstaelse av aktivitetsprinsippet hvor den sentrale prosessen
problematisering, som grunnlag for beslutning, planlegging, giennomfgring og

vurdering, ble utelatt (Myhre, 1978; Sunnana, 1960).

Evneformalisme innebaerer at danning ses pa som a handle mer om utvikling av elevers
evner og egenskaper — som for eksempel iakttagelsesevne, logisk tenking,
demmekraft, utholdenhet, viljestyrke og estetisk mottagelighet — enn om metoder. Alt
er egenskaper som skal trenes for senere bruk (Hohr, 2011; Myhre, 1978). Med
Helgesen (1928, s. 26—29) sin oppmerksomhet mot fagets karakterdannende
innflytelse gjennom arbeid med husarbeid og matlaging, kan det synes som hun

spesielt har vektlagt utvikling av viljedannelse hos de unge jentene.

| material danningsteori, som preger allmenndannelsesbegrepet i Generell laereplan
(Utdanningsdirektoratet, 2015a), inngar to retninger. Den ene angar encyklopedisk
dannelse, hvor fokuset knyttes til tilegnelse av faglig innhold som preges av «en
avbleket, fortynnet og amputert form for en viss vitenskapelig systematikk og
fullstendighet» (Myhre, 1978, s. 82—83). Mat- og helsefagets historisk sterke
tilknytning til naturvitenskapens hygiene- og ernaeringskunnskap tyder pa sterke
forankringer i encyklopedisk danningsideologi. Den andre formen for material
dannelse knyttes til klassisk dannelse. For mat- og helsefagets del kan en form for
klassisk dannelse knyttes til borgerskapets levesett. Det handler om hvordan faget
hentet skikker, regler, rutiner og bevisst utvalgte verdier fra det sunne og friske

borgerskapet med tro pa at skikkene kunne realiseres i arbeiderklassen gjennom
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arbeiderklassens unge jenter, og at jentene kunne realisere seg selv giennom mgter
med borgerskapets skikker (Kristiansen & Kristiansen, 1997, delkapittel 5.7; Myhre,
1978, s. 84).

Med henblikk pa at mat- og helsefaget i et historisk perspektiv har veert preget av en
material og karakterdannende dannelsesretning, er det ikke sa overraskende at
undervisningen i mat- og helsefaget har hatt renommé for a vaere normativ og
formidle tradisjoner pa en mate som har veert oppfattet som moraliserende
(Hjalmeskog, 2013). Det kan tyde pa at lzerere i mat og helse har underkastet seg
normene i stedet for a veere bevisst det normative som ikke bare preger mat- og
helsefaget, men ethvert fag (Hopmann, 2007). Laerere som er bevisst det normative i
faget, vil kunne fremstille det med en viss grad av tvetydighet eller undring. Det vil i
tilfelle kunne apne for at normer og tradisjoner undervises med en viss apenhet slik at
elever tilbys et betydningsmangfold — ikke bare et entydig, tradert innhold —som

grunnlag for erfaring og laering (Gustavsson, 2001a; Hopmann, 2007; Myhre, 2001).

Utvikling av analysebegrep for danningsmuligheter

For a undersgke danningsmulighetene i leerernes matlagingsundervisning ma det sgkes
etter mgnster i hvordan laererne handler og derigjennom vekter og vinkler rutinsiering
i mptet med elevene. Leerernes handlingsmgnster kan gi uttrykk for den betydning som

de gir til det faglige innholdet som rommes av matlagingskategoriene.

Dale (2010) har i sitt arbeid med a belyse forstaelsen av danning i LKO6 kommet frem
til begrep som synes relevante for a fa frem nyanser i laerernes undervisning av
rutinisering i matlaging. Han anser sosiale laereprosesser som fundamentet i formal
danning. Med utgangspunkt i sosiale lzereprosesser beskriver Dale (2010, s. 141)
begrepene i formale danningsprosesser i gjensidig sammenheng og betinget av
hverandre: Formal danning handler om 3 vise evne til medansvar gjennom ansvarlige

handlinger. Og ansvarlige handlinger er basert pa kritiske og kreative refleksjoner, som
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igjen har sitt utgangspunkt i elevers selvstendighet som er basert pa saksinnsikt. Dale

(2010) skiller pa begrepene saksinnsikt og fagkompetanse.

Fagkompetanse oppstar nar elevene kan utnytte sin saksinnsikt ved a bruke
grunnleggende ferdigheter til 3 uttrykke fag. Gjennom fagkompetanse vil elever fa
kommunikasjonsforutsetninger i trad med det som fordres for a handle innenfor
dagens mangfoldige og komplekse kunnskapssamfunn (Dale, 2010, s. 141-142). Men
det er ingen selvfglge at verken fagkompetanse eller saksinnsikt fgrer til handling. Dale
(2010) anser at handling ikke er mulig uten motivasjon og intensjon. Elevers deltagelse
i aktiviteter og fag pa skolen skal bade motivere og stgtte deres utvikling av vilje til
handling slik at de utvikler viljedannelse. Sett i lys av hvordan viljedannelse
fremkommer i arbeidsskoleprinsippet hos Kerschensteiner, synes det a vaere en
distinksjon mellom Dale og Kercshensteiner. Hos Kerschensteiner trenes viljedannelse
gjennom 3 arbeide og a sta i — eller holde ut — skolearbeid (Myhre, 1978, s. 44;
Sunnana, 1960), mens hos Dale (2010) er det integrasjon i skolefaglige lsereprosesser

som utvikler viljedannelse.

Forskjellige didaktiske valg kan gjgre visse former for danning mulig (Hopmann, 2007).
Det er i forlengelsen av denne tanken at jeg gnsker a legge Dale (2010) sin formale
danningsteori, med stgtte i Myhre (1978) sine fremstillinger av danningsteorier, til
grunn for a analysere frem danningsmuligheter som matlagingsundervisningen pa

ungdomsskolekjgkkenet tilbyr elevene.

5.1.5 Analysebegrep

| dette kapitlet avgrenses begrepene rutinisering, matlaging og danning til
analysebegrep som skal brukes i studiens teoridrevne innholdsanalyse. Begrepene er
hensiktsmessige for & besvare forskningsspgrsmalet Hva betyr mat- og helselaerernes

didaktiske valg i undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers
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danningsmuligheter? Prosedyrer for teoridrevet innholdsanalyse er beskrevet i

underkapittel 5.1.1.

Rutinisering

Rutinisering handler i denne studien om hvordan standarder og handlingers indre
struktur — hvordan trinn er koreografert i en viss rekkefglge — undervises pa
skolekjgkkenet (Grimen, 1997). For a analysere hvordan leererne velger 3 kommunisere
rutinisering i matlaging pa mikro- og makroniva, er Ehn og Léfgren (2010) sin teori om
polaritet i rutiner skrevet frem som et relevant verktgy. Teorien kan kategorisere
leerernes fremstilling av matlaging som enten begrensende eller stgttende for personlig

utvikling. Ytterligere operasjonalisering skjer i underkapittel 5.3.2.

Trygg matlaging

Relevante analysebegrep for matlagingsundervisning er hentet fra Lavelle et al. (2016)
sin forskning som gir stgtte til 3 inkludere trygg mat som et fast element i
matlagingsundervisningen. Dernest er analysebegrepene hentet fra Short (2003a) og

Sutton (2015) sine teorier om matlaging innenfor en privat sfeere.

De valgte analysebegrepene for matlaging er:

e Matlagingsmetoder e Produktvurdering

e Trygg mat e Oppskriftshandtering
e Redskapshandtering e Organisering

e Matvarehandtering e Annet

Gjennom disse begrepene vil oppmerksomheten rettes mot hvordan leererne
underviser elever i a ta risiko, a fornemme, a forestille seg og a bruke teoretisk og
praktisk kunnskap og ferdigheter i de forskjellige kategoriene. Det skal ogsa gis
oppmerksomhet til samspillet mellom elev, redskap og matvarer med henblikk pa 6

utvikle et avtalt produkt. Ytterligere operasjonalisering skjer i underkapittel 5.3.2.
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Danningsmuligheter

Leerernes didaktiske valg gir forskjellige handlingsmgnster som igjen gir forskjellig
betydning til det faglige innholdet i undervisningen. Betydning i faglig innhold legger
premisser for danningsmulighetene som tilbys i undervisningen (Englund, 1991;
Hopmann, 2007). Danningsmulighetene i de forskjellige polariserte
matlagingskategoriene vil analyseres frem med stgtte i Myhre (1978) sin overordnede
innfgring i begrepene material og formal danning. Dernest vil Dale (2010) sin teori om
formal danning som evne til kritisk og kreativ tenking og handling, selvstendighet med
saksinnsikt og & kunne ta ansvar og medansvar i samfunnet ligge til grunn for a
analysere matlagingsundervisningen som en enhet bestaende av polariteter som bade

begrenser og stgtter elevers utvikling.

5.2 Forskningsfelt, deltagere og datainnsamling

Studie 2 startet med en stor mengde data som film, transkripsjoner og feltnotat fra
studie 1. For a slippe a belaste laererne med ytterligere datasamling ble gjenbruk av
data vurdert. Men etter gjennomsyn av filmer og gjennomlesing av feltnotat viste det
seg at kun en av filmene og ingen feltnotat ga informasjon pa et sa detaljert niva at de
tilfredsstillende kunne belyse variasjoner i laerernes fremstilling av det rutinemessige i
matlagingen. Det var behov for a innhente ny informasjon for a besvare
forskningssp@rsmalet Hva betyr mat- og helselaerernes didaktiske valg i

undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers danningsmuligheter?

Underkapittel 5.2.1 avgrenser forskningsfeltet, og underkapittel 5.2.2 beskriver
gjennomfg@ring av observasjoner. Underkapittel 5.2.3 presenterer deltagerne i studien,
mens underkapittel 5.2.4 gir informasjon om gjenbruk av film og bruk av feltnotat for

datainnsamling. | underkapittel 5.2.5 presenteres datagrunnlaget.
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5.2.1 Forskningsfelt

Denne avhandlingens forskningsfelt ble avgrenset til matlagingsundervisning pa
ungdomstrinnets skolekjgkken i underkapittel 1.5.2. | studie 2 er feltet relatert til
leerers bevegelser sammen med elever. Skolekjgkkenene som inngar i studie 2, er de
samme som i studie 1, bortsett fra et I-kjpkken som er utelatt. Kjgkkenene er

beskrevet i underkapittel 4.2.1.

5.2.2 Observasjon som metode og opphold i feltet

Observasjon har tidligere fremkommet som en hensiktsmessig metode for ngyaktig a
samle data om egenskaper i handlinger (se delkapittel 3.3). Dette gjelder spesielt nar
det er snakk om handlinger som kan ha lav status eller er ikke-bevisste, slik laerers
undervisning av rutinisering kan veaere. | et intervju kan det vaere vanskelig 3 samtale
om tema som har lav status (Fangen, 2011; Grgnmo, 2016). Som forsker hadde jeg i
Igpet av arbeidet med avhandlingen utviklet bade praktisk og teoretisk kunnskap om
rutiners indre bestanddeler og kunne bevisst rette oppmerksomheten mot dem for a

samle informasjon gjennom observasjoner.

Laererne var pa forhand informert om at min oppmerksomhet var rettet mot deres
undervisning om rutiner i matlagingen (et eksempel finnes i vedlegg 10).
Informasjonen ble repetert umiddelbart fgr observasjonene begynte, men lererne
syntes ikke a vaere spesielt opptatt av mitt fokus: «Du ma bare se etter det du vil. Jeg

gjor som jeg pleier», sa en lzerer.

Ved begynnelsen av undervisningsgkta presenterte enten laerer eller jeg min hensikt
med besgket for elevene. Det ble ogsa fortalt at jeg skulle skrive notater underveis.
Mottagelsen var god, og to klasser syntes det var hyggelig 3 mgte lzereren til
studentene som de hadde hatt som leerere pa skolekjgkkenet. Elevene ble ogsa gjort

oppmerksom pa at jeg ville stille spgrsmal hvis noe var uklart for meg.
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Jeg skulle vaere en delvis deltagende observatgr som var til stede. Jeg deltok i
undervisningen hvis det ble naturlig pa bakgrunn av situasjonen. For gvrig fulgte jeg
leerer og rettet oppmerksomheten mot laerers fremstilling av handlinger og hvordan
leerer fremstilte det rutinemessige i handlingen. Slik rutinisering ble dokumentert med
blyant pa papir i et deskriptivt format. Det deskriptive var viktig for ikke a farge data

med mine forforstaelser (Fangen, 2011).

Under observasjonene var det ngdvendig a vaere tett pa leerer for & kunne se og hgre
hennes aktiviteter pa en slik mate at jeg kunne fange koreografien i handlingene hun
formidlet. Men lzerers formidling var enkelte ganger sa mangfoldig og hurtig at jeg
kunne miste detaljer. | slike situasjoner, eller nar jeg av andre grunner hadde behov for

a klargjgre egen oppfatning, bidro bade leerer og elever med utfyllende informasjon.

| fire av de fem observasjonene syntes elevene i liten grad a bry seg om min
tilstedevaerelse, annet enn at de hgflig lot meg fa plass ved siden av lerer. Elevene
stilte noen fa spgrsmal om produkter og prosesser til meg. «Er sausen tykk nok?»
spurte noen, mens andre lurte pa sortering av sgppel. Men i én klasse fattet et par
elever stor interesse for min tilstedevaerelse. De etterspurte blant annet hva som ble
notert. Ble det skrevet at de sglte pa gulvet og at de tgrket det opp igjen? Ble det
skrevet at de var flinke? Det ble flere ganger repetert at det kun var sitasjoner hvor
leereren var involvert som ble skrevet ned, og at det ikke ble gitt vurderinger i
notatene. For a berolige elevene ble et notat hvor de var involvert lest for dem.
Elevene uttrykte ogsa et gnske om a fa min vurdering av deres prosesser. Det ble ikke
fulgt opp. Dette elevengasjementet fgrte til at ikke bare laerers oppmerksomhet ble
trukket fra undervisningen for en periode, men at ogsa min oppmerksomhet mot leerer
ble forstyrret. Men etter hvert rettet elevene oppmerksomheten mot matlagingen i

stedet for mot meg, og undervisningen syntes a falle tilbake i vanlige former.

Ellers var erfaringen at undervisningen gikk sin vante gang med meg til stede, og at

laererne utfgrte sin jobb pa en selvfglgelig mate. Tegn pa dette var at elevene syntes a
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vaere kjent med undervisningsorganiseringen, at kommunikasjonen var ledig, og at
leererne skrev sine notater og beveget seg raskt og lett rundt pa skolekjgkkenet. Likevel
var leererne sveert bevisst pa min tilstedevaerelse og kunne plutselig spgrre om
observasjonen gikk greit eller om jeg hadde noe a spgrre om. Enkelte laerere gnsket a
diskutere faglige spgrsmal og problemstillinger underveis i gktene. Jeg var delaktig i

noen slike sma meningsutvekslinger om for eksempel valg av fett for steking i panne.

5.2.3 Deltagere i studien

A skulle innhente kunnskap om laerernes fremstilling av det rutinemessige i matlaging
innebar at det skulle hentes informasjon fra detaljniva i undervisningen, noe som
krevde relativt fa deltagere som underviser matlaging pa skolekjgkkenet (Grgnmo,
2016). | tillegg var det gnskelig a rekruttere et utvalg i trad med nasjonal statistikk for

fagkompetanse i mat og helse og a velge skoler fra bade land og by.

Den fgrste deltageren ble «valgt» ved gjenbruk av film fra studie 1. Neste deltager ble
en lzerer med fagutdanning som hadde stilt seg til radighet for a delta i forskning.
Deretter fulgte en henvendelse til to samlingsstyrere, ved en tidligere brukt skole og
ved en ny skole. Ved den nye skolen skulle mat- og helsefaget delta i et tverrfaglig
prosjektarbeid utenfor skolekjpkkenet i perioden. Det tilfredsstilte ikke
inkluderingskriteriene, og skolen utgikk. Ved den tidligere brukte skolen var det
derimot undervisning som vanlig pa skolekjgkkenet. Samlingsstyrer fikk muntlig
informasjon om studiens hensikt, om observasjon via feltnotat og om mulighet for
reservasjon. Denne informasjonen skulle formidles til eventuelle deltagere. Ved denne
skolen la samlingsstyrer til rette for observasjon av to laerere med henholdsvis 30 og
60 studiepoeng i mat og helse. Men sykdom fgrte til endringer. De endelige deltagerne

hadde henholdsvis 15 og 30 studiepoeng, og en av dem hadde ikke deltatt i studie 1.

Samlingsstyrer ved en annen tidligere brukt skole responderte ogsa positivt pa

forespgrsel (se vedlegg 9). Datainnsamling ble avtalt for de to pakommende dagene.
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Selv om deltagerne ble informert om prosjektets hensikt og om at de fritt kunne
vurdere deltagelse (NESH, 2016), sa ga den raske effektueringen av datainnsamling
usikkerhet om laererne var innforstatt med informasjonen de hadde fatt.
Informasjonen ble derfor repetert innledningsvis i mgte med deltagerne, og deres

mulighet til a revurdere sin deltagelse ble poengtert. Begge valgte a delta.

Blant de seks deltagerne var det god spredning bade i alder og i deres utdanning i og
undervisningserfaring fra mat og helse. Se tabell 13 nedenfor. To leerere hadde ikke

deltatt i studie 1.

Tabell 13. Deltagernes utdanning i og erfaring fra mat og helse

Studiepoeng Alder Estimert undervisning i Estimert stillingsstarrelse i % av hel stilling i
i mat og helse mat og helse mat og helse i karrieren

0 30 % ar Ingen

0 28 146r Ingen

0 32 6 dar 50 %

15 41 4-5 ar 10-40 %

30 60 18 ar 25%

180 55 25adr 50-60 %

Med et utvalg pa seks laerere ble det vanskelig eksakt a fglge landsgjennomsnittet for
utdanning i mat og helse. Selv om det ble en liten skjevfordeling mellom deltagerne
uten fagutdanning og de med 1-59 studiepoeng, sa var det rekruttert deltagere med

god spredning i fagfordypning. Se tabell 13 over og 14 nedenfor.

Tabell 14. Kompetanse relatert til landsgjennomsnitt for utdanning i mat og helse

Studiepoeng i mat og helse / heimkunnskap Ingen 1-59 Over 60
Landsgjennomsnitt for ungdomstrinn ca. 40 % ca. 48 % ca. 12 %
Deltagere i studie 2 50% ca.33% ca. 17 %
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5.2.4 Feltnotat og film

| studie 1 erfarte jeg at datainnsamling med filmkamera var krevende av bade
forskningsetiske og praktiske grunner. Erfaringer tilsa ogsa at a samle gode data var
mest relevant a gjgre fra et kamera pa laerers hode, noe som fort kunne komme i
konflikt med elevers gnsker om a reservere seg. Filmkamera ble valgt bort som

medium for datainnsamling i studie 2, og valget falt pa a bruke feltnotat.

For a skrive notater om laerernes fremstilling av det rutinemessige i forskjellige
matlagingsaktiviteter, matte oppmerksomheten rettes mot detaljer under
observasjonen. Samtidig skulle feltnotatene vaere beskrivende og grundige, slik at en
leser kan tre inn i situasjonen og forsta hva som foregar (Fangen, 2011). Det ble
imidlertid opplevd som komplekst & skulle bade notere, se etter detaljer i bevegelser,
velge begrep, fglge laererens blikk og samtidig lytte til tonefall i laerernes ofte
informasjonstette undervisning. Detaljrik nedtegning var tidkrevende og fgrte til
redusert oppmerksomhet mot detaljer i de pafglgende handlingene som skulle
observeres. Mange situasjoner fikk dermed en utfyllende beskrivelse etter hjemkomst.
Et eksempel var handlingen som i felt ble beskrevet som «Elever sjekker baksten. Bra».
Den fikk etter hjemkomst den mer fullstendig beskrivelsen «Lzerer stopper ved to
elever som star bgyd foran stekeovnen og ser inn i den og sier med positiv stemme:

Bra at dere passer pa at baksten blir riktig stekt».

Feltnotatene ble skrevet pa kladdebgker i bade A4- og A5-format, med gode marger
gverst og nederst for refleksjoner og hendelser som matte pakomme. Det kunne vaere
lerere som kom innom skolekjgkkenet, uro i klassen, spgrsmal som jeg ville stille til
lerer etter undervisningen, eller kommentarer til meg selv. Etter hjemkomsten ble
feltnotatene lest, utviklet og korrigert for eventuelle uteglemmelser eller
misforstaelser, samtidig som de ble transkribert i Word pa PC-en. Filmen som inngikk i
datamaterialet, ble sett pa nytt med spisset blikk mot lzerers rutiniseringsarbeid og

transkribert pa nytt i Word (se underkapittel 4.3.1 for utdyping av datainnsamling med
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filmkamera). Samlet sett utgjorde transkripsjonene 28 sider, linjeavstand 1 i Calibri 11.

Mengden transkripsjoner fra den enkelte observasjon varierte mellom 3 og 7 A4-sider.

5.2.5 Datagrunnlag

For a sikre at data ivaretok undervisning pa forskjellige progresjonsniva, ble
datainnsamlingen spredt gjennom skolearet. Tre innsamlinger var spredt i oktober. Det
ble vurdert som a veere tidlig i skolearet. Datainnsamlingen i januar ble ansett som a
veere midt i aret, og to datainnsamlinger i mai ble ansett som a veaere i slutten av

skolearet. | tabell 15 nedenfor presenteres datagrunnlaget for analysen.

Tabell 15. Datagrunnlag for studie 2

Skole Byen: En lerer, | Tettsted: Skogen: En Gata: To Sum
et skole- To laerere, et laerer, et laerere, to
kiokken, skolekjgkken, | skolekjokken, | skolekjskken,
Tema 12 elever, 3 to klasser a 11 | en klasse, to klasser a 12
grupper elever, 16 elever, elever,
7 grupper 4 grupper 8 grupper
Tidsrom data- | Januar 2015 Oktober 2017 | Oktober 2017 | Mai 2017
innsamling
Bktas lengde 90 min. 115 min. 150 min. 145 min.
Mobilt film- 90 min. 90 min.
kamera 1 gkt 1 gkt
Feltnotat 230 min. 150 min. 290 min. 670 min.
2 gkter 1 gkt 2 gkter 5 gkter
Sum timer av data samlet med filmkamera og feltnotat 12 timer og
40 min.
6 pkter

Tabell 16 nedenfor gir et stikkordsmessig oppsett av innhold og organisering i de seks

gktene som dannet datagrunnlaget.
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Tabell 16. Innhold i og organisering av undervisningsgkter i studie 2

«Innhold» Antall | Stikkord om struktur: Laerers introduksjon. Veiledning.
gkter Organisering av leeringsaktiviteter/matlaging. Etterarbeid.

Festmdltid med smaretter | 1 Kort introduksjon. Veiledning underveis. Delvis lzererstyrt fordeling
av alle arbeidsoppgaver.

Kokkekamp. Elevbestemt | 1 Introduksjon om rammebetingelser. Problemorientert

meny basert pa rester leererveiledning. Elevstyrt organisering av matlaging og rydding.

Pannekaker 1 Kort introduksjon. Veiledning underveis. Lzerer fordelte
arbeidsoppgaver.

Pannekaker 1 Kort introduksjon. Veiledning underveis. Elever fordelte
arbeidsoppgaver.

Salat og gjeerbakst 1 Introduksjon med forevisning. Veiledning underveis. Laerer fordelte
arbeidsoppgaver. Delvis bruk av gruppemodell for etterarbeid.

Hverdagsmiddag 1 2 minutter introduksjon av matlagingsmetode. Veiledning
underveis. Elever fordelte selv alle arbeidsoppgaver.

Datagrunnlaget i denne studien ble basert pa seks gkter. Det kan oppleves som et kort
opphold i feltet (Fangen, 2011), men datagrunnlaget kan allikevel vaere omfattende. |
de seks gktene mgtte lererne til sammen 74 elever, og i hver gkt underviste de
mellom tre og fire grupper som i de fleste gktene lagde samme mat. Laererne er ogsa
rollemodeller, slik at relevante handlinger i gkta, som for eksempel organisering,
rydding og handvask, ble inkludert i datagrunnlaget. Videre hadde tema og
problemstilling utgangspunkt i funn fra studie 1 som indikerte at det var variasjoner i
hvordan rutiner i trygg matlaging ble fremstilt. Sett i lys av den avgrensede
oppmerksomheten mot variasjon i fremstilling av et omfattende antall rutiner i studie
2 (se tabell 19), den tidsmessige spredningen av observasjonene, at laererne hadde
variert faglig utdanning og erfaring, og at de observerte gktene hadde et variert
innhold, ble det vurdert at oppholdet i feltet var tilstrekkelig for a gi et rikt
datagrunnlag. Dette ph.d.-prosjektets tidsbegrensninger spilte ogsa inn da

beslutningen om a holde seg til dette datagrunnlaget ble tatt.
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5.3 Analyser og fortolkning av observasjoner

Hensikten med dette delkapitlet er & presentere utviklingen av kategorier og
prosedyrer for & utfgre analysearbeid som kan besvare forskningsspgrsmalet Hva betyr
mat- og helselaerernes didaktiske valg i undervisningens rutinisering av trygg matlaging

for elevers danningsmuligheter?

Analysearbeidet er delt i seks faser. Fase en omhandler utvikling av analysebegrep (se
underkapitlene 5.1.2-5.1.5). Arbeidet i den andre fasen presenteres i underkapittel
5.3.1, og omhandler utvikling av kategorier, kjennetegn og matriser for
analysearbeidet. Arbeidet i den tredje fasen omhandler kategorisering av
datamaterialet, og hvordan dette arbeidet ble utfgrt presenteres i underkapittel 5.3.2.
| underkapittel 5.3.3 presenteres hvordan leerernes handlingsmgnster analyseres frem
som fjerde fase i analysearbeidet. | dette underkapitlet presenteres ogsa analysefase
fem og seks. Analysefase fem omhandler hvordan materialet analyseres for a fa frem
den betydningen faglig innhold far pa bakgrunn av laerernes valg og vinklinger i
undervisning av rutinisering. Og analysefase seks omhandler hvordan diskusjoner er

bygget opp for & besvare studiens forskningsspgrsmal.

5.3.1 Utvikling av matriser og kjennetegn for kategoribegrep

For a sikre oversikt og orden i analyser av datamaterialet ble det valgt a bruke
matriser. Matriser bidrar ogsa til 8 identifisere sammenhenger mellom kategorier
(Grgnmo, 2016, kapittel 16). Matrisene skulle avklare sammenhenger mellom empiri,
matlagingskategorier og spgrsmalet om undervisningen fremstiller det rutinemessige i
hver enkelt matlagingskategori som begrensende eller stgttende for elevers utvikling

(se underkapitlene 5.1.2 0g 5.1.5).

Med utgangspunkt i transkripsjoner fra datagrunnlaget ble det utviklet en matrise med

tre kolonner for hver laerer. Se tabell 17 nedenfor.
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Tabell 17. Matrise for analyse av matlagingsaktivitet og rutinepolaritet

Empiri/ Kolonne for matlagingsaktivitet Kolonne for polariteter i rutiner
transkripsjon

Kolonnen bgd pad dtte kategorier:

matlagingsmetoder, trygg mat Kolonnen bgd pd kategoriene
redskapshandtering, begrensende eller stgttende for utvikling

XXXXXX + nummer for @ plassere handling i

matvarehdndtering, produktvurdering, . . .
. . 'g P L g kontekst og fargekode for d identifisere
oppskriftshandtering, organisering, Ierer

annet

Den fgrste kolonnen ble gitt til transkriberte empiriske handlinger. Her ble handlinger
som var avgrenset av matlagingskategoriene i kolonne to, f@rt inn i kronologisk
rekkefglge (se tabell 17 ovenfor og tabell 18 nedenfor). Deretter ble handlingen

kategorisert for rutinepolaritet.

Det var ngdvendig a utvikle kjennetegn for a avgrense handlinger og a fa stgtte i a
beslutte hvordan laerernes handlinger skulle plasseres i matlagingskategorier og i
polaritetskategorier. Kjennetegn gjgr det enklere a holde en stgdig kurs i
analysearbeidet (Grgnmo, 2016). Kjennetegn for de ulike matlagingsbegrepene ble
hentet bade fra empiren som I3 til grunn for de teoretiske kategoribegrepene, og fra
min fagkunnskap. Kjennetegn for matlagingsmetoder ble valgt i trdd med Kirkegaard
og Klinken (2013) sin forstaelse av matlagingsmetoder som koking, steking, baking,
jevning, stivning, marinering, deling og deres undergrupper. | tillegg ble teknikker som
for eksempel kjevling, visping og skrelling, og forefallende aktiviteter naert knyttet til

de forskjellige metodene, ansett som matlagingsmetoder.

Kjennetegnene for polaritet ble utviklet med bakgrunn i Ehn og Lofgren (2010) og
Norske synonymer bld ordbok (1998) og presenteres i figur 4 nedenfor, mens

analysestrategien presenteres i underkapittel 5.3.2.
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Kjennetegn for begrensende Kjennetegn for stgttende fremstilling
fremstilling av rutiner: av rutiner:
Hindre, hemme, innskrenke, Oppmuntre, underbygge, hjelpe,
ensidighet forsvare, sekundere

\ Kategorisering av /
polaritet
Figur 4. Kjennetegn for kategorisering av polaritet i handlinger

Matrisen i tabell 17 organiserer en av laerernes rutiniserende handlinger kronologisk og
gir en oversikt over hvordan handlingene er kategorisert i lys av matlagingskategorier
og rutinepolaritet. Nar denne matrisen klippes i rader basert pa handlinger, oppstar tre
muligheter for sortere handlingene. De kan sorteres etter matlagingskategorier, etter
matlagingskategorier og polaritet eller etter kun polaritet. Dette gir muligheter for a se
nye sammenhenger i materialet. For eventuelt 3 kunne ga tilbake til transkripsjoner
etter splitting i rader, gis siste kolonne i matrisene individuelle farger etter rad fra

Fangen (2011). Analysen sortert pa handlinger presenteres i underkapittel 5.3.3.

5.3.2 Analyser og kategorisering

| arbeidet med kategorisering ble transkripsjonene lest grundig. Laerernes handlinger
ble avgrenset ved hjelp av matlagingskategoriene. De avgrensede handlingen ble
enkeltvis kopiert fra Word-dokumentene og fortlgpende limt inn i celler i fgrste
kolonne i stadig nye rader i matrisen. | matrisens andre kolonne ble
matlagingskategorien som hadde avgrenset handlingen, notert. | tredje kolonne ble
handlingen kategorisert for en av de to polaritetene. Kjennetegnene som er beskrevet i

forrige underkapittel, var en uunnveerlig stgtte i arbeidet.

Handlinger som ikke var direkte knyttet til en av matlagingsaktivitetene —
matlagingsmetoder, trygg mat, redskapshandtering, matvarehandtering,

produktvurdering, oppskriftshandtering og organisering — ble enten kategorisert som
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«annet» eller innlemmet i aktiviteten den var en del av. Tabell 18 nedenfor viser to

eksempler pa kategorisering av handlinger fra to forskjellige lzerere.

Tabell 18. Kategorisering

Transkribering /feltnotat Matlagings- | Polariteter
aktivitet i rutiner

[...] Leerer lener seg rolig til kateteret. Hun nikker med hodet og ser
mot alle gruppene, hgy, tydelig og blid stemme: SG dere md vaere | Matlagings- | Stgttende 1
litt forsiktig og ha pa litt lavere varme ndr dere skal lage hvit saus. | metode
... 0g sG md dere fplge godt med!
Leerer skyller bzer i rennende vann f@r hun taust fordeler baerene till Trygg mat Begrensende 5
elevene

Det fgrste eksempelet i tabell 18 — «Sa dere ma veere litt forsiktig og ha pa litt lavere
varme nar dere skal lage hvit saus» — ble kategorisert som stgttende. Men laerer var
egentlig sparsom med faglig informasjon som stgttet elevens rutinisering, sa
handlingen kunne ogsa baere preg av a innskrenke elevers mulighet for a lere trygg
matlaging. Ut fra situasjonen, hvor det tidligere hadde veaert en dialog med elevene om
brenning av hvit saus, valgte jeg likevel a kategorisere lzerers handling som stgttende,
fordi laerer sgkte a oppmuntre elevene til 3 fglge med i tykningen og kokingen

(prosessen) og fornemme endringer for & unnga brenning.

Tilsvarende ble handling nummer 2 i tabell 18 kategorisert som begrensende for
elevers utvikling fordi elevene ikke fikk mulighet til 3 fglge prosessene som ivaretok
trygg mat. Elevene hadde etterspurt baerene, og leerer fant dem frem, vasket dem og
fordelte dem taust til elevene. Ved dette mistet elevene muligheten til 3 erfare
hvordan beaerene var pakket og oppbevart, til 3 utvikle handlag for a vaske beer og til a
fa kunnskap om hvorfor baer vaskes, om temperatur pa vaskevann og om hvordan en

kan tgrke beerene.

A kategorisere matlaging i matlagingsmetoder, trygg mat, redskapshandtering,

matvarehandtering, produktvurdering, oppskriftshandtering, organisering og annet
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kan hegres tilforlatelig ut, men fgrte stadig til nye dilemma. Et eksempel er beskrivelsen

av en situasjon som oppsto ved en oppvaskbenk:

| vasken ligger mange ferdigskrelte poteter, og en elev holder pa a fylle
potetkasserollen med vann. Leerer griper inn og bruker begge hender og lgfter
potetene raskt og bestemt opp i kasserollen. Kasserollen fylles med sa mye
vann at det stdr over alle potetene. Eleven skrur av vannet. «Sett dem pa plata
med maks varmen, sier laerer. Eleven sier ja. «Og legg et lokk pa», avslutter

leerer bestemt. Leerer trekker seg tilbake.

Leerer var ordknapp og streng. Det hun formidlet verbalt, handlet om matlagings-
metoden koking. Det hun formidlet kroppslig og ut fra en st@rre kontekst, da hun brgt
inn i elevenes arbeid, handlet om at hun overstyrte elevene antagelig ut fra et
tidsaspekt relatert til potetkoking, maltid og undervisningsgktas lengde. Det vil si
organisering. Sett i lys av tilgjengelige analysekategorier, kan det synes som handlingen
skulle kategoriseres som organisering. Men ut ifra situasjonen ble handlingen
kategorisert som to handlinger; formidling av rutiner i matlagingsmetode og formidling
av rutiner i organisering. Begge handlingene ble kategorisert som begrensende for
elevers utvikling, da leerer innskrenket elevenes handlingsrom. Leerer unnlot 3 gi
elevene mulighet til en diskusjon som kunne utfordret deres evne til a forestille seg

andre Igsninger: Tiden er knapp, hva kan vi gjgre for a slippe a spise ra poteter i dag?

Det var ingen enkel jobb a kategorisere verken innenfor matlagingskategori eller
innenfor polaritet, selv med stgtte i kjennetegn som var lett tilgjengelig plassert pa
veggen over PC-en. Nar det gjaldt kontrastering, ble det erfart at de aller fleste
situasjoner inneholdt elementer fra begge polene, slik Ehn og Lofgren (2001) hadde

forberedt meg pa.
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Totalt ble 505 handlinger identifisert, kodet og kategorisert i studie 2. For a gi et bilde
av hvordan handlinger var fordelt pa kategorier, presenteres antall funn fordelt pa de

atte matlagingskategoriene i tabell 19 nedenfor.

Tabell 19. Antall handlinger/rutiner fordelt pa kategorier

Rutiner / presentert som Begrensende | Stgttende
Matlagingsmetoder 33 121
Trygg mat 23 92
Redskapshdndtering 20 25
Matvarehdndtering 13 40
Produktvurdering 29 21
Oppskriftshandtering 14 17
Organisering 16 23
Annet 8
Sum rutiner per polaritet 148 357
Sum rutiner (handlinger) 505

5.3.3 Analyseprosesser og analyseprosedyrer.

| dette underkapitlet presenteres fjerde, femte og sjette fase i analysearbeidet. | fjerde
fase sgkes det etter laerernes handlingsmgnster i de 505 kategoriene som angar
undervisning av trygg matlaging. | femte fase undersgkes hvordan forskjellige
handlingsmgnster gir forskjellige betydninger til det faglige innholdet, mens sjette fase
undersgker hvordan forskjellige betydninger i matlagingsundervisningen gir forskjellige

danningsmuligheter for elevene.

Den fjerde analysefasen, som sgker etter handlingsmgnster, bestar av to trinn med
forskjellig sortering. | fgrste trinn ble matriser klippet i reder som ble sortert i atte
matlagingskategorier. Deretter ble rader i den enkelte matlagingskategori sortert i de
to forskjellige rutinepolaritetene. For a holde orden fikk hver av de 15 bunkene som
fremkom, navn bestaende av matlagingsaktivitet og polaritet. Hensikten med

sorteringen var a legge til rette for det andre trinnet i analysefase fire.
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Det andre analysetrinnet skulle identifisere karakteristikker i handlingsmgnster med
tanke pa a avdekke generelle trekk innenfor hver enkelt kategori (Grgnmo, 2016, s.
276). For a sgke etter generelle trekk i undervisningen ble det blant annet funnet
stgtte i undervisningsmatene som kom frem i tabell 3 (se underkapittel 2.3.2):
instruere — vise, demonstrere — forevise, kontrollere, samtale og vise, problematisere,
veilede, assistere, kommandere, spgrre — undersgke, modellere og historiefortelling.
Radene ble lest med stor grundighet gjentatte ganger, samtidig som det ble stilt
hjelpespgrsmal for a fa frem karakteristiske trekk i undervisningen: Hva saerpreger
leerernes fremstilling av rutinisering i denne enkelte handlingen? | hvilken
sammenheng oppsto eller fremkom fremstillingene? | tillegg ble handlinger forsgkt
betraktet i ulike perspektiv, beskrevet med andre ord og kontrastert, for a spke etter
undervisningens handlingsmgnster. Det ble ogsa tatt pauser for i etterkant 3 mgte
data med nytt blikk (Ehn & Lofgren, 2001; Fangen, 2011). Spgrsmalet « What is actually
happening in the data?» hentet fra GT ble ogsa brukt i analysearbeidet (Glaser, 1978, s.
57).

Etter hvert som handlingsmgnster kom frem, ble like handlingsmegnster gruppert
under begrep som karakteriserte mgnstrene. Samtidig ble begrunnelser, tanker og
ideer om begrep, handlinger og mgnster notert. Analysen var preget av repeterende
utprgvinger og sorteringer, frem til den valgte karakteristikken for hvert enkelt
handlingsmgnster ble opplevd som dekkende. Nedenfor fglger et eksempel fra
hvordan to situasjoner er analysert for & fa frem karakteristikker for handlingsmegnster

i undervisning av trygg mat som stgttende for elevers utvikling.

Situasjon en: En elev rydder rester og sp@r hvor ngttene skal. Laerer forteller at
ngttene skal i fryseren. «Det er lenge til neste gang de skal brukes. De holder seg bedre
der. Harskner ikke sa fort.» Stikkord fra analysen: formidler fagstoff om sensorikk,
begrunner konservering, utfordrer antagelig etablert forstaelse. Situasjon to: En annen
leerer minner stadig elever om at genserermer ikke skal ned i maten. Det forurenser

maten, og genseren blir skitten. Hun bistar elevene med a trekke eller brette opp
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genserermene. Stikkord og tanker fra analysen: Rart at elevene ikke har kunnskapen
inne? Laerer er talmodig. Ordner opp. Begrunner. Begge handlingsmgnstrene fikk
karakteristikken strukturerer. Med hver sin polaritet. Eksemplene ovenfor viser
hvordan dilemmaer og valg har fgrt frem til karakteristikker for handlingsmenster i

leerernes undervisning.

| analysefase fem ble karakteristikkene lagt til grunn for 3 diskutere frem hvilke
betydninger de forskjellige handlingsmgnstrene ga til det faglige innholdet i de
forskjellige polariserte matlagingskategoriene. Betydningene analyseres frem ved hjelp
av teorigrunnlag og teoribegrep relatert til rutinisering og matlaging, samt
forskningsbasert kunnskap om matlaging (se underkapitlene 5.1.2, 5.1.3, 5.1.5, 4.5.3

og 4.5.4). Dette arbeidet presenteres i delkapittel 6.1 og 6.2.

| delkapittel 6.3 presenteres analysefase seks. Her undersgkes fgrst hvordan danning
fremkommer i de forskjellige polariserte matlagingskategoriene. Dernest, med stgtte i
danningstoeretiske begrep fra underkapittel 5.1.4 og 5.1.5, diskuteres hvordan

faginnholdets forskjellige betydninger vil tilby elever forskjellige danningsmuligheter.

5.4 Kvalitetssikring av prosesser og resultat

| dette kapitlet presenteres hva som har blitt gjort for a sikre og generere i stgrst mulig
grad palitelige eller reliable data som en forutsetning for gyldige eller valide funn i
studie 2. Det handler fgrst om ivaretagelse av deltagernes integritet og hvordan
prosedyrer er giennomfgrt for i sterst mulig grad a oppna reliable data som kan gi
valide resultat fra undersgkelsen om undervisning av ungdomstrinnet pa

skolekjgkkenet.

Underkapittel 5.4.1 bergrer forskningsetiske aspekt. Underkapittel 5.4.2 gir et innblikk
i hvordan det er arbeidet for a ivareta studiens reliabilitet, mens underkapittel 5.4.3

omhandler studiens valideringer.
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5.4.1 Forskningsetiske betraktninger

Forskningsetiske refleksjoner som omhandler bade studie 1 og 2, er omtalt i delkapittel
3.4. | dette underkapitlet omtales forskningsetiske refleksjoner og valg som ble gjort i
studie 2. Det gjelder rekruttering av deltagere til observasjon gjennomfgrt med
feltnotat, og utfordringer i feltet og i analysearbeidet. Det skulle ikke samles
personopplysninger som kunne identifisere verken lzerere eller elever. Prosjektet var

dermed ikke meldepliktig til Norsk senter for forskningsdata (u.a.).

Likevel var informasjon til deltagerne om forskningsprosjektets hensikt og informert
samtykke et forskningsetisk begrunnet ideal som skulle fglges (Fangen, 2011; NESH,
2016). Begge samlingsstyrerne som formidlet kontakt mellom deltagere og meg, var
kjent med prosjektet fra studie 1. Studie 2 sine to nye deltagere fikk muntlig
informasjon om prosjektet og om ivaretagelse av anonymitet gjennom
samlingsstyrerne. Denne informasjonen ble gjentatt av meg i forkant av observasjonen
(se underkapittel 5.2.2). Som tredjepart fikk elever ogsa muntlig informasjon fra
leererne og meg om at studiens hovedinteresse rettet seg mot leerernes handlinger, at
jeg som forsker skulle gjgre notater om laerernes undervisning, og at skoler, laerere og

elever skulle anonymiseres.

Under feltoppholdet ble jeg involvert i enkelte faglige refleksjoner underveis i
undervisningsgktene, som for eksempel bruk av redskap og nasjonale kostrad. Som
delvis deltagende observatgr var det naturlig a involvere meg i feltet og delta i slike
refleksjoner (Fangen, 2011). Men da enkelte lzerere gnsket a diskutere egen
undervisning etter gkta, ble vi raskt enige om at slike diskusjoner ikke var forenelig
med min rolle som forsker. Jeg gnsket ikke a innlede en tankeprosess hvor jeg skulle
vurdere undervisning. Det kunne forstyrre fokus i resterende datainnsamlingsarbeid og

rokke ved min upartiskhet i analysearbeidet (NESH, 2016).

Andre relevante forskningsetiske problemstillinger fremkom i arbeidet med a

analysere leerernes handlinger i polariserende kategorier som enten stgttende eller
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begrensende for elevers utvikling. A kategorisere for polaritet i kategorien trygg mat
var spesielt krevende, med lzerernes stadige velmenende paminninger om handvask og
orden. Det opplevdes som selvfglgelig a kategorisere slike handlinger som stgttende.
Men ved naermere ettertanke handlet mange av situasjonene om at bade tidspunkt og
fremstillingsmate kunne hindre at elevene fikk vise om de hadde rutinisert
handlingene. Pa den andre siden var jeg blitt paminnet om at bade min forforstaelse
og min kunnskap om mat- og helseleerere som masete og ordentlige og med klare
meninger om hvordan ting skal gjgres (Hjadlmeskog, 2013), kunne ha pavirket
kategoriseringen i en bestemt retning. Det kunne fgre til ikke-tilsiktet og feilaktig
stigmatisering av mat- og helselaerere (NESH, 2016, s. 24). Pa grunn av min
forforstaelse og kunnskap om feltet var det derfor vesentlig a sgke seerdeles grundig

etter mangfoldet i leerernes undervisning.

5.4.2 Reliabilitet

Reliabilitet er knyttet til datas palitelighet. | kvalitative studier vil det si at fremkomne
empiriske funn er basert pa data om faktiske forhold (Grgnmo, 2016, s. 249). Det stiller
krav til valg av deltagere, type data, gjennomfgring av datainnsamling, kildenes

troverdighet, forskerrollen og studiens kontekst (Grgnmo, 2016, kapittel 15).

Med henblikk pa reliabilitetsvurdering av studiens kontekst, det vil si at det er samsvar
mellom datamaterialet i studien og annen tilgjengelig informasjon om de forhold som
studeres, er deler av datamaterialet kontinuerlig presentert for laerere som har fulgt
Utdanningsdirektoratets videreutdanningsprogram Kompetanse for kvalitet (KFK) de
siste studiearene. Et eksempel er at laerere stadig rydder ting som vanligvis ligger
under matlagers ansvar, som tomme melkekartonger. KFK-studentene var ikke bevisst

denne handlingen, men kunne raskt kjenne seg igjen.

Selv om deltagerantallet i min kvalitative studie er relativt lavt, var det vesentlig a sikre

deltagere som representerte mangfoldet av mat- og helselaerere pa ungdomstrinnet.
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Hvordan dette er gjennomfgrt og hva mangfoldet har bestatt i, er beskrevet i
underkapittel 5.2.3. En svakhet ved utvalget er den ensidige kjpnnsfordelingen. Selv
om jeg sa langt ikke kjenner til tall for kipnnsfordeling blant leerere i faget pa
ungdomstrinnet, vet jeg at det er laerere av begge kjgpnn som underviser i faget. En

«hane i kurven» kunne styrket datas palitelighet.

Valg av observasjon for a innhente informasjon fra ordinaere, travle
undervisningshverdager pa skolekjpkkenet ble vurdert som mest relevant for a kunne
utvikle et datamateriale som kunne gi uttrykk for laerernes undervisning av rutinisering
av trygg matlaging pa skolekjgkkenet. Likevel lar det seg vanskelig gjgre a fullstendig
fange mangfoldet av detaljer i laeerernes matlagingsundervisning. Utfordringer knyttet
til dette er beskrevet i underkapittel 5.2.4. Reliabilitet i datagrunnlaget kunne veert
styrket ved for eksempel bruk av to observatgrer. Pa den andre siden kan flere
observatgrer i stgrre grad virke forstyrrende pa undervisningen og gi observer bias
(Fangen, 2011, s. 254). En bedre metode for a fange mer av praksis kunne vaere a
bruke stasjonaere kamera ved hvert basekjgkken kombinert med feltnotat, og det
kunne eventuelt veert gjennomfgrt flere observasjoner. Et ledd i d styrke reliabiliteten i
datagrunnlaget var ogsa a lese feltnotatene med selvkritisk vurdering straks etter
observasjonene, for eventuelt 3 korrigere for a sikre at notatene faktisk var
representative for laerernes undervisning (Fangen, 2011, s. 253—-254). Hvordan det for
gvrig er sgkt a styrke reliabilitet i datagrunnlaget i studie 2, er presentert i

underkapitlene 5.2.4 0g 5.2.5.

For at andre skal kunne vurdere om analyser og tolkninger er i trad med
datamaterialet, er det i underkapitlene 5.1.2-5.1.5 lagt vekt pa a vise hvordan
analysebegrepene er utviklet og valgt i relasjon til forskningsspgrsmalet. Reliabilitet er
ogsa sterkt knyttet til hvordan jeg realiserte forskerrollen i de situasjonene som ble
analysert. Det er derfor lagt vekt pa a gi detaljerte presentasjoner av prosedyrer som
er fulgt, ved blant annet a gi eksempler pa mine refleksjoner og slutninger i tilfeller

som har vaert krevende a analysere (se underkapittel 5.3.3). | presentasjoner av funn er
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reliabilitet sgkt ivaretatt ved a beskrive enkelthendelser og trekke frem sitat (Fangen,

2011, s. 250-255) (se kapittel 6).

En mate a vurdere en studies reliabilitet pa, er a vurdere i hvilken grad en vil oppna
samme resultat hvis undersgkelsen gjentas pa en tilvarende mate. Men som Grgnmo
(2016) papeker, er samfunnsmessige fenomener i stadig endring, slik at det i praksis
ikke er enkelt 3 giennomfgre tilsvarende undersgkelser. | denne avhandlingen, med to
studier, kan enkelte korresponderende resultat som kommer frem i delkapittel 7.1,

vaere en indikasjon pa at reliabiliteten i datagenerering og analyse kan veaere hgy.

5.4.3 Validitet

Validitet er knyttet til datas gyldighet. For a vurdere validiteten i studie 2 er
forskningsspgrsmalet Hva betyr mat- og helselaerernes didaktiske valg i
undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers danningsmuligheter?
sentralt. Hgy validitet tilsvarer at de genererte data er gyldige for forskningsspgrsmalet

(Grgnmo, 2016).

Validiteten er sgkt ivaretatt ved a synliggjgre mine prosedyrer for valg av teoretiske
analysebegrep i kapittel 5. Videre er de valgte matlagingskategoriene som
analyseenheter, samt bruken av observasjon og feltnotater som metoder for

datagenerering, vurdert som metodologiske grep for a styrke studiens validitet.

Eksempler pa andre valg som ble gjort for a styrke validiteten, er a utelate gjenbruk av
datamateriale fra studie 1, da materialet i liten grad inneholdt informasjon som kunne
bidra til 8 besvare forskningsspgrsmalet for studie 2. Videre ble det i planleggingen av
studie 2 vurdert a bruke strukturert observasjon som grunnlag for en kvantitativ
tilneerming (Grgnmo, 2016, kapittel 11). Det ble forkastet som metodisk tilnaerming,
fordi besvarelsen av forskningsspgrsmalet forutsatte informasjon om en mangfoldig og

kompleks matlagingsundervisning. Det ville kreve et meget detaljert
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observasjonsskjema med svaert mange kategorier. A vaere enslig forsker og samtidig
skulle bruke et observasjonsskjema for a fremskaffe valid informasjon om et mangfold
pa detaljniva i en kompleks, detaljrik, dynamisk og delvis uforutsigbar praksis, ble
vurdert som lite realistisk (Grgnmo, 2016, s. 254-258). Det endelige
undersgkelsesopplegget med datainnsamling gjennom observasjoner og feltnotat er
fremstilt i delkapittel 5.2. Den presentasjonen bgr vaere tilstrekkelig for a vurdere

validiteten til studie 2 som helhet.

| underkapittel 5.1.1 er valg av teoridrevet innholdsanalyse begrunnet med
intensjonen om a finne generelle handlingsmgnster giennom kategorisering av like
data i forhandsdefinerte kategorier. Silverman (2014) mener at forhandsutviklede
analysekategorier kan vaere begrensende for hvilke funn en gjgr i kvalitativ forskning.
Men med et systematisk kategoriseringsarbeid for & avgjgre polaritet i rutiner, og
samtidig bruk av kjennetegn som utdypet det teoretiske perspektivet i polaritetene —
samt med visshet om at det i praksis ikke finnes rene motsetninger i fremstilling av
rutiner — vurderer jeg polaritetskategoriseringene som valide for forskningsspgrsmalet.
Samtidig ser jeg i ettertid at andre kategorier, som for eksempel a vektlegge samspill
mellom redskap, matvarer og elever for a lage et planlagt produkt (se underkapittel

5.1.3), ogsa vil kunne fgre frem til valide resultat for forskningsspgrsmalet.

Handlinger skulle ogsa kategoriseres i lys av atte matlagingskategorier. Kategoriene var
fremkommet pa bakgrunn av problemstilling, teorier og utprgvinger og med tanke pa
at mange kategorier kunne gjgre arbeidet enklere. Likevel var det krevende 3 avgjgre
om for eksempel skrelling av en potet skulle kategoriseres som trygg mat,
matvarehandtering, matlagingsmetode eller redskapsbruk. Kontekst ble avgjgrende for
kategorisering. For gvrig apnet annet-kategorien for at alle rutiniserende handlinger
ble inkludert i analysearbeidet. A inkludere alle handlinger i materialet styrker

validiteten.
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Tross omfattende forberedelser opplevde jeg kategoriseringen som noe utfordrende:
Et kritisk blikk pa pilotarbeider viste en tendens til @ gi undervisningssituasjoner et for
heyt skar som stgttende. Dette skjedde kanskje fordi jeg hadde en fglelse av at
leererne i studie 1 strakk seg langt for a stgtte. For @ unnga resultater som uriktig
stgttet mine fglelser, utviklet jeg en form for «internalisert kritisk samtale» som et

ledd i validering av analysearbeidet i studie 2 (Fangen, 2011; Grgnmo, 2016).

Videre ble lzerere som fglger Utdanningsdirektoratets videreutdanningsprogram
Kompetanse for kvalitet ogsa benyttet for a undersgke validitet i studien.
Forskningsspgrsmal, datagrunnlag, analytiske begrep og funn ble ved en anledning lagt
frem for 2018/19-kullet. Hensikten var & undersgke om materialet var treffende ut fra
forskningssp@grsmalet (Grgnmo, 2016, s. 255). Det ble en krevende situasjon, da verken
danningsperspektiver eller studiens rutiniseringsaspekt syntes a vaere en bevisst del av
lerernes hverdag pa skolekjpkkenet. Men etter hvert som begrepene sank inn, ga
lererne stgtte til at funnene syntes a vaere relevante for forskningsspgrsmalet. Det gir

gyldighet til data og tyder pa en tilfredsstillende validitet.
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6 Analyser og funn i studie 2

Hensikten med dette kapitlet er en trinnvis presentasjon av analyser og funn som
legges til grunn for a besvare forskningsspgrsmal 2; Hva betyr mat- og helseleerernes
didaktiske valg i undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers

danningsmuligheter?

| delkapitlene 6.1 og 6.2 presenteres analyser og funn nar rutinisering undervises som
henholdsvis begrensende og stgttende for elevers utvikling. Hvert delkapittel er
strukturert i trad med matlagingskategoriene matlagingsmetoder, trygg mat,
redskapshandtering, matvarehandtering, produktvurdering, oppskriftshandtering,

organisering og annet (se underkapittel 5.3.1 0g 5.3.2).

Alle presentasjonene fglger samme mal. Innledningsvis i hver matlagingskategori
presenteres karakteristikker av laerernes handlingsmgnster sammen med
representative empiriske utsnitt fra matlagingsundervisningen som ligger til grunn for
karakteristikkene. Karakteristikkene presenteres som kursiverte (se underkapittel
5.3.3 for analysestrategier). Deretter presenteres betydninger, ogsa i kursiv, som det
faglige innholdet far nar det diskuteres i lys av karakteristikker, teoribegrep og
teorigrunnlag knyttet til rutinisering og matlaging (se underkapitlene 5.1.2 og 5.1.3).
Betydninger gir valgr til det faglige innholdet. Det apner for at innholdet kan gi elever

forskjellig mulighet for danning.

| delkapittel 6.3 presenteres f@rst hvordan forskjellig betydning i innhold gir forskjellig
grunnlag for danning. Det skjer i underkapittel 6.3.1. Underkapitlet er strukturert i trad
med matlagingskategoriene. | underkapittel 6.3.2 sgkes kategoriene oppl@st, for a
besvare forskningsspgrsmalet Hva betyr mat- og helseleerernes didaktiske valg i
undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers danningsmuligheter? |

delkapittel 6.4 presenteres en sammenfatning av sentrale funn.
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6.1 Undervisning som kan begrense utvikling i trygg matlaging

Hensikten med dette delkapitlet er & presentere didaktiske valg som kan begrense
elevers utvikling i trygg matlaging. Delkapitlet er strukturert i underkapitler i trad med
analysebegrepene for matlaging. | hvert underkapittel presenteres forst
karakteristikker for lserernes handlingsmgnster og sentrale eksempler pa
undervisningshandlinger som utgj@r grunnlaget for karakteristikkene. Deretter legges
karakteristikkene til grunn for a diskutere frem betydninger som gis til det faglige

innholdet.

6.1.1 Matlagingsmetoder

Karakteristikkene som kom frem som dekkende i en begrensende undervisning om
matlagingsmetoder, er taushet og kommandering. Tausheten kom blant annet frem pa
bakgrunn av at en lzerer valgte a overhgre elever som problematiserte at raskrelling av
poteter fjerner den naeringstette regionen i potetene, og da en laerer ikke svarte
elevene som spurte hvorfor scampi endret farge under marineringen. Et annet
eksempel var lereren som stadig og taust tittet pa elevenes sauslaging eller taust rgrte
litt i sausene til de forskjellige gruppene. Flere av leererne kastet et blikk pa klokka,
flyttet blikket til pagaende koke- og stekeprosesser, lot deretter blikket gli tilbake til
klokka, og regulerte deretter temperaturer pa stillferdig vis. Eksempler pa
kommandering er: «Na ma dere sette hovedretten inn i oven!» En laerer kommanderte
gjentatte ganger til samme elevgruppe at de matte tilsette sausen mer vaeske, og at de
matte fglge opp kakestekingen. Et annet eksempel oppsto da en elev slet med 3 gse
stivpisket eggehvite ut av en bolle, hvorpa laerer papekte at bollen skulle tsmmes for
alt, for hun gikk videre. Det siste eksempelet pa kommandering er leereren som

korrigerte en elev med «ikke bruk sa mye fett nar du steker».
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Betydninger i faglig innhold

Nar laerere kommuniserer matlagingsmetoder giennom kommandering, overhgres
elevspgrsmal og det gis kun oppmerksombhet til enkelte trinn i metodene, uten a sette
flere trinn sammen i en koreografert rekkefglge. Dermed blir koreografien i
matlagingsmetoder uklar (Grimen, 1997; Sutton, 2015). Matlagingsmetoder blir
uforutsigbare, og rutinisering av matlagingsmetoder utfordres (Grimen, 1997; Sutton,
2015). Hva lzerernes taushet angar, antyder Sutton (2015) at det har en egenverdi at et
tema diskuteres. Uforutsigbarhet og manglende diskusjoner og problematiseringer
rundt matlagingsmetoder tyder pa at laererne neglisjerer temaet. Matlagingsmetoder

fremkommer som likegyldig.

6.1.2 Trygg mat

Trygg mat handler om hygiene og orden og at maten er trygg a spise. | kategorien trygg
mat var laerernes begrensende undervisning blant annet karakterisert som overflatisk.
Det kom frem blant annet pa bakgrunn av laereren som spurte elevene: «Hva gjgr vi
med bakebollen?», hvorpa hun straks svarte: «Setter den i vann», hvorpa eleven satte
bakebollen i vann (men uten a fylle vann oppi bollen for a blgte opp deigrestene for
oppvask). Da et arbeidsuhell fgrte til et blgdende sar, sa leerer «huff da» og fant taust
frem plaster og hanske. En annen lzerer ba elevene skrape benken, mens atter en
annen uttrykte at «det gar ikke an a vaske opp i et slikt sapevann», overfor en elev som
provde a vaske kopper i et skumbad. Mange lerere uttrykte gjentatte ganger at
elevene matte bruke arbeidstallerken og forkle og vaske hender. Andre eksempler,
som fgrte til karakteristikken svak praktisk og faglig oppfalging, var laererne som
vasket frukt og baer som elevene skulle bruke samt ryddet og vasket for elevene uten
verken 3 spgrre eller a forklare. En annen lzerer svarte «det gj@r ikke noe» da elevene
gjorde oppmerksom pa at matvarer hadde gatt ut pa dato. Et siste eksempel er hentet
fra en gkts siste vasking av overflater. Da elevene naarmet seg disse oppgavene,

plasserte lzerer taust vaskemiddel i sprayflasker pa kateteret. Elevene hentet like taust
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flaskene, sprayet benker og komfyrer og teérket over med en klut fgr de satte flaskene

tilbake.

Betydninger i faglig innhold

| lerernes undervisning av trygg mat fremkom matvarehygiene som overflatisk
handtert. Trinn i matvarehygiene ble ikke utdypet, og laerer utfgrte deler av prosesser
for elevene. A utfgre deler av prosesser kan pa den ene siden forstas i lys av tidspress. |
sa fall tyder det pa at leererne er bevisst trinnene i prosedyren og trinnenes krav til tid
(Ehn & Lofgren, 2010). P& den andre siden kan det tyde pa at laererne ikke er bevisst at
nar trinn fjernes i en prosess, vil forstaelsen for helheten og sammenhengen i
prosessen utebli. Fjerning av trinn gj@r at prosesser blir uoversiktlige for elevene, og
prosessene vil vanskelig la seg rutinisere (Grimen, 1997; Sutton, 2015). Nar leererne
skjuler sentrale trinn i undervisning av matvarehygiene, blir det faglige innholdet

uklart.

Skjuling av ikke bare trinn i handlinger, men av hele handlinger, skjer ogsa nar leererne
rydder og holder orden uten a involvere elevene. Ved det frargves elever mulighet til 3
bli kient med begrep og handlinger som bidrar til orden og renhold. Nar orden og
renhold mangler, velger laererne stadig @ minne elevene pa a holde orden uten a
begrepssette hvordan. Det synes som om laererne ikke er bevisst at det er elevene selv
som ma utfgre handlinger flere ganger for a kunne rutinisere dem og skape rytme og
mgnster i arbeidet (Ehn & Lofgren, 2010; Grimen, 1997). Undervisning om

orden/renhold fremkommer dermed som et «kvasiprosjekt».

Rengjgring er rutinisert som kommunikasjonsl@se prosedyrer. Det gir de rutiniserte
handlingene et maskinpreg (Southerton, 2013). Rengjgringsrutinen fremstar derved
som tids- og energibesparende, og dette skaper forutsigbarhet for bade laerer og

elever (Ehn & Lofgren, 2010). Men nar rengjgring ikke relateres til den matlagingen

som foregar eller har foregatt, gar en glipp av muligheten til a8 formidle faglige nyanser,
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det vil si variasjoner i handlingers trinn, som gir grunnlag for refleksjoner knyttet til
matvarer, midler og redskap i hygienearbeidet (Lange, 2017). Med tanke pa at rutiner
og matlaging er kontekstsensitive (Grimen, 1997; Short, 2003a), vil en overflatisk
undervisning gjgre at handlingene som skal rutiniseres ikke fremstar som faglig

fundert. Rengjgringen fremstar som ureflektert og mekanisk.

6.1.3 Redskapshandtering

| kategorien redskapshandtering var laereres begrensende fremstillinger preget av
bade svak forvaltning og svak kontekstualisering. Karakteristikken svak
kontekstualisering bygger pa flere eksempler. | et skolekjgkken som hadde lite utvalg i
spiseredskap, anbefale leerer bruk av teskje i stedet for kakegaffel uten a involvere
elevene verken i vurderinger av forskjellig spisebestikk eller i kriterier for valg av
bestikk. En annen lzerer sa til elevene: «lkke bruk papir pa utslagsvask, bruk klut.»
Atter en lzerer anbefalte ballongvisp med begrunnelsen «jeg bruker denne». Da en elev
spurte: «Er denne gsa OK?», nikket lzerer. En annen elev viste frem skalen hun hadde
valgt til poteter med ordene: «Er den ikke sgt?» Hvorpa lerer svarte: «Veldig sgt.» Et
annet eksempel er fra et skolekjgkken som hadde mange forskjellige duker. Da elevene
spurte etter en duk, kom det ingen oppfglgingsspgrsmal fra lerer. Leerer ga elevene en

duk.

Eksemplene ovenfor kan ogsa knyttes til svak utstyrsforvaltning, som er relatert til
bade redskapsmengde, redskapskvalitet og orden pa kjgkkenets redskap. For eksempel
var noen kjgkken utstyrt med redskapsbeholdere (bokser) for ymse redskap. De var
overfylte, og det kunne ta tid a lete frem riktige og fungerende redskap. Tresleiver var
sprukket, kniver og sakser slgve. Kasserollelokk og relevante kasserollestgrrelser var et
annet tilbakevendende problem. Lokk manglet, og pa ett skolekjgkken var det verken
sma eller store kasseroller. Det var vanligvis elever som oppdaget at utstyr manglet.
Hvis leerer og elever ikke fant funksjonelt utstyr pa eget kjgkken, anbefalte leerer som

siste utvei a lane utstyr fra andre kjgkken pa skolen.
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Betydninger i faglig innhold

Svak kontekstualisering av redskap handler om at redskap ikke ble introdusert som
eget tema i undervisningen, slik Fordyce-Voorham (2011) anbefaler. Det komplekse
samspillet som er mellom matlager, matvarer og redskap (Sutton, 2015), ble heller ikke
Igftet frem i undervisningen. Tilsvarende ble ogsa det a vurdere redskap ut fra kvalitet,
matvarer og funksjon utelatt (Fordyce-Voorham, 2011). Det ble i minimal grad knyttet
begrep til redskap. Leererne var heller ikke opptatt av om «verktgykassen» var i orden
fer matlagingen begynte (Goldschmidt & Song, 2017). Nar laerere ikke sikrer tilgang til
redskap som er ngdvendig for a utfgre prosessen matlaging, kan rutinisering av
matlaging hindres (Ehn & Lofgren, 2010). Det kan synes som laererne ikke er bevisst
redskapenes betydning verken for a igangsette eller a ferdigstille matlaging (Sutton,

2015). Leererne gir redskap en kontekstlgs og likegyldig betydning.

6.1.4 Matvarehandtering

| kategorien matvarehandtering var de begrensende handlingsmgnstrene preget av
underkastelse og kamuflering. At leerer underkastet seg noen matvarers verdi, ble
synlig nar leererne selv sto for fordeling av dyre matvarer. «For a unnga svinn», fortalte
en laerer. Samme mgnster viste seg ogsa for nye og ukjente matvarer. En oppskrift tilsa
bruk av physalis. Da elevene ikke fant physalis, etterspurte de den, og laerer hentet
physalis fra et lager og fordelte taust tilmalt mengde til hver base. Laererne handterte

andre ukjente, og ofte dyre, matvarer pa tilsvarende mate.

Kamuflering skyldes blant annet manglende faglig refleksjon og utdyping. Det var
laerere som fortalte at elevene kunne velge mellom fast og flytende margarin, uten a gi
faglige veiledninger. En laerer unnlot & vise elevene hvordan hun Igste utfordringer
med forskjellige typer emballasje, og en annen leerer ga et fasitsvar da hun fikk
spgrsmal om hvilket av to ulike krydder elevene skulle bruke. Flere leerere meldte

dessuten at elevene ikke skulle overdrive bruk av fett.
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Betydninger i faglig innhold

Nar underkastelse og kamuflering preger omgang med matvarer, blir ikke matvarer
introdusert for elever. Faglig forankring av matvarer uteblir. Matvarene anonymiseres,
og deres egenskaper usynliggjgres. Valg av matvarer forankres ikke i et avtalt produkt
(Sutton, 2015). Leererne overser muligheter til & bli kjent med og begrepssette
matvarers sensoriske, ernaringsmessige og kulturelle kvaliteter. Dermed reduseres
mulighetene for 3 lere a utvikle og koreografere et samspill mellom elev, matvarer og
redskap pa en trygg mate (Lange, 2017; Short, 2003b; Sutton, 2015). Uten
sammenligning for gvrig, laererne tilbyr heller ikke elevene trening i & omgas matvarer
uten a spise dem opp, slik Goldschmidt & Song (2017) trenet sjimpanser til 3 mestre.
Laererne overser ogsa den positive sammenhengen det er mellom 3 laere matlaging og
a fa kunnskap om matvarer og trygg mat (Lavelle et al., 2016). Selv om leererne har et
forhold til matvarers kulturelle dimensjon, sa overses de didaktiske mulighetene for a
synliggjgre slike faglige vinklinger som kan fa frem det Short (2003a) uttrykker som en
personsentrert matlaging. Laererne er ukritiske og har svak begrepsbruk og tilfeldig
omgang med matvarer. Det gir matvarer et uklart faglig innhold, Igsrevet fra et

sluttprodukt.

6.1.5 Produktvurdering

Kategorien produktvurdering handler om vurderinger av produkter i prosess eller av
sluttprodukt. De begrensende handlingsmgnstrene var preget av a veere overflatiske.
Et vanlig trekk var overflatiske tilbakemeldinger ved rosing. «Kjempefine», sa en laerer
og pekte pa rundstykker som I3 pa benken. «Det blir fin saus her», sa en annen lzerer.
«Takk», svarte eleven. En annen elev lurte pa om pannekaka ble bra. «Fin pannekake»,
medga laerer. «Ser denne leiven bra ut?» spurte en elev. «Veldig bra», svarte leerer.
Eksempler uten ros var: «Denne pannekaka ser ferdig ut», sa en laerer. Da en annen

elev spurte om hun hadde rgrt nok, svarte laerer at na var det nok. «Na begynner det 3
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hjelpe», sa en annen laerer. «Er den bra?» spurte eleven. «Ja, jeg tror det», svarte

laereren. For gvrig var tommel opp en tilbakemelding som ogsa ble brukt.

Betydning i faglig innhold

Produktvurdering i matlaging handler om a kontekstualisere og reflektere over
prosesser og produkter i matlaging gjennom a sanse, a forestille seg, a fornemme og a
begrepssette (Short, 2003a; Sutton, 2015). Det overflatiske handlingsmgnsteret som er
typisk for den begrensende produktvurderingen, baerer preg av en umiddelbar respons
pa én handling eller ett produkt, uten en stgrre kontekst der en prgver a se
sammenhenger og samspill mellom matlager, redskap, matvarer og ferdig produkt
(Sutton, 2015). Samtidig er mye av den begrensende produktvurderingen knyttet til
ros. Hvordan overflatisk ros virker inn pa produktvurderinger, er det ikke grunnlag for a
vurdere naermere i denne avhandlingen. Men den ureflekterte rosingen gjentas.
Handlinger som gjentas, kan rutiniseres. Fordi rosing ogsa har en tilhgrighet til et gjort
arbeid, er forholdene lagt til rette for rask rutinisering (Grimen, 1997). Det tyder pa at

laererne tilbyr elevene a rutinisere en produktvurdering som er uten faglig innhold.

6.1.6 Oppskriftshandtering

| kategorien oppskriftshandtering kom det frem to typer begrensende
handlingsmgnster som var henholdsvis tvetydige og underkastende. De var basert pa
at laererne viste til oppskrifter nar elever var usikre pa mengder og fremgangsmater, og
at oppskrifter ble fremstilt som fgrende for matlagingen. «Hva star det i oppskriften?»
var laerernes svar til elever som spurte om ingredienser, fremgangsmater eller
mengder. «Skal vi skrelle potetene?» spurte en gutt. Leerer leste i oppskriften og svarte
ja. Hvis elever ikke forsto oppskrifter, leste laerer oppskriften hgyt linje for linje

sammen med elevene. En lzerer pekte samtidig pa linjene mens hun leste.
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En annen laerer delte ut oppskrifter pa Igse ark. Elevene fikk klar melding om a fglge
oppskriften nar de skulle hente matvarer, men de klarte ikke a finne angitte matvarer.
Da elevene meldte problemet til lzerer, viste det seg at laerer hadde valgt vekk flere

matvarer. Det ble for mange ingredienser, fortalte hun.

Betydning i faglig innhold

Ifglge Short (2003a) synes oppskrifter kun & veere viktig for a8 oppna riktig prosess og
riktig resultat. De er ikke ngdvendige for a leere matlaging (Lavelle et al., 2016). Nar
leerere unnlater a kjgpe inn oppskriftens matvarer, tyder det pa at de anser at det ikke
er ngdvendig a fglge oppskrifter, og at oppskrifter dermed ikke er ngdvendige for a
lage mat. Leereres sterke vektlegging av oppskrifter er derfor underlig, ikke minst i lys
av at nye oppskrifter introduseres ved a lese linje for linje hgyt, for eller ss mmen med
elever. Dette didaktiske valget kan tyde pa at leererne er innforstatt med at mange
synes det er krevende a fglge oppskrifter (Short, 2003a). Likevel velger lzererne a

avvise elever som er usikre og stiller spgrsmal om innholdet i oppskrifter.

Det er mot dette bakteppet lsererne prgver a rutinisere elevers bruk av oppskrifter.
Men for a rutinisere handtering av oppskrifter, ma elevene fa vite hvordan oppskrifter
skal handteres. Laererne ma introdusere en koreografi for hvordan en bgr tilneerme seg
oppskrifter, og sa legge til rette for at handlingene kan gjentas slik at de blir etablerte
og stabile (Ehn & Lofgren, 2010; Grimen, 1997). Sa lenge leererne ikke gjennomskuer at
elevenes spgrsmal om matlaging ofte er knyttet til manglende forstaelse av
oppskrifter, vil leererne matte fortsette a svare pa elevene sine spgrsmal om matlaging.
Laerernes manglende forstaelse av og introduksjon til oppskrifter — og at det er palegg
for elever, men ikke for lzerere, om a fglge oppskriftene — gjgr at oppskrifter kommer

frem som ubetingede diktater som skaper forvirring.
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6.1.7 Organisering

Den begrensende organiseringen av matlaging pa makroniva og mikroniva er preget av
uforutsigbarhet, blant annet fordi elever ble tildelt arbeidsoppgaver suksessivt
gjennom gkta: «Start med desserten, etterpa lager dere smaretter. Dere har det

travelt! Sa deler jeg ut nye arbeidsoppgaver etter hvert», meldte en lzrer.

En elevgruppe fikk beskjed om a planlegge og lage dessert. Elevene leste oppskrift,
planla og begynte a vispe krem, men ble raskt avbrutt av laereren, som sa at de ikke
kunne begynne med a vispe krem, de matte starte med eggedosis. Et annet eksempel
var laereren som overlot alt ansvar for planlegging av matlagingen til elevene. Elevene
gnsket a spise tre poteter hver, pluss at det skulle vaere to poteter til leerer. Utrenede
elever skulle raskrelle 14 store poteter. To elever skrelte og skrelte, og tiden gikk. Etter
hvert kom lzerer forbi og meldte i forbifarten: «Dere ma fa i gang potetkokingen deres,
jenter!» En annen leerer overlot ogsa organiseringen av matlagingen til elevene, med
melding om at elevene matte disponere tiden godt. Da en elevgruppe spurte leerer hva
det betydde, forklarte leerer: «Du ma tenke igjennom hvordan du skal disponere tiden

din.»

Betydning i faglig innhold

Den begrensende organiseringen av matlaging pa mikro- og makroniva preges av
leerernes uklare og spontane innspill. Stadige korrigeringer, usikkerhet om
matlagingsfremdrift og uutalte forventninger gjgr det vanskelig a ferdigstille maten
som et vellykket produkt innenfor gitte tidsrammer (Fordyce-Voorham, 2011; Short,
2003a). Uforutsigbarhet gir i liten grad grunnlag for at handlinger kan rutiniseres
(Grimen, 1997). Nar leererne gir sine impulsive innspill, underkommuniserer de at
matlaging handler om a planlegge gjennom a forestille seg hvordan matlagingens
prosesser og produkt fremstar til forskjellige tider (Short, 2003a). Nar matlaging
organiseres uten henblikk pa trinn og trinnenes rekkefglger, fremstar matlagingen som
kaotisk (Ehn & Lofgren, 2010) og organiseringen som forvirrende.
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6.1.8 Sammenfatning

En sammenfatning av analysearbeidet for undervisning som er dominert av rutinisering
som begrensende for elevers danningsmuligheter, viser at leerernes didaktiske valg
knyttet til matlagingsmetoder, redskapshandtering og matvarehygiene gir det faglige
innholdet en likegyldig betydning. Didaktiske valg relatert til undervisning om
matvarehandtering og produktvurdering gjgr det faglige innholdet uklart. Mens
oppskriftshandtering og organisering gis en forvirrende betydning. Pa bakgrunn av
lerernes didaktiske valg knyttet til orden og rengjgring, fremkommer orden og renhold
som et kvasiprosjekt hvor leererne ber elever rydde, men likevel ofte velger &

giennomfgre ryddingen selv, mens rengjgring fremkommer som mekanisk.

6.2 Undervisning som kan stgtte utvikling i trygg matlaging

Hensikten med dette delkapitlet er @ presentere didaktiske valg som kan stgtte elevers
utvikling i trygg matlaging. Delkapitlet er delt inn i underkapitler i trad med
analysebegrepene for matlaging. | hvert underkapittel presenteres fgrst
karakteristikker for laerernes handlingsmgnster, og sa sentrale eksempler pa
undervisningshandlinger som utgjgr grunnlaget for karakteristikkene. Deretter legges
karakteristikkene til grunn for a diskutere frem betydninger som gis til det faglige

innholdet.

6.2.1 Matlagingsmetoder

| denne kategorien kom det frem fem karakteristikker for hvordan laerere fremstiller
rutinisering av matlagingsmetoder slik at elevers mulighet for utvikling i
matlagingsmetoder stgttes: undersgkende, strukturerende, kontekstualiserende,

utfordrende og anerkjennende.
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Et eksempel pa handlingsmgnster som var preget av en undersgkende tilneerming, var
folgende spgrsmal fra lzerer: «Malet med dagen er 3 lage gjaerdeig. Husker dere
hvordan lage gjeerdeig fra 6. klasse?» En elev som brukte lang tid pa a koke opp en
saus, ble spurt av leerer: «Hvordan gar det med sausen?» Responsen lot vente pa seg,
og etter hvert stilte laerer et nytt spgrsmal: «Har du varme pa plata under
kasserollen?» En annen elev rgrte intenst i melk, for a rgre varm melk kald. Laereren
forklarte at det ville ta veldig lang tid. «Du kan sette melken i kaldt vann isteden»,
forslo hun, «og hell melken over i en metallbolle. Den leder kulde bedre.» En annen
elev som var usikker pa nar hun skulle snu pannekaka, fikk spgrsmalet: «Hva ville du

gjort hvis jeg ikke hadde vaert her?»

Strukturering og kontekstualisering av matlagingsmetoder skjedde gjennom
veiledninger og demonstrasjoner utfgrt bade i forkant av elevens praktiske matlaging
og underveis i matlagingen. Et eksempel var laereren som viste og fortalte hvordan en
kan dele isbergsalat med kniv: «Del pa midten og pa midten, og ta bort det stygge.»
Leerer fortalte samtidig at det aller beste er a rive salatblader i biter, for & oppna pene
bruddflater. Et annet eksempel handlet om hvordan en kan elte en gjaerdeig for hand.
Leerer viste hvordan en bruker hele handa. «lkke fingertuppene, da gar det hull pa
hinna her, og det blir kliss», sa hun, og fortsatte: «Elte, brette, elte, brette.» En annen
lerer viste frem en bolle som hun forestilte var fylt med litt mel, og sa fortalte og
illuderte hun hvordan en lager grop i melet, tilsetter litt veeske og visper med
ballongvisp mens en gradvis tilsetter mer og mer vaske. Et eksempel pa
demonstrering underveis i undervisningen oppsto da en elev ikke lyktes med a snu en
pannekake. «Du kan bruke hendene for a rette den ut etter snuing», sa laerer og viste
hvordan han kunne bruke fingertuppene uten a brenne seg. En elev sa til sin lzerer:
«Tror jeg har fatt alt kjgttet av beina.» Han undersgkte ngye, og lerer kom til og bisto

og sa: «Skroget ma lgftes og snus pa. Her finner du litt mer kjgtt.»

Eksempel pa strukturering og kontekstualisering uten demonstrasjon er elevene som

lurte pa den klumpen med fast margarin som duppet i pannekakergra, og laerer sa:
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«Margarinen er egentlig tiltenkt steking, sa dere kan ta den opp og skylle i kaldt vann,
og legge den i stekepanna.» Til eleven som var usikker pa rekkefglge i jevning, radet
leerer: «Det kan veere lurt, fgr du smelter smgret og tar i melet, at du har gjort vaesken

som du skal spe med ferdig, da glir arbeidet ditt bedre.»

Et anerkjennende handlingsme@nster fremkom gjennom faglig forankrede positive
spgrsmal og tilbakemeldinger. «Er denne rgra bra?» «Fin og klumpfri», svarte leerer. En
annen elev meldte at pannekaka satt fast i panna. «Den fgrste blir ofte litt sann
mislykket», sa leerer. Hun fortsatte: «Hva star plata pa?» «Syv», svarte eleven. «Det
pleier a virke bra», sa laerer. En annen laerer kommenterte to elever som lagde saus
sammen: «Lurt at dere samarbeider slik at en r@grer mens den andre sper.» Til fire
elever som beundret sine fine pannekaker og gnsket tilbakemelding pa dem,
kommenterte laerer, med en liten undertone, at pannekaker blir fine nar de stekes i

mye fett.

Laererne utfordret elevene gjennom spgrsmal og oppgaver, som for eksempel: «Hva
gjgr vi med oljen eller margarinen som er angitt i oppskriften?» «Na er pannekaka tgrr
opp3, sa nd kan du prgve & snu.» «Hvordan finne midten pa en leiv?» Elevene som tok
ferdigstekte rundstykker ut av ovnen, syntes lite lystne pa a ta rundstykkene av plata,
hvorpa laerer sier: «Dere ser at stekebrettet har en flat side? Tem over den.» En annen
elev prgvde a fa kjgtt av et kyllingskrog med kniv. Leerer kom til og sa, samtidig som
hun viste med hendene: «Kniv pa kylling gir bensplinter i kjgttet. Bruk bare hender pa
kylling.» Et avsluttende eksempel er laereren som utfordret elever pa hvordan de skulle
plassere lakseskiver pa lomper som skulle rulles sammen og deles i skiver, slik at alle

skiver hadde like mye laks.

Betydning i faglig innhold

Nar leerere undersgker og anerkjenner elevenes matlagingsmetoder, retter de

oppmerksomhet enten mot elevenes praktiske erfaringer eller mot deres planer.
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Dermed ma elevene forestille seg og begrepsfeste hva de kan, hva de har giennomfgrt
eller hvordan de vil fortsette matlagingen de holder pa med (Short, 2003a). Ved a
etterspgrre elevenes planer for arbeid med matlagingsmetodene, gir leererne
oppmerksomhet ikke bare til koreografien av trinn og rekkefglger i
matlagingsmetodene, men ogsa til bruk av redskap og hvordan hender og fingre kan
brukes som redskap i mgte med forskjellige matvarer. Fokus pa handlag forenkler
leering av praktiske ferdigheter (Sutton, 2015). Men laererne synes ikke a vektlegge
handlag med henblikk pa at redskap og elev skal rutiniseres til «a bli ett» (Ehn &
Lofgren, 2010). Likevel retter leererne mye oppmerksomhet mot koreografi, uten
ngdvendigvis & bruke begrep som trinn og rekkefglge. De utfordrer elevene til a forme
sin egen koreografi og apner dermed for en fleksibilitet i hvordan matlagingsmetoder

kan gjennomfgres (Grimen, 1997).

Nar laererne adresserer koreografi, blir samspillet mellom matvarer, redskap og
matlager satt i sentrum. Men i dette samspillet savnes kobling til den ferdige
matretten. Hvordan den ferdige matretten skal fremsta, er referansegrunnlaget for a
ta risiko med henblikk pa a endre og variere i matlagingen. Og a kunne ta risiko er en
forutsetning for 3 komme frem til de kvaliteter som den ferdige retten skal ha (Sutton,
2015). Uten kunnskap om det endelige sluttproduktet er det vanskelig a rutinisere
risikotaking. Matlagingsmetoder kommer dermed frem som fleksible, men Igsrevet fra

sluttproduktet.

6.2.2 Trygg mat

| denne kategorien kom det frem fire forskjellige karakteristikker pa stgttende

handlingsmegnster: strukturerer, anerkjenner, inviterer og utfordrer.

Strukturering kom blant annet frem da en laerer rolig sa: «Det er uhygienisk a legge
smuler og smer tilbake i smgrkoppen. Du ma bruke det smgret som du har forsynt deg

med.» En gruppe arbeidet med mye rot rundt seg. Leerer ba dem hente en

160



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

arbeidstallerken som de kunne samle redskap pa, og en glasstallerken som de skulle
legge maten pa. En annen laerer begrepssatte kopper og kar og forklarte systemet for
orden under en gkts avsluttende tellingsarbeid. Atter en annen laerer fortalte en elev
at fgr hun skulle vaske benken, matte hun bruke deigskrape for a skrape vekk
deigrester og sa kaste dem i matsgpla. Da en elev hadde vansker med a tgrke glass,
valgte lzerer 3 vise hvordan han kunne bruke et tgrt handkle og oppna et godt resultat.
En annen lzerer valgte 8 demonstrere hvordan en kan vaske en keramisk komfyrtopp
med klut og sapevann, og hvordan en ma bgye seg ned for a fa riktig synsvinkel for a
kontrollere resultatet. Samme laerer viste alle gruppene hvordan en kan fgre en hand
over kjgkkenbenken for & kjenne om den er ren. En annen laerer viste en elev som
skjgv sglet fra kjgkkenbenken ned pa gulvet, hvordan han kunne samle det opp i egen

hand og kaste det i matsgpla.

Da en elev spurte om hun kunne vaske na nar alt annet var ferdig, svarte laerer
anerkjennende at det var en god ide: «Fint med alt som er gjort.» Gruppen som
manglet systematikk og orden pa oppvaskbenken, fikk oppmuntrende ord om god
grovskylling og sortering da de endelig kom i gang. Elever som prgvde seg frem med a
rydde og stable og finne passe bokser for lagring av mat, fikk anerkjennelse. En elev
som gnsket a undersgke eggkvaliteten ved a knekke et og et egg i glass, fikk ogsa

anerkjennelse og gikk i gang med a undersgke eggenes kvalitet.

Utfordrende handlingsmgnster kom blant annet frem pa bakgrunn av lzerers respons til
eleven som sto ved gryteskapet og spurte hvor gryta skulle sta. «Hvor tror du?»
repliserte laerer. En annen laerer spurte en elevgruppe hva hun som lzerer burde gjgre
med en kasserolle med rester av stivelse. Laereren som kom til en rotete arbeidsbenk,
spurte elevene hva de manglet. Til to elever som var mer opptatt av erting enn av
jobbing, sa laerer rolig: «Husk at dere skal rydde ogsa», hvorpa leken ebbet ut til fordel
for rydding. Et annet eksempel var lzereren som spurte: «Vet du hva du skal vaske
farst?» Alle lsererne pleide a kontrollere hvert enkelt basekjgkken etter bruk og fgr

elevene fikk forlate skolekjgpkkenet. «Her mangler noe», var en vanlig kommentar fra
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lererne enten det gjaldt s@l pa overflater eller uorden som elevene skulle utbedre. Sa
ble det elevenes ansvar a finne ut hva som manglet og hvordan de skulle arbeide for a

ferdigstille kjpkkenet.

Et ikke uvanlig handlingsmgnster i trygg mat var preget av a veere inviterende. En laerer
hadde glemt a tine kyllingkjgtt til gkta. Leerer og elever diskuterte hvordan de kunne
organisere en rask og sikker tining for a fa et trygt produkt. Varmt vann? Kaldt vann?
Mikrobglgeovn? De diskuterte og ble enige om at tining pa benken nok var det beste.
Sammen fulgte de opp tiningen ved a bevege pa pakken, se, fgle og diskutere. Etter
maltidene pa skolekjgkkenet fglger handlinger som a ta vare pa rester og a rydde
matvarer og tomemballasje. Arbeidet ble ofte basert pa dialoger mellom laerer og
elever. Pa et matvarelager var det store mengder plastemballasje tilhgrende
melkeleverandgren som elevene ville rydde i. Leerer og elever diskuterte flere mulige
Igsninger for @ tsmme lageret, men de fant ingen umiddelbar Igsning, sa de ble enige
om at laerer skulle fglge opp saken. Et siste eksempel pa inviterende dialoger i trygg
mat er lzereren som hadde forskjellige typer emballasje for lagring av rester. Etter
hvert som elevene kom med rester, inviterte hun til dialoger om hvilken emballasje
som kunne passe for de forskjellige restene. Hun Igftet ogsa frem spgrsmal om
hvordan stgrrelse og form pa en pakke som skulle fryses, ville pavirke tidsbehov for
tining en gang inn i fremtiden. «Hva tror du, vil det veere forskjell i tiningstid hvis du

klapper denne pakken flat kontra former den som en kule?» spurte lzereren.

Betydning i faglig innhold

Praksis i trygg mat bestar, pa lik linje med matlaging, av prosesser hvor personer,
redskap og et materiale samarbeider for 8 komme frem til et planlagt produkt det er
enighet om (Sutton, 2015). Sluttproduktet i trygg mat er et rent og ryddig kjgkken nar
kjskkenet forlates. Nar lzererne stadig repeterer at noe mangler i sluttproduktet, og
elevene straks etter ferdigstiller produktet, kan det synes som det er enighet om

normene for produktet og at elevene har kunnskap og ferdigheter vedrgrende
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prosessene som fgrer frem til sluttproduktet (Sutton, 2015). Laererne stgtter ogsa
elever i rutinisering av trygg mat ved a strukturere prosesser, utfordre elever og
invitere til samspill om orden og vasking underveis i matlagingen. Det har vaert bade
tid og rom for gjentagelser og rutinisering. Men manglende utfgring av enkelte trinn i
de avsluttende prosedyrene tyder pa at koreografien i orden og vasking likevel ikke er

fullt ut rutinisert (Grimen, 1997).

Manglende rutinisering kan blant annet skyldes at laererne unnlater a Igfte de
monologbaserte paminningene om orden og rengjgring frem for diskusjon. Det
diskuteres verken med handlingsbegrep eller med teoretiske begrep. Tema som
diskuteres har en verdi (Sutton, 2015). Sa nar diskusjoner uteblir, kan det tyde pa at
bade prosedyrer og sluttprodukt knyttet til orden og renhold pa skolekjgkkenet ikke
verdsettes nok, selv om god orden, ifglge Short (2003a), forenkler matlaging. Grimen
(1997) anser at det mangler sosial aksept for a rutinisere slike handlinger. Det synes
altsa som om laererne formidler en tvetydig betydning av rydding, vasking og orden.
Det gjelder ikke bare for sluttproduktet rent kjgkken, men ogsa til en viss grad for

ordens- og renholdsprosesser under matlagingen pa skolekjpkkenet.

Trygg handtering av matvarer — matvarehygiene — preges derimot av diskusjoner. Her
inviterer laerer til dialoger og refleksjoner rundt hvordan arbeidet kan utfgres ved hjelp
av forskjellige typer redskap. Det tyder pa at laererne gnsker a synliggjgre hvordan en
kan komme frem til flere fremgangsmater som kan ivareta trygg handtering av
matvarer. Gjennom slike dialoger begrepssettes trygg mat med handlingsrettede
begrep. Det gir gode muligheter for a rutinisere refleksjoner rundt handlinger og
kommunisere handlingene. Men fraveer av teoretiske begrep reduserer mulighetene
for a reflektere og kommunisere restehandtering pa et teoretiske niva (Lange, 2017;
Short, 2003a). Laererne synes a prioritere rutinisering av koreografi, det vil si
fleksibilitet, i handlinger for hygiene i trygg mat. Matvarehygiene fremtrer dermed som

faglig fleksibel, reflektert, handlingsrettet og forankret i sluttprodukt.
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6.2.3 Redskapshandtering

| kategorien redskapshandtering ble det funnet tre karakteristikker for stgttende

handlingsmegnster: anerkjenne, strukturere og utfordre.

Anerkjennelse ble gitt til elevene som begrunnet valg av redskap med a redusere
oppvaskmengde, til elever som etterspurte veiledning nar de ikke klarte a fa redskap til
a fungere, og til eleven som ville ha syltetgy i en sausekopp. «Den er vel ikke tiltenkt
syltetgy, men saus. ... Men det gar bra», sa leerer. Da noen andre elever spurte «er
dette er en arbeidstallerken?», bekreftet lzerer at den kunne brukes til det, og fortalte
videre om systemet i skapet med deling mellom arbeidsredskap og serveringsredskap.
En elev som fortalte om glassmetoden for a skrelle en mango, ble vist tillit og

demonstrerte hvordan en kan bruke et glass for a skrelle en mango.

Et annet handlingsmegnster var knyttet til strukturering av redskapsbruk. «Dere trenger
en tallerken a legge fra dere redskap pa.» «Dere har teflonpanne, sa dere trenger ikke
fett.» Laerer kom med en ny stekespade til gruppa og sa «det er lettere a bruke denne
med bred spade». Samtidig fant hun frem en tallerken som hun la stekespaden pa. En
annen laerer svarte utdypende og forklarende pa spgrsmalet om et desilitermal og et
litermal er det samme. Et siste eksempel er lzereren som pekte pa og begrepssatte

redskapene hun hadde funnet frem: deigskrape, arbeidstallerken og sleiv.

Empiri som ligger til grunn for det siste handlingsmegnsteret, utfordring, er blant annet:
«Dere ma bruke gynene og se nar og hvordan regulere varmen opp og ned. Disse
platene reager kjapt.» «Hva vil fungere best for visping?» spurte en annen lzrer,
«gaffel eller visp?» Og en annen laerer spurte: «Hva er best for a rgre ut gjaer?» En elev
foreslo sleiv. «Tja, det gar, men ...», svarte laerer. Laerer ble avbrutt av at noen foreslo
visp. «Ja, det er lettere, tenke dere (hun viser i lufta hvordan vispe), men ikke visp mel.
Det gar ikke. Det blir klin.» «Husker du hvordan du bruker vekta?» og «Har alle noe a

forsyne seg med?» var andre utfordringer som elevene fikk. Et nest siste eksempel er:
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«Hvordan ser du forskjell pa klut og handkle?» Det siste eksempelet angar

arbeidstallerkenen: «Sa ma dere ha noe a legge fra dere pa!»

Betydning i faglig innhold

Leererne presenterer redskap med funksjon og navn. Gjennom funksjon rettes
oppmerksomheten mot redskap med henblikk pa matvarer, orden, oppvaskreduksjon
og fleksibel bruk. Laererne sgker, i trad med Ehn og Lofgren (2010), a legge til rette for
at elevene skal fa innblikk i handlingen som skal gjgres med et redskap. Leererne synes
hovedsakelig a vektlegge at matlagingsredskap velges med utgangspunkt i 3 mestre en
situasjon i samspill med matvarer. Elevens rolle i dette samspillet overses (Sutton,
2015). Men det er nettopp dette samspillet som er vesentlig for a rutinisere og
kroppsliggj@re bruk av redskap (lllum, 2004; Lizardo, 2012). Laererens svake
oppmerksomhet mot samspillet — altsa mot koreografien i handlinger mellom elev og
redskap — gj@r rutiniseringsprosesser ekstra krevende. Pa denne bakgrunn kommer
redskap frem som en fleksibel ressurs som har et uutnyttet potensial for

oppmerksomhet mot koreografier i samspill mellom elev og redskap.

6.2.4 Matvarehandtering

Denne kategorien besto av handlinger knyttet til valg og handtering av matvarer. |
kategorien matvarehandtering fremkom karakteristikker for lzerers stgttende

handlingsmgnster som strukturerer, kontekstualiserer, anerkjenner og utfordrer.

Strukturering og kontekstualisering speiler fglgende handlinger: «Denne mangoen er
litt hard, ikke helt moden.» «Appelsinen er byttet ut med klementin, for den smaker
bedre pa denne arstiden. Skrell klementinen, del den i bater, ta vekk det hvite og bruk
saks og klipp bitene i salaten mens du holder mandarinen over salatbollen slik at safta
renner ned i bollen og gir fra seg smak.» Andre lzerere ba elevene tgmme en

melkekartong fgr de apnet en ny. En elev som hadde hakket en hel Igk, fikk spgrsmal
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fra laerer om han gnsket sa mye Igk i salaten. Eleven ble radvill. Laerer foreslo a tilby
lgken til nabobordet. «Er det virkelig tomt for halal-grgnnsaksbuljong?» repliserte en
annen laerer, og laerer fortsatte: «Kan dere to ga pa butikken?» Laerer fortalte og
forklarte hvordan de skulle finne riktig buljongtype, betale og komme tilbake. En
annen laerer anbefalte a bruke olje i stedet for fast fett. «Det er sunnere», sa hun. Et
siste eksempel er hentet fra en situasjon som oppsto da en elev henvendte seg til
leerer fordi han syntes det var vanskelig a identifisere friske urter. «Mange lukter likt»,
sa laerer, hvorpa hun viste hvordan en kan brekke deler av et blad mellom fingrene for

bedre a kunne vurdere smak og lukt pa urten.

Et anerkjennende handlingsmgnster kom blant annet frem pa bakgrunn av laerernes
anerkjennende tilbakemeldinger nar elever fordelte matvarer seg imellom, nar de
diskuterte alternativer hvis det var tomt for enkelte matvarer, og nar de foreslo a velge
sunnere utgaver av matvarer, som a bytte ut siktet hvetemel med sammalt. Da en
laerer spurte om konsekvenser av a bytte ut vann med ekstra lettmelk i baksten, og
elevene svarte mer D-vitamin, proteiner og karbohydrater, roste lzerer. En elevgruppe
som hadde brukt lang tid pa a veie melis, fikk anerkjennelse for sitt forslag om a
fortsette bakingen selv om de manglet 10 gram. Tilsvarende fikk elevene som tgmte
melkekartongene ved a dpne de sammenlimte skjgtene, anerkjennelse for 3 tgmme
kartongene ordentlig. En annen gruppe fikk anerkjennelse da de proklamerte at lik
fordeling av fiskeboller fgrte til at alle fikk to hver. Da noen elever gnsket a bruke en

hel Igk, svarte leerer: «Ta sa mye dere vil, men erfaring tilsier at det fort blir nok Igk.»

Et utfordrende handlingsmgnster kom frem ved at |laerere overlot fglgende vurderinger
til elevene: om de kunne bruke frosne bananer i fruktsalat, om de skulle bruke en hel
lgk i stedet for en halv, om matvarer var kortreist, om alle pa gruppa talte
cashewngtter, hvordan de skulle fordele en halv boks fiskeboller pr. gruppe, hvordan
de skulle beregne mengder, og hva pannekakene skulle fylles med da sukkerkoppen
var tom. «Sa ma dere tenke pa at det verken skal vaere en drue eller en Igkskalk igjen

nar dere er ferdige i dag. Heller ikke melkeslanter», sa en laerer med et smil. Leererne
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minnet stadig elevene pa a sp@rre hverandre og ta hensyn til allergier ved valg av
matvarer. «Hvilke ingredienser er det i pesto?» spurte en annen laerer, og fortsatte:
«Kan dere finne ingrediensene pa kjgkkenet og lage deres egen pesto?» «Hvor mange
poteter gnsker dere?» spurte atter en annen lzerer. Et nest siste eksempel er laereren
som spurte: «Hvilke ingredienser vil dere ha i salaten, og hvor mye trenger dere av
hver ingrediens?» Det siste eksempelet er hentet fra eleven som fortalte at hun ikke
kunne spise hvitt mel. Laerer foreslo a bruke sammalt hvetemel i stedet, men eleven
virket ikke forngyd. Etter flere oppfalgingsspgrsmal fant lzerer til slutt ut at eleven ikke

spiste hvetemel, pa grunn av en motediett.

Betydning i faglig innhold

Enten laerernes handlingsmgnster preges av strukturering, kontekstualisering,
anerkjenning eller utfordring, sa belyses matvarer i teoretiske perspektivsom
baerekraft, ernaering, helse, sensorikk, kvalitet og religion. A knytte praktisk matlaging
til teoretisk kunnskap er i trad med Short (2003a) sin forstaelse av matlaging. Men det
synes som om leererne i stgrre grad bruker hverdagsuttrykk enn teoretiske faguttrykk i
undervisningen. Det begrenser mulighetene for a rutinisere faguttrykk som elever kan
bruke nar de skal diskutere og forestille seg hvordan en kan komme frem til et gnsket

resultat (Short, 2003a; Sutton, 2015).

Med henblikk pa valg av helsefremmende matvarer forholder laererne seg bade til det
de omtaler som sunn mat (kostradene), og til motedietter. Leererne bruker tid og
krefter pa samtaler om sunn mat og elevers forskjellige motedietter. At de bruker tid
pa motedietter, kan tyde pa at de opplever valg relatert til helsefremmende mat som
viktige og komplekse, slik ogsa Sutton (2015) har funnet at de er. Ifglge Sutton (2015)
skjer slike helsevalg i spenninger mellom tradisjon og modernitet og mellom
kontinuitet og endring, og de utlgser et ansvar for a velge middelveien mellom
ekstreme ideologier. Hvilke aspekt laererne ivaretar nar elever far aksept for a endre

matvarer, kommer ikke frem i denne studien. Men refleksjoner rundt og valg av
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helsefremmende matvarer skjer, slik Sutton (2015) ogsa finner i sin forskning,

underveis i hele matlagingen.

| forlengelse av helserelaterte valg er laererne ogsa opptatt av at elevene tar hensyn til
hverandre nar det gjelder allergier og intoleranser eller religion. Nar leerer stadig
utfordrer elevene til 3 undersgke medelevers preferanser, trenes elever i a velge
matvarer som tilfredsstiller andres preferanser. Laererne underviser med tanke pa a

rutinisere en personsentrert og kontekstbetinget matlaging (Short, 2003a).

Et annet tema som kommer frem gjennom bade de strukturerende, de
kontekstualiserende, de anerkjennende og de utfordrende handlingsmgnstrene, er det
sensoriske. Leererne overlater til elevene a ta beslutninger om smak, men gir likevel
noen fgringer for hvordan for eksempel valg av redskap og matvares modenhet og
mengde kan pavirke det sensoriske. Laererne prgver a rutinisere det a forestille seg
hvordan det sensoriske knyttet til en matvare fremkommer i matretten, men det synes
ikke som forestillingene knyttes til det Short (2003b) anser som spesielt krevende i
matlaging, nemlig hvordan de sensoriske kvalitetene smak, farge, temperatur og

tekstur fremstar i forskjellige kombinasjoner ut fra tidspunkt og tidsbruk.

Matvarers mengde er for gvrig et repeterende tema pa skolekjpkkenet. Det handler
om mengder og fordeling mellom elevgrupper og internt pa hver elevgruppe, og det
handler om beregning av porsjoner og ivaretagelse av rester. Mengder, fordeling og
rester er ikke sentrale tema verken hos Short (2003a) eller hos Sutton (2015), men
begge er opptatt av a se sammenhenger i matlaging, slik laererne ogsa gjgr nar de

fokuserer pa matvarer og mengder.

Leerernes repeterende oppmerksomhet mot refleksjoner, valg og handlinger i omgang
med matvarer trener elever i a ta risiko for @ endre. Risikotaking skjer ifglge Sutton
(2015) i lys av en pa forhand definert matrett, men slik kobling til matretten kommer

sjelden tydelig frem i leerernes undervisning. Det tyder pa at leererne sgker a rutinisere
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refleksjoner, valg og handlinger knyttet til de mangesidige egenskaper som finnes i
matvarer, men uten at matretten er tydeliggjort som referansepunkt for valg (Ehn &
Lofgren, 2010; Sutton, 2015). Matvarers betydning fremkommer som et bredspektret

faglig fleksibelt innhold uten forankring i et avtalt produkt.

6.2.5 Produktvurdering

Denne kategorien besto av handlinger knyttet til handtering av sluttprodukter og
produkter underveis i prosesser. Lerernes stgttende handlingsmgnster var preget av

en utfordrende tilnaerming.

Det utfordrende handlingsmgnsteret kom frem pa bakgrunn av situasjoner hvor
leererne blant annet spurte: «Hvordan ble gluten- og eggfrie pannekaker?» og
«Hvordan var det a spise grgnnsakssalat med masse frukt i?» En annen leerer spurte
om elevene ikke hadde vurdert a lage mindre smaksprgver. Mens atter en annen laerer
undret pa hva som kunne vaert endret for a lage et sunnere produkt. En laerer utfordret
elevene pa hvorfor de mente a vaere ferdige med 3 steke pannekaker nar de hadde sa
mye pannekakergre igjen. Mens et annet spgrsmal handlet om: «Hvordan skal en
marengs se ut?» En elevgruppe viste laereren rundstykker med sprekker. Leereren
forklarte og oppfordret elevene til 3 trille rundstykkene med sprekker mer, til
sprekkene forsvant, hvis de ville ha et glatt resultat. Mens atter en annen laerer
betraktet de tykke pannekakene og fortalte nok en gang at dagens pannekaker skulle

vaere tynne. «Hva med a ta i mindre rgre?» spurte hun til slutt.

Betydning i faglig innhold

Leerernes utfordrende tilnaerming til produktvurdering handler om a utfordre elever til
a vurdere maten i et bade helsefremmende, sensorisk, estetisk og mengderelatert

perspektiv.
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Men fra et matlagingsteoretisk stasted er produktet et resultat av et samspill. Sutton
(2015) anser at samspillet er mellom individ, matvarer, redskap og det planlagte
produktet, mens for Short (2003a) er samspillet mellom kognitive funksjoner, praktiske
og tekniske ferdigheter og teoretisk kunnskap og skjer i lys av en personrelatert
kontekst. Produktvurderingene som laererne i denne undersgkelsen initierer, forholder
seg i liten grad til samspill, men synes i stgrre grad a veere knyttet til tema som
ernaering, allergi, beerekraft og sensorikk, uten at leererne i seerlig grad bruker
begrepene. Sensoriske kvaliteter er vesentlige for a avgjgre om maten er vellykket
(Short, 2003a), men en produktvurdering i oppleeringsgyemed handler om mer enn
vellykkethet. Ifglge Sutton (2015) handler det a lzere matlaging om a t@rre a forlate et
trygt stasted for 3 ta risiko som blant annet innebzerer a prgve og feile, a endre og
variere, 3 motta ris og ros og a lykkes og mislykkes i det samspillet matlaging er (se
underkapittel 4.5.3). For a kunne gjennomfgre innsiktsfulle produktvurderinger som
fremmer laering og utvikling i matlaging, bgr oppmerksomhet mot elevenes
risikotaking skje i lys av sluttproduktet, slik at elever enklere kan rutinisere refleksjoner
rundt samspillet i matlaging. Det kan synes som leererne undervurderer
produktvurdering som potensial for a reflektere rundt risikotaking og samspill i

matlaging. De gir produktvurdering en beskjeden betydning.

6.2.6 Oppskriftshandtering

Leerernes stgttende tilnarming til oppskriftshandtering er preget av strukturering. En
lerer forklarte den tekniske oppbyggingen av oppskrifter og sa: «Venn dere til 3 lese
oppskrifter. Det star mye informasjon i dem. Se pa stegene i oppskriften. Les
oppskriften trinn for trinn.» «Men», sa en annen lzerer, «na har dere fulgt en oppskrift
og leert prinsippene for gjeerdeig. Prinsippene skal leeres utenat! Neste gang dere skal

lage gjaerdeig, far dere ikke oppskrift, og dere skal bruke andre ingredienser.»

Under gjennomgang av dagens matlaging fortalte lezererne om avvik fra oppskriftene:

«Dere bestemmer selv om kyllingen skal serveres med eller uten skinn.» «Dere skal
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bytte ut siktet hvetemel med grovere mel.» «Dere ma finne ut om dere skal bruke
notter eller ikke ut fra allergier.» Det skjedde ofte at elever pa eget initiativ gnsket a
erstatte ingredienser i oppskrifter med sunnere varianter. De fikk alltid st@tte av
leererne til 3 endre, ofte med oppfalgingsspgrsmal om hva de ville fa mer av i

matretten nar de endret.

Betydning i faglig innhold

Nar lerere tilbyr elever en struktur for & handtere oppskrifter, tyder det pa at de er
bevisst at det er krevende & bruke oppskrifter (Short, 2003a; Sutton, 2015). Ved a
introdusere oppskrifters oppbygging — trinnene og prinsippene — legger laererne til
rette for at elevene kan finne ut hvordan de kan bruke oppskrifter som stgtte i
matlaging. Samtidig poengterer laererne, i trad med Sutton (2015) sine funn, at bruk av
oppskrifter ma tilpasses ut fra situasjonen. | undervisningen blir det synlig nar lererne
retter oppmerksomheten mot, og sgker a rutinisere, bruk av oppskrifter som en

fleksibel og veiledende ressurs.

6.2.7 Organisering

Handlingsmegnster i kategorien organisering var i hovedsak knyttet til makroniva i
matlagingen og til servering. | en undervisning dominert av rutiner som fremkom som

stpttende, ble laerernes organisering preget av a stille krav.

Mgnsteret g stille krav kom frem pa bakgrunn av fglgende situasjoner: «l dag skal vi
lage pannekaker. Da lager vi rgra f@rst, sa kan den sta og svelle mens vi er pa
datalabben», sa en laerer. En annen klasse skulle lage gjeerdeig. «Mens den hever, har
vi teori», sa lereren. Laererne var ogsa opptatt av at alle matvarene skulle vaere mise
en place — det vil si tatt frem — fgr matlagingen skulle begynne. Til en gruppe som ikke

kom i gang med matlagingen, sa laerer: «Dere mangler vel fortsatt noe til rgra?»
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Andre lzrere formidlet tidspunkt for nar maltidet skulle giennomfgres, og overlot til
elevene a planlegge arbeidet. Et eksempel var en lzerers presentasjon av hvordan en
buffet skulle serveres (synkron servering): «Alle skal smake. Det stiller krav til hvordan
rettene dere skal lage, serveres. Dere skal presentere rettene og ingrediensene som er
i dem. Maten skal vaere varm, klar for servering av smaksprgver pa ren benk klokka
09.55.» Da klokka ble 09.55, var benkene fylt med mat, men laerer var ikke helt
forngyd: «Husker dere hvordan maten skulle serveres?» | Igpet av kort tid ble maten

delt i smaksprgver og benkene vasket for sgl.

En annen lzerer var opptatt av rekkefglgen pa rettene i et festmaltid med diakron
servering. Laereren kunne godt forsta elevene som gnsket & servere smoothien som
forrett eller som drikke til maten, men hun oppfordret dem likevel sterkt til a fglge den
ordinaere planen for denne type festmaltid som var forrett fgr hovedrett og sa

smoothie-dessert til slutt.

Betydning i faglig innhold

Nar laererne krever at elever skal ferdigstille vellykkede matretter til en bestemt tid, er
det ingen organisatorisk enkel gvelse. For a planlegge, strukturere og beslutte kreves
kunnskap om at det sensoriske i matlaging fremstar i forskjellige kombinasjoner ut fra
tidspunkt og tidsbruk (Short, 2003b), og at matlagingsmetoders koreografi organiserer
og synkroniserer aktiviteter i tid (Ehn & Lofgren, 2010; Grimen, 1997). Denne
kunnskapen underviser leererne over tid. De begynner med en pannekakergre og
svelling tidlig om hgsten, og avslutter med mange matretter som skal serveres
vellykket i en buffet pa varparten. Men det er uklart hvor tydelig lsererne formidler
betydningen av matlagingsmetoders forskjellige koreografi som grunnlag for a
organisere vellykket matlaging i tid. Og det er ogsa uklart om de enkelte
matlagingshandlinger er blitt rutinisert, slik at deres indre rekkefglge av trinn selv

organiserer aktiviteter i tid (Ehn & Lofgren, 2010; Grimen, 1997).
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Laererne stiller svaert forskjellige krav til organisering av oppstart pa en matlagingsgkt.
Noen krever mise en place, mens andre overlater organisering av matvarer til elevene.
| et rutiniseringsperspektiv vil arbeid med metoden mise en place, som har en tydelig
koreografi, kunne rutiniseres raskt (Ehn & Lofgren, 2010). Leerere som overlater
ansvaret til elevene, synes ikke a vektlegge verdien av raskt a rutinisere metoder for
innhenting av matvarer, selv om rutinisering av organisering vil forenkle elevers
matlaging (Short, 2003a). Leererne fremstiller organisering som vesentlig i matlaging,
men synes ikke fullt ut a fa frem styrken som ligger i god organisering, og heller ikke
den faglige kunnskapen som ligger til grunn for a organisere. Leererne gir organisering

en noe beskjeden betydning.

6.2.8 Annet

Stgttende handlingsmgnster karakterisert som inviterende hadde rot i den smapraten
som skjer under praktisk matlaging, oppvask og maltid pa skolekjgkkenet. Smapraten
ble initiert av bade elever og lzerere, og den var knyttet til stemninger, gnsker og
tradisjoner. Et eksempel er en situasjon hvor noen elever drgmmende «filosoferte»
over brente, salte og ristede mandler som skulle lages i det kommende juleverkstedet.
Pa spgrsmal fra elevene trakk leerer helseperspektivet inn i samtalen og belyste de
forskjellig mandlene i lys av kostradene. En annen laerer apnet for a snakke om
hvorvidt pannekaker kunne vaere middag om og verdien av 3 spise litt frokost hver dag.
Andre eksempler er historier om pannekakespising med besteforeldre, om matlaging
pa juleverksteder og om matretter i ulike farger og fasonger som uttrykk for

stemninger under Halloween, Lucia eller andre arrangement.

Betydning i faglig innhold

Preferanser, fglelser og stemninger knyttet til mat handler ifglge Short (2003a) om det
personlige aspektet i matlaging. Smaprat om sensoriske erfaringer med mat tyder ogsa

pa at mat verdsettes (Sutton, 2015). Nar laererne, som anser at de har stramme

173



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

tidsrammer pa skolekjgkkenet, likevel aksepterer smaprat — gjerne om usunn mat — og
matlaging pa elevenes premisser, tyder det pa at laererne gnsker a styrke elevenes
forhold til mat. Ved a apne for samtaler om elevers allsidige erfaringer og preferanser
knyttet til mat, matlaging og stemninger, samtidig som de bidrar med en faglig stemme
inn i samtalen, lgfter laererne frem en person- og kontekstsentrert forstaelse av
matlaging (Short, 2003a). Det synes som om lzererne ser verdien av a ha en fleksibel

tilnaeerming til mat og matlaging.

6.2.9 Sammenfatning

Sammenfattet viser analysearbeidet for undervisning som er dominert av rutinisering
fremstilt som stgttende for elevers utvikling i trygg matlaging, at laerernes didaktiske
valg gir det faglige innholdet betydninger som fleksible ressurser. Fleksible ressurser vil
si at leererne sgker a rutinisere refleksjoner relatert til bruk av de forskjellige
ressursene. Men det er kun refleksjoner rundt matvarehygiene som er tydelig
forankret i refleksjoner relatert til matrett, som Sutton (2015) anser er utgangspunkt

for matlaging.

Gjennom laerernes undervisning far orden og rengjgring en tvetydig betydning, mens

produktvurdering og organisering gis en beskjeden betydning.

6.3 Matlagingsundervisningens danningsmuligheter

Hensikten med dette delkapitlet er a presentere analysearbeidets sjette fase og de
avsluttende diskusjoner som besvarer forskningsspgrsmal 2: Hva betyr mat- og
helselzerernes didaktiske valg i undervisningens rutinisering av trygg matlaging for

elevers danningsmuligheter?

| delkapitlene 6.1 og 6.2 ble funn av betydningsmangfold i rutinisering av trygg

matlaging presentert i polariserte kategorier. | dette delkapittelet skal det polariserte
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innholdet i hver enkelt kategori samles og diskuteres i lys av Dale (2010) sin teori om
formal danning og Myhre (1978) sin forstaelse av begrepene material danning, formal

danning og viljedanning. Det skjer i underkapittel 6.3.1.

| underkapittel 6.3.2 Igftes diskusjonen ut av kategorier for 3 undersgke hvordan
danningsmulighetene fremtrer nar blikket rettes mot rutinisering av samspillet i trygg
matlaging. Fgrst diskuteres samspill mellom elev, redskap og matvarer og materialer.

Dernest diskuteres samhandling mellom flere kategorier i matlaging.

6.3.1 Diskusjoner om matlagingsundervisning, rutinisering og danning

Ved hjelp av Dale (2010) sin teori om formale danningsprosesser skal det undersgkes
om laerernes didaktiske valg gir elever mulighet til a8 vise medansvar gjennom
ansvarlige handlinger, og om elevene trenes i kritiske og kreative refleksjoner, slik at
de kan utvikle selvstendighet som er basert pa saksinnsikt i trygg matlaging. Begrep fra
Myhre (1978) sin overordnede innfgring i danningsbegrepene material danning, formal

danning og viljedanning benyttes ogsa i analysen.

| undervisning av matlagingsmetoder utfordrer lzererne pa den ene siden elever pa
samspill mellom dem selv, redskap og matvarer. Koreografi av handlinger settes i
sentrum for samtaler og handlinger. Ndr elever utfordres til G tenke kritisk for G
etablere saksinnsikt i matlagingsmetoder, dpner leererne for at de skal ta ansvar i
matlagingsmetoden slik at de ogsd kan utvikle selvstendighet (Dale, 2010). Ndr leererne
retter oppmerksomheten mot koreografi i matlagingsmetoder, gir de ogsd elevene
mulighet til G vaere kreative slik at de kan rutinisere sin egen koreografi. Rutinisering av
matlagingsmetoder gir forutsigbarhet. Det gj@r det enklere G handle ansvarlig pG
skolekjskkenet og tilbyr elever formal danning (Dale, 2010). Pa den andre siden velger
lserere ogsa a overhgre elevspgrsmal i undervisning av matlagingsmetoder, eller de
kommanderer elever til 3 rette oppmerksomheten mot enkelte Igsrevne trinn i

metodene som laererne anser kan utfordre elevene. Nar lzererne overhgrer spgrsmal,
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frargves elevene muligheter til 3 samtale for & oppna faglig innsikt, og det blir
vanskelig a rutinisere handlinger og utvikle begrep om matlagingsmetoder (Dale,
2010). Ved a kommandere reduserer laerere elevenes muligheter for selvbestemmelse.
| begge situasjoner utelukker lzererne at elevene kan gve seg i a handle ansvarlig pa

skolekjgkkenet. A handle ansvarlig er en forutsetning for formal danning (Dale, 2010).

Analysearbeidet knyttet til trygg mat viste at leerernes didaktiske valg innebar at
matvarehygiene, orden og rengjgring ble gitt varierende betydninger. Matvarehygiene
fremkom pa den ene siden som uklar pa grunn av svak begrepsbruk og usynliggjgring
av trinn i koreografien. Leererne tilbgd verken praktisk innsikt med mulighet for
rutinisering eller teoretisk saksinnsikt i matvarehygiene. Saksinnsikt er en forutsetning
for formal danning (Dale, 2010). Pa den andre siden fremkom undervisning i
matvarehygiene som reflekterende nar elevene ble utfordret til & ta del i prosedyrer
som fgrte frem til et pa forhand definert trygt matprodukt. En undervisning som
inviterer til G rutinisere kritiske og kreative tanker for G lgse faglige utfordringer, gir
tilgang til en bred saksinnsikt. Bred saksinnsikt vil ikke bare gi et godt grunnlag for G ta
selvstendig faglig ansvar, men gir ogsa mulighet til G vise medansvar for @ servere alle
pd skolekjgkkenet trygg mat (Dale, 2010). Men en noe svak teoretisk begrepsbruk vil

redusere mulighetene for a rutinisere teoretiske refleksjoner.

Nar det gjelder orden og rengj@ring som ledd i trygg matlaging, sa velger laererne pa
den ene siden ikke a Igfte frem renhold og orden for diskusjon. Betydningen av
standarder for renhold og orden pa skolekjgkkenet modereres derved. Pa den andre
siden formidler laererne orden og rengjgring som et «kvasiprosjekt». De utfgrer orden
og rengjgring selv i stedet for a fglge opp rutinisering av handlingene hos elevene.
Begge handlingsmgnstrene fgrer til masing fra laerers side fgr elevene eventuelt gjgr
jobben. Ndr elevers muligheter for selvbestemmelse reduseres, hindrer laererne elevene
i 6 handle ansvarlig. A handle ansvarlig er en forutsetning for formal danning (Dale,
2010). Tilsvarende er ogsa elevers muligheter for selvbestemmelse redusert nar

rengj@ring fremkommer som en ensrettet mekanisk handling, utfgrt pa signal fra laerer
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og uten faglig sensitivitet. | slike rengjgringssituasjoner synes ikke laererne a ha tilbudt
elevene saksinnsikt gjennom kritisk tilnserming som mulig kunnskapsgrunnlag for
selvbestemmelse ut over de mekanisk rutiniserte handlingene. Det kan synes som
rengjgring, med et fastsatt innhold, tilbyr elever materiale danningsmuligheter (Myhre,

1978).

Laererne underviser redskapshdndtering i et spenningsfelt mellom at de blir gitt en
kontekstlgs og likegyldig betydning, og at de begrepssettes og introduseres som viktige
og fleksible bestanddeler i matlaging. | begge polariteter aksepterer leererne at elever
stiller spgrsmal om redskap. Ved a spgrre kan elevene oppna den innsikten de erfarer
a mangle for a rutinisere handlinger (Dale, 2010, s. 104). Men i situasjoner hvor
leererne synes a forholde seg likegyldig redskap, kan leererne i liten grad tilby elevene
stgtte i deres sgken etter kunnskap om redskap. Likevel, og uavhengig av egen faglig
innsikt, vil laerere som dpner for at elever kan stille kritiske og kreative spgrsmal om
redskap, ogsa dpne for at elever kan ta ansvar (Dale, 2010). Nar lzererne overlater til
elevene a finne funksjonelle redskap, er det usikkert hva som rutiniseres. Men lererne
legger til rette for at elever kan vise medansvar for gjennomfgring av undervisningen
pa skolekjgkkenet. Leerernes redskapsundervisning synes a apne for formale

danningsmuligheter (Dale, 2010) tuftet pa en vekslende faglig kunnskapsplattform.

Leerernes didaktiske valg gir matvarer betydninger i et spenningsfelt mellom a ha et
svakt og uklart faglig innhold, med svak begrepsbruk, til & ha et bredspektret faglig
innhold om sensorikk, ernaering, tradisjoner og identitet med rik bruk av
hverdagsbegrep. Ingen av handlingsmgnstrene tar utgangspunkt i en omforent
matrett. Sett i lys av polaritetene, lukker laererne pa den ene siden for at elever skal
kunne rutinisere en tilnaerming til alle typer matvarer og stille kritiske faglige spgrsmal.
Laerernes didaktiske valg gir elevene liten mulighet til a tilegne seg faglig innsikt med
utgangspunkt i egen erfaring. Laerernes svake faglige forankring tyder pa at de
underviser sin private forstaelse av matvarer. Det kan synes som de traderer sin private

hverdagskunnskap. Tradering av kunnskap i skolen er ofte knyttet til material
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formidling av en nasjonal kulturarv (Myhre, 1978; Telhaug, 2011). Diskusjonen om
laerernes private kunnskap kan anses som en nasjonal kulturarv, er utenfor denne
avhandlingens rammer. | denne avhandlingens kontekst kan didaktiske valg som
innebaerer rutinisering av privat hverdagskunnskap, sies a veere preget av materiale
danningsprinsipp. Pa den andre siden har vi handlingsmgnstre der laererne tilbyr a
rutinisere et bredspektret faglig innhold om sensorikk, ernzering, tradisjoner og
identitet med rik bruk av hverdagsbegrep. Dette dpner for elevers kritiske og kreative
tenking, spgrring og handling, og elevene utfordres til G ta ansvar for valg av matvarer
som ivaretar bdde individuelle behov — som smak — og samfunnsmessige krav som
baerekraft og helse. Slike utfordringer tilbyr elevene gkt innsikt og vil kunne gi elever

selvstendighet i trad med Dale (2010) sin forstdelse av formal danning i LKO6.

Produktvurdering handler om handlingsmgnstre som rommer laerernes undervisning i
vurdering av prosesser og produkter i elevenes matlaging pa skolekjgkkenet. Leerernes
didaktiske valg knyttet til produktvurdering preges pa den ene siden av en rutinisert
ros som er uten faglige referanser. Selv om rosen er uten faglig fokus og faglige
begrep, kan den pa generelt grunnlag stimulere til initiativ og utholdenhet i arbeidet og
dpne for et viliedannende potensial som er uten faglig forankring i matlaging (Myhre,
1978). Pa den andre siden gjennomfgres faglig forankret produktvurdering hvor
laererne er rollemodeller for hvordan elever kan rutinisere prosedyrer for a stille
kritiske og kreative spgrsmal til prosess og produkt for derigiennom a oppna
saksinnsikt i matlaging. Nar laererne utfordrer elevene til 3 vurdere sine prosesser og
produkt, trenes elevene i a ta ansvar for sin matlaging. Og nar leererne Igfter
problematiseringen til 3 anga tema som ernaering og baerekraft, utfordres elevene ogsa
til 3 ta et sosialt medansvar, selv om den teoretiske begrepsbruken kan vaere noe svak.
Pd denne bakgrunn kan det synes som om de laererne som gjennomfarer en faglig
forankret produktvurdering, ivaretar alle aspekter ved Dale (2010) sin teori om formal

danning.
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Oppskrifter er flittig brukt pa skolekjgkkenet. Pa den ene siden undervises oppskrifter
som udiskutable og dikterende for matlaging, men fremkommer likevel som
forvirrende. | slike handlingsmgnstre synes leerernes didaktiske valg mer a vaere
knyttet til 3 undervise matlaging enn til 3 undervise bruk av oppskrifter. Det faglige
innholdet blir uklart, og det er naerliggende 3 stille spgrsmal om hva som er det faglige
innholdet som skal rutiniseres. | sa mate anser Hopmann (2007, s. 31) at hvis noe gis
en betydning gjennom laerernes didaktiske valg, sa er det a betrakte som et faglig
innhold. | et slikt perspektiv er innholdet i laerernes undervisning at oppskrifter og
matlaging er to sider av samme sak. Ndr laererne ikke bare unnlater G introdusere
elever for G avkode oppskrifter, men ogsa avviser elevenes spgrsmal om temaet, blir
det vanskelig for elevene @ etablere saksinnsikt og selvstendighet i bruk av oppskrifter. |
slike situasjoner lukker lzerernes didaktiske valg for at oppskrifter kan utgjére
danningsmuligheter for elevene (Dale, 2010). Pa den andre siden tilbys elever a
rutinisere en metode for hvordan de kan ta utgangspunkt i oppskrifter som en
veiledende stg@tte i matlaging. Ved 3 stille kritiske og kreative spgrsmal til oppskriftene
skal elevene oppna saksinnsikt om hvilken informasjon oppskrifter gir. Sa kan elevene
selv vurdere hvordan de kan bruke oppskriftene. Elevene kan slik oppna selvstendighet
(Dale, 2010). Nar leererne ogsa utfordrer elevene til a vurdere hvordan oppskrifter
ivaretar baerekraft og medmenneskers helse, tilbyr de elever a ivareta det sosiale
ansvaret de har i matlaging. Pd denne bakgrunn kan det synes som om de lzererne som
introduserer en metode for hvordan en kan avkode og bruke oppskrifter i matlaging,

ivaretar alle aspekter ved Dale (2010) sin teori om formal danning.

Organisering er et tema som er tett knyttet til orden i matlaging (Short, 2003a). Pa
bakgrunn av laerernes didaktiske valg fremkommer organisering i spenningsfeltet
mellom pa den ene siden a vaere forvirrende og pa den andre siden 3 ha en viktig
funksjon, men likevel med potensial for ytterligere vektlegging som noe som forenkler
matlaging. Pa den ene siden, nar organiseringen er impulsiv, forvirrende og har
uforutsigbar koreografi, er undervisningen et resultat av laereren som rollemodell. Det

er usikkert om leererne har tatt bevisste didaktiske valg for a tydeliggjgre seg selv som
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rollemodeller nar det gjelder organisering og hva som bgr rutiniseres. Ifglge Englund
(1991) har all undervisning en mer eller mindre fremtredende hensikt basert pa lzerers
didaktiske valg. Hensikten med laerernes undervisning av organisering kommer i sveert
liten grad frem i det begrensende handlingsmgnsteret. Laererne inviterer ikke elevene
inn i rutiniseringsprosesser knyttet til organisering. Det hindrer elever i G integreres i
det Dale (2010) beskriver som skolefaglige laereprosesser som grunnlag for danning.
Men det kan likevel, slik Myhre (1978) ser det, utfordre elevenes evne til g holde ut i
arbeidet og gi grunnlag for en viljedannelse. Pa den andre siden har vi
handlingsmgnstre der undervisning i organisering preges av forutsigbarhet. Laererne
utfordrer elevene ved a gi dem rammer for a rutinisere organisering. Det gjgr det mulig
for elevene selv a ta ansvar for organisering av eget arbeid og samtidig ta medansvar
for & organisere innenfor elevgruppas og skolekjgkkenets rammer. Ndr laerernes
didaktiske valg far frem forutsigbarheten i organisering, blir det mulig for elevene &
etablere kritiske og kreative tanker og sparsmal slik at det blir mulig & fa tydeliggjort
detaljer knyttet til trinn og deres rekkef@lger i matlaging som del av
organiseringsarbeidet. Det integrerer elever i omfattende leereprosesser i matlaging,

noe som igjen gir potensial for formal danning (Dale, 2010).

| annet-kategorien kom det frem at laererne pa skolekjpkkenet apner for samtaler som
Igfter frem en person- og kontekstsentrert forstaelse av matlaging. Det tyder det pa at
de vektlegger elevens erfaringer og forstaelser i sin matlagingsundervisning. | slike
samtaler, som preges av kritiske og kreative spgrsmal fra begge parter, representerer
leererne en matfaglig kompetanse som kan sette elevers erfaringer i perspektiv. Det
kan gi grunnlag for a videreutvikle den saksinnsikten elevene allerede har, og styrker
elevenes forstaelse av verdien av a se mangfoldet i matlaging og gj@r det dermed
enklere for dem a ta bade ansvar og medansvar i matlaging. Laerere som velger a lytte
til elevenes erfaringer og samtidig vaere en tydelig fagperson, legger til rette for
rutinisering av kritisk og kreativ tenking og dannelse i trad med Dale (2010) sin teori

om formal danning.
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Sammenfattet viser funn relatert til undervisning av rutinisering som stgttende for
elevers utvikling i trygg matlaging at didaktiske valg hovedsakelig er preget av formale
holdninger. Laerernes didaktiske valg tar utgangspunkt i eleven og tilbyr elevene 3 vise
evne til medansvar gjennom ansvarlige handlinger. Handlinger skjer i lys av kritiske og
kreative refleksjoner og selvstendighet som utvikles gjennom saksinnsikt. Men funn
viser ogsa at de samme matlagingskategoriene preges av undervisning som er
hemmende for elevers rutinisering av trygg matlaging. | slike situasjoner preges
lerernes didaktiske valg av a tilby elever et svakt kunnskapsgrunnlag. Det gjelder
innenfor alle matlagingskategoriene. | et formalt danningsperspektiv (Dale, 2010) er
saksinnsikt en forutsetning for kritisk tenking og selvstendighet. Undervisning i ett og
samme tema kan med andre ord bade tilby og ikke tilby elevene muligheter for formal

danning.

6.3.2 Danningsmuligheter

| dette underkapitlet skal forskningsspgrsmalet Hva betyr mat- og helseleerernes
didaktiske valg i undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers

danningsmuligheter? besvares.

Trygg matlaging bestar ikke av isolerte kategorier, men av et samspill mellom den som
lager maten, redskap og matvarer eller materialer (Sutton, 2015). Hvis elever skal lzere
trygg matlaging, ma laererne vektlegge rutinisering av dette samspillet i sin
matlagingsundervisning. Det er elevenes bruk av redskap pa matvarer eller materialer
som setter i gang samspillet (Sutton, 2015). Det er kun nar leererne underviser
rutinisering av matlagingsmetoder og matvarehygiene at de vektlegger dette
samspillet, uten at de ngdvendigvis har felles begrepsbruk for det som undervises eller
systematisk begrepssetter handlinger i samspillet. Likevel utfordres elever til 3
rutinisere kritisk og kreativ tenking for a koreografere handlinger, slik at samspillet
enkelt kan rutiniseres hos den enkelte. Hvis begrepstilfanget gir mening, vil en kritisk
og kreativ tilnaerming gi elevene saksinnsikt bade i samspill mellom seg selv, redskap
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og matvare og i matlagingsmetoder. Pa den maten kan de etter hvert ta ansvar for en
forsvarlig bruk av matlagingsmetodene og utvikle selvstendighet (Dale, 2010).
Selvstendighet vil si at elevene har rutinisert kritisk og kreativ tenking relatert til
kunnskap bade nar det gjelder matlagingsmetoder og matvarehygiene. Laererne tilbyr

elevene formale danningsmuligheter nar de underviser samspill i matlaging.

Et annet funn i underkapittel 6.3.1 tyder pa at leererne har varierende saksinnsikt og
varierende begrepsmangfold innenfor de atte matlagingskategoriene. Varierende
saksinnsikt tyder pa at laererne kan vaere bade sikre og usikre pa trinn i forskjellige
handlinger. Leerernes mestring av handlinger vil altsa variere. Hvor i koreografien
usikkerheter og sikkerheter befinner seg, vil vaere avgjgrende for om handlinger er
rutinisert hos leerer (Grimen, 1997). Med henblikk pa undervisning av samspillet i
matlaging, kan laerernes varierende saksinnsikt om handlingers koreografi veere en
trussel mot elevenes mulighet for a rutinisere samspill i matlaging. Samtidig viser
leerernes vektlegging av formale prinsipp i undervisningen at elevers erfaringer gis
betydning i undervisningen. Laererne utfordrer elevers kritiske og kreative tanker,
spgrsmal og handlinger slik at elever kan innhente ngdvendig saksinnsikt for a
rutinisere samspillet i matlaging. | slike sammenhenger vil mat- og helsefagets
tradisjonelle gruppeorganisering kunne veere en ressurs for sosiale laereprosesser
(Grunnskoleradet, 1973). Dale (2010) anser sosiale laereprosesser som fundamentet i

formal danning.

Nar det faglige innholdet er preget av varierende begrepsmangfold, tilbys elever
hovedsakelig a rutinisere begrep knyttet til handlinger. | slike tilfeller vil elever knytte
handlingsrettede begrep og handlinger sammen som grunnlag for kritisk tenking (Dale,
2010, s. 142). Det teoretiske aspektet i matlagingssamspillet vil bli svakt.
Saksgrunnlaget i de formale danningsmulighetene som laererne tilbyr elever, er mer
preget av handling enn av teori. Men i andre situasjoner, under mer uformelle

samtaler og smaprat mellom laerere og elever, trekker laererne frem teoretiske begrep
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og refleksjoner som apner for at formale danningsmuligheter kan baseres pa et noe

mer teoretisk grunnlag.

Undervisning som ikke vektlegger samspill mellom elev, redskap og matvarer eller et
materiale, og som ogsa preges av begrepsfattighet, er den mekaniske og tvetydige
undervisningen i orden og rengjgring, hvor laererne unnlater a gi elever ansvar med
mulig selvbestemmelse for annet enn at arbeidet blir utfgrt i trdd med oppdraget. Det
tyder pa at orden og rengjgring fortsatt betraktes som et bakteppe for de virkelige
aktivitetene (Ehn & Lofgren, 2010). Leererne legger dermed ikke til rette for at kritisk
og kreativ tenking skal rutiniseres med henblikk pa a utvikle kunnskap og ferdigheter
hvor orden og rengjgring inngar i samhandling i matlaging. De formale dannings-
mulighetene som tilbys, synes mer @ handle om a trene vilje og karakterstyrke
gjennom arbeid enn utvikling av evner gjennom kritisk og kreativ tenking (Dale, 2010;

Myhre, 1978).

Redskapshandtering og matvarehandtering er to sentrale kategorier i denne studien
som omfatter valg, begrepssetting, refleksjoner og praktisk handtering. Nar leererne
underviser om redskap, handler det mer om samhandling mellom redskap og matvarer
enn mellom redskap og elev. Mens undervisning av matvarer i stgrre grad knyttes til
teoretiske tema som sensorikk, ernzering, tradisjoner og identitet med rik bruk av
hverdagsbegrep. Selv om didaktiske valg i slike situasjoner er preget av formale
danningsmuligheter, kan situasjoner hvor undervisning av de samme temaene preges
av tradering av laerers kunnskap og kontekstlgs presentasjon av redskap, rokke ved
kunnskapsgrunnlaget som gir mulighet for a forsta redskapers hensikt og forsta det
faglige mangfoldet som kreves for bevisst valg av matvarer. Et svakt
kunnskapsgrunnlag hos bade elever og |lerere rokker ogsa ved elevens mulighet til 3
rutinisere kritiske og kreative spgrsmal som ledd i formale danningsprosesser (Dale,
2010). De formale danningsmulighetene knyttet til samhandling mellom redskap og

matvarer kan trues.

183



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

Samhandlingen mellom forskjellige kategorier i matlaging er kompleks. Selv om Short
(2003a) finner at organisering forenkler matlaging, og da ogsa samhandling i
matlaging, gir leererne sveert forskjellig betydning til organisering. Spesielt
overraskende er didaktiske valg hvor organisering formidles som forvirrende — noe
som skaper uforutsigbarhet og kaos i matlagingen — og at mat likevel lages og
ferdigstilles. Dale (2010) anser at handling ikke er mulig uten motivasjon og intensjon. |
slike situasjoner kan det synes som den tradisjonelle gruppeorganiseringen i mat- og
helsefaget kan veere en ressurs, hvor elever motiverer hverandre, tar ansvar og lager
og ferdigstiller mat basert pa eget erfaringsbasert matlagingssamspill. | slike
situasjoner synes laererne mer eller mindre bevisst a legge til rette for viljedanning,
mens organisering for samhandling i matlaging er underordnet. P4 den andre siden
gjor leererne didaktiske valg hvor organisering fungerer som rammer for matlaging. |
slike situasjoner utfordres elever nettopp til 3 rette oppmerksomheten mot hvordan
en kan optimere samhandling i matlaging, uten at laererne verbaliserer det som
samhandling. Nar laererne gir elever rammer for organisering av matlaging, utfordres
elever til 4 ta ansvar for a ferdigstille mat og bruke kritiske og kreative tilnserminger til
hvordan de kan samhandle med de forskjellige faktorene i matlaging. Elevene far ogsa
trening i 4 ta medansvar for matlaging i elevgruppa, samtidig som de ma samsnakke.
Leererne tilbyr ikke bare formale danningsmuligheter i trad med Dale (2010), men de
tilbyr ogsa fagkompetanse. Fagkompetanse oppstar nar elevene kan utnytte sin
saksinnsikt ved a bruke grunnleggende ferdigheter til a uttrykke fag. Gjennom
fagkompetanse vil elever fa kommunikasjonsforutsetninger i trad med det som fordres
for & handle innenfor dagens mangfoldige og komplekse kunnskapssamfunn (Dale,

2010, s. 141-142).

Nar det gjelder produktvurdering, som ogsa innbefatter vurdering av prosesser, er det
vanligvis muntlige vurderinger av samhandling mellom de forskjellige kategoriene i
matlaging. Produktvurdering er situasjoner hvor elever kan tilbys a trene utvikling av
fagkompetanse. Produktvurderinger pa skolekjgkkenet skjer ved at leererne stiller

spgrsmal. De er rollemodeller for a rutinisere bruk av kritiske og kreative refleksjoner
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om matlagingen som er utf@rt. Leererne er ogsa rollemodeller nar de underviser
rutinisering av ukritisk ros som produktvurdering. | og med at den ukritiske rosen ikke
forholder seg til faglige problemstillinger, vil den heller ikke kunne utdype forhold som
gjelder samhandling i matlaging. | diskusjonen i forrige underkapittel kom det frem at
elever som tilbys a rutinisere kritiske og kreative problematiseringer i en faglig
forankret produktvurdering, tilbys formale danningsmuligheter. Men bruk av
rollemodeller for a rutinisere kritiske og kreative spgrsmal til omfattende samhandling
i matlaging, gir ikke ngdvendigvis et klart bilde av hva som kan vaere relevante
prosedyrer i problematiseringen. Det savnes didaktiske valg som kan tilby elevene a
rutinisere tydeligere prosedyrer for & problematisere samhandlinger i matlaging, og
dermed tilby elevene formale danningsmuligheter i en mer metodeformalistisk retning

(Myhre, 1978).

Det samme kan sies om didaktiske valg relatert til introduksjon av oppskrifter. Selv. om
lsererne assisterer elever til & rutinisere avkoding av oppskrifter, s mangler det en
tydelighet i hva elever skal vektlegge nar de skal «tilpasse oppskrifter ut ifra
situasjonen», som en laerer uttrykte det. Situasjonen bestar jo av mange komplekse
samhandlinger mellom mange kategorier i trygg matlaging. Nar leererne tilbyr formale
danningsmuligheter i handtering av oppskrifter, sa kan en vektlegging av systematikk
og metoder i avkoding antagelig gjgre veien til selvstendighet enklere (Dale, 2010;

Myhre, 1978).

6.4 Sammenfatning om danningsmuligheter i trygg matlaging

Funn i denne studien tyder pa at laerernes didaktiske valg hovedsakelig tilbyr elever
formale danningsmuligheter nar de underviser trygg matlaging. Gruppeorganisering av
elever i matlagingsundervisningen styrker mulighetene for formale danningsprosesser.
Leerernes didaktiske valg som fokuserer samspill mellom elev, redskap og matvarer,

fremmer elevers muligheter for a rutinisere egen koreografi i matlagingsmetoder.
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Rutinisering i a koreografere handlinger fremmer muligheter for formale

danningsprosesser.

Didaktiske valg som er preget av svak faglig forankring, eller mangler at laererne
formidler kunnskapen med den lille tvetydigheten som Hopmann (2007) anser kan
tilfgre det faglige innholdet et betydningsmangfold, tilbyr elevene materiale

danningsmuligheter. Det gjelder matvarehandtering og rengjgring.

Didaktiske valg som preges av svak faglig forankring og manglende kritisk og kreativ
tilneerming, og hvor elevene ma bruke sine erfaringer for a ferdigstille matlaging, tilbyr
elever viljedanning. Det gjelder fgrst og fremst undervisning som angar organisering og

vurderingsprosesser i matlaging.
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7 Avsluttende diskusjoner og refleksjoner

Hensikten med denne avhandlingen var a innhente ny, forskningsbasert kunnskap med
utgangspunkt i hva mat- og helselzaerere vektlegger som sentralt i sin
matlagingsundervisning pa skolekjgkkenet. Motivet for forskningen var et gnske om a

berike matlagingsundervisningen i GLU med forskningsbasert fagdidaktisk kunnskap.

| dette avsluttende kapitlet belyses den overordnede problemstillingen Hva skjer i mat-
og helselaerernes matlagingsundervisning pa ungdomsskolekjskkenet? ved a diskutere
funn fra studie 1 og 2 i lys av teorier om matlaging og rutinisering samt erfaringsbasert
og forskningsbasert kunnskap om matlagingsundervisning. Det skjer i delkapittel 7.1. |
delkapittel 7.2 presenteres implikasjoner for matlagingsundervisning i GLU og mat- og
helsefaget, mens delkapittel 7.3 omhandler en vurdering av oppgavens sterke og svake

sider. | delkapittel 7.4 Igftes tanker rundt tema for fremtidig forskning i faget frem.

7.1 Hva skjer i mat- og helseleerernes matlagingsundervisning?

Det er innhentet kunnskap for @ belyse den overordnede problemstillingen gjennom to
studier. Fgrst er det hentet emisk kunnskap for a undersgke forskningsspgrsmalet Hva
er mat- og helselaerernes hovedutfordring i deres matlagingsundervisning pd
ungdomsskolekjgkkenet, og hvordan hdandterer de den? (studie 1). Det overraskende
funnet av leerernes fremtredende arbeid med rutinisering medfgrte et gnske om a
undersgke undervisning av rutinisering giennom forskningsspgrsmalet Hva betyr mat-
og helselaerernes didaktiske valg i undervisningens rutinisering av trygg matlaging for

elevers danningsmuligheter? (studie 2).

| dette delkapitlet skal funn fra begge delstudier diskuteres i lys av avhandlingens
kunnskapsplattform og teorigrunnlag. Kunnskapsplattformen er tosidig og bestar av en

analyse av erfaringsbasert kunnskap som er presentert som undervisningsrad i kapittel
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2, og av forskningsbasert kunnskap som er presentert i underkapittel 1.4.2.

Teorigrunnlaget er presentert i delkapittel 5.1.

Den overordnede problemstillingen Hva skjer i mat- og helselaerernes matlagings-
undervisning pd ungdomsskolekjgkkenet? belyses gjennom seks underkapitler. Tema
for underkapitlene har rot i overskriftene i kapittel 2 og funn som er relevant for a
utdype optimering av faglig innhold i tid (se underkapittel 1.4.2). | underkapittel 7.1.1
reflekteres det over undervisningens rammebetingelser; skolekjgkkenet, redskap og
tidsrammer. | underkapittel 7.1.2 reflekteres det over leerernes undervisningsmater, og
i underkapittel 7.1.3 reflekteres det over hvordan laererne sgker a gjgre elever
selvstendige i matlaging. | underkapittel 7.1.4 reflekteres det over matretter som
utgangspunkt for matlaging og samspill mellom elev, redskap og et materiale i trygg
matlaging, mens underkapittel 7.1.5 handler om hvordan lzererne arbeider med
organisering av egen undervisning og a lzere elever a organisere sin matlaging. |
underkapittel 7.1.6 presenteres en sammenfatning under overskriften «Teori og

praksis hand i hand».

7.1.1 Matlagingsundervisningens rammer

| dette underkapitlet reflekteres det over matlagingsundervisningens rammer. Fgrst
reflekteres det over skolekjgkkenenes utforming, deretter over dets redskap og
organisering av elever i grupper. Avslutningsvis reflekteres det over undervisningens

tidsrammer.

Hva utforming av skolekjgkkenene angar, besto alle seks kjgkkenene i datagrunnlaget
av fire basekjgkken. De var formet som U, | eller L. I-kjgkken er i trad med
Modellkomiteen (1937) sine anbefalinger fra 1930-tallet, mens U- og L-kjgkken ble
anbefalt pa 1950-tallet (Hornnes, 1958). At ingen skoler hadde fulgt oppfordringer fra
1960-tallet om nytenking i utforming av skolekjgkken (Hadland, 1968), kan forstas som

et uttrykk for at dagens skolekjgkken fglger en slags norm som Héijer et al. (2013)
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anser er et institusjonelt utformingsmgnster. Tre av de seks skolekjgkkenene hadde
demonstrasjonskjgkken. Ingen ble brukt til demonstrering. Demonstrasjonskjpkkenene
ble i stedet brukt som avlastning for laerernes forskjellige papirer og som plass for a
sette frem matvarer og eventuelle spesialredskap. Demonstrasjoner ble utfgrt enten

pa trillebord eller i et basekjgkken.

| studie 1 kom det frem at laererne opplever mangler og feil pa utstyr og redskap.
Enkelte lzerere opplevde manglene som sa omfattende at det over tid krevde at
spesielle hensyn ble tatt i planleggingen av undervisningen for a8 kunne gjennomfgre
undervisning i trad med leerernes oppfatning av lzereplanen. Det er med andre ord stor
avstand mellom dagens utstyrstilstand og Blom (1933) og Utdanningsdirektoratet
(2015b) sine rad om at utstyr og redskap skal veere funksjonelle og hensiktsmessige.
Skolens svake prioritering av redskap tyder pa at det er liten forstaelse for at redskap

er vesentlig for a kunne gjennomfgre matlaging (Sutton, 2015).

Pa hvert av skolekjpkkenets basekjpkken er det tre til fire elever som samarbeider om
matlagingen. Leererne gjorde fortlgpende didaktiske vurderinger av gruppenes
sammensetning, ansvar for organisering av trygg matlaging og hvem som gjgr hvilke
oppgaver. At alle elevgruppene ble ferdige med matlaging innenfor tidsrammene,
tyder pa at lzererne tilpasser matlagingsaktivteter til elevgruppenes og elevenes

mestringsniva og til gitte tidsrammer.

Alle elevgruppene var ferdige med matlaging og maltid innenfor tidsrammene, mens
en av de 48 elevgruppene som deltok i studiene, hadde noe opprydding igjen da klokka
ringte. Noen grupper kunne ferdigstille opprydding tidligere enn andre. Grupper som
ble ekstra tidlig ferdig, fikk forskjellige oppgaver. Det kunne vaere spill med trening i
fagbegrep, faglige pre-formulerte teoretiske problemstillinger som skulle diskuteres,
eller ryddeoppgaver, eller de kunne forlate kjgkkenet hvis de hadde friminutt til gode.

At lzererne har ekstraoppgaver klare, tyder pa at de har erfart og tar hensyn til at

189



Lassen: Skolekjpkkenets hemmeligheter

handlinger knyttet til matlaging krever forskjellig tid for gvede og ugvede elever (Blom,

1933).

Tidsrammer for en gkt i matlagingsundervisning pa skolekjpkkenet varierte mellom 90
og 150 minutter. En gkt pa 150 minutter ble muliggjort ved a inkludere friminutt i gkta.
Regelen var at elever kunne ta friminutt underveis nar det passet a ta pauser i
matlagingen. Ved a utfordre elever til 3 koordinere muligheter for friminutt med
prosesser i matlagingen rettes elevenes oppmerksomhet mot hvordan matlaging
fremstar ut ifra tidsbruk (Short, 2003b). Elevene vil trenes i a8 fokusere pa hvordan
matlagingens koreografi organiserer forskjellige aktiviteter i tid (Ehn & Lofgren, 2010;

Grimen, 1997).

@ktene som var pa 150 minutter, ble vanligvis innledet med ca. 20-30 minutter teori
med demonstrasjon, men det kunne ogsa brukes mindre tid. | gkter som var kortere
enn 150 minutter, hadde laererne innledninger pa ca. 2-10 minutter om programmet
for gkta og eventuelt ogsa om mal og rammer for gkta. Slike korte introduksjoner er
mer i trad med tidsplanforslagene for M74 enn med radene som er utarbeidet for LKO6

(se underkapittel 2.3.1).

| snitt var de observerte gktene pa skolekjgkkenet pa 128 minutter. Leererne som
hadde gkter pa 90 minutter, kunne forlenge dem med 60 minutter nar de gnsket det.
En slik fleksibilitet er i trad med rad fra laereplanveiledningene (se underkapittel 2.2.1).
Matlagingsgktenes tidsmessige plassering i skoledagen viser at Blom (1933) sine rad
om at skolens timeplanlegging skulle muliggjgre forarbeid umiddelbart fgr
matlagingsundervisning, ikke fglges pa alle skoler. Det var flere laerere som hadde
inspeksjon eller annen undervisning umiddelbart fer matlagingsundervisningen.
Leererne opplevde dette som ekstra krevende og hadde Igftet frem problemet for
overordnede, men dette hadde ikke fgrt til at problemet ble Igst til fordel for laererne.
Leererne tilpasset seg rammene pa ulike mater. En utfgrte forarbeidet i helgen for &

unnga stress fgr undervisning, mens andre gjorde forarbeidet dagen fgr. En overlot
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mye av det tradisjonelle forarbeidet, som for eksempel a finne frem matvarer, til
elevene. Selv om lzererne er fleksible nar det gjelder organisering av egen

undervisning, opplever de forberedelser til undervisningen som krevende.

Sett i lys av den overordnede problemstillingen Hva skjer i mat- og helseleerernes
matlagingsundervisning pa ungdomsskolekjgkkenet? synes leererne a benytte
hverdagslige forstyrrelser (Short, 2003) pa skolekjgkkenet til & rutinisere organisering
av matlagingen innenfor forskjellige tidsrammer. Slik organisering er krevende, men

viktig for @ mestre matlaging, og vil dermed gi elever god trening.

Pa grunn av liten velvilje fra skoleledelsen for tilrettelegging av timeplan, ma laererne
forberede sin matlagingsundervisning utenfor ordinzere skolehverdager. Det hindrer
dem i & gjgre forberedelser pa tider som er hensiktsmessige for fag og leerer. A leve pa
akkord med egne ambisjoner pa grunn av svak stgtte fra skoleledelsen bidrar til at

leerere opplever mat- og helseundervisningen som ekstra stressende.

Laerernes organisering av matlagingsundervisningen pa skolekjgkkenet tilsier at

skolekjgkkenets utforming kan lgftes frem for diskusjon.

7.1.2 Undervisningsmater

Undervisningsmater er ikke en teoretisk forankret analyseenhet i denne avhandlingen,
men innebarer handlinger som gjennom lzerernes didaktiske valg far implikasjoner for
danningsmulighetene i undervisningen. For denne avhandlingens problemstilling Hva
skjer i mat- og helselzerernes matlagingsundervisning pé ungdomsskolekjokkenet? er
det derfor verd & merke seg at laerernes undervisningsmater tilsvarer bredden som ble
presentert i tabell 3 i underkapittel 2.3.2. Leererne demonstrerer, instruerer, viser,

kontrollerer, samtaler, problematiserer, veileder, assisterer, kommanderer,
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undersgker og spgr, modellerer og forteller historier. Nar demonstrasjoner ble brukt
for innfgring av nye matlagingsmetoder, var disse forberedt med redskap og matvarer
pa plass i trad med Helgesen (1928) sine rad. Demonstrasjoner ble ogsa brukt som
respons pa uklarheter som plutselig oppsto hos elevene, og leererne demonstrerte ad
hoc enten temaet var matlagingsmetoder eller rengjgringsmetoder. | slike situasjoner
ble behov for rekvisitter Igftet frem for diskusjon, og de ble funnet frem «i en fei» ofte
av elever. Ved 3 lgfte redskap, matvarer og rengjgringsmidler frem for diskusjon, gis
temaet en verdi (Sutton, 2015). Nar leererne gjor elever delaktige i slike ad hoc-
pregede demonstrasjoner og diskusjoner, kan temaene fa en ekstra betydning for

elevene.

Funn i avhandlingens studier viser at lzererne rydder nar de er pa sine vandringer
mellom elevgruppene. De opprettholder orden. Helgesen (1928) var opptatt av at
leererne skulle veere rollemodeller hva angikk orden. Men hvis leererne rydder for a
veere rollemodeller, strekkes forstaelsen av hva det vil si a vaere rollemodell langt. Nar
laererne rydder, frargver de elevene muligheter til 3 rutinisere blikk for a holde orden
og a ta ansvar for a holde orden under sin matlaging. Laererne er ogsa rollemodeller
nar det gjelder 3 stille kritiske og konstruktive spgrsmal under matlagingen. Det gjelder
spesielt nar produkter og prosesser skal vurderes. | slike situasjoner savnes tydeligere

prosedyrer for hvordan en systematisk kan stille spgrsmal.

En undervisningsmate som ikke har veert anbefalt siden Helgesen (1928) sin tid, er
kommandering. Likevel viser funn i studie 2 at laererne kommanderer. Det vil si at de
gir kommanderende oppmerksomhet til enkelte trinn i en handling uten 3 sette flere
trinn sammen i en koreografert rekkefglge. Slik vektlegging av enkelte trinn reduserer

elevers muligheter for rutinisering av handlinger (Grimen, 1997).

Undervisningsmaten historiefortelling krever at en er godt inne fagstoffet slik at alt
henger sammen (Helgesen, 1928, s. 29). | denne studien ble historiefortelling fgrst og

fremst brukt for a fa frem stemninger, gjerne knyttet til minner fra laererens egen
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oppvekst. Men laererne kunne ogsa utfordre elever til & fortelle historier. Et godt
eksempel er en lererik og stemningsfull fortelling fra en elevs fisketur. Han
presenterte detaljerte minner fra hvordan en onkel ivaretok hygiene under slgying av

fisk.

Sett i lys av den overordnede problemstillingen, viser det seg at mat- og helselzererne
bruker varierte undervisningsmater som grunnlag nar de vekter og vinkler det faglige
innholdet i undervisningen, og gir det forskjellige betydninger som grunnlag for
danning (Englund, 1991). De inkluderer ogsa elevstemmer for a fa frem elevenes

erfaringer med matlaging.

7.1.3 Leererrollen i selvstendiggj@ring av elever i matlaging

| dette underkapitlet reflekteres det over laerernes undervisning for a selvstendiggjgre
elever i matlaging. Fgrst reflekteres det over hvordan laererne jobber med
selvstendiggjoring av elever giennom arbeid i elevgruppa, og dernest giennom a lage

mat etter oppskrifter.

Skolekjgkkenenes tradisjonelle utforming kunne tyde pa en tradisjonell organisering i
faste elevgrupper, hvor elever og matlaging alternerer etter et fastsatt mgnster
gjennom hele skolearet (se delkapittel 1.1). Men funn i denne avhandlingen viser at
selv om elevene er organisert i grupper i alle observerte gkter, skiftes det pa hvordan
elevene er fordelt pa basekjpkken gjennom skoledret. Laererne synes a fglge Blom
(1933) og Helgesen (1928) sine rad og fagets tradisjon, som tilsier alternering og
nummerbasert organisering av matlaging, etterarbeid og elever, kun i fgrste semester
eller deler av fgrste semester. Laerernes didaktiske begrunnelser for a innlede
skolearet med slik organisering, er a sikre at alle elevene blir kjent pa skolekjgkkenet

og med «rutinene» som er der.
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Nar «rutinene sitter» (orden og hygiene), overlater noen laerere fordelingsansvaret til
elevgruppa, mens andre lzerere innfgrer alternerende gruppeledere som gis ansvar for
arbeidsfordeling. Laerernes hensikt med a overlate fordeling av matlagingsoppgaver til
elevene, er blant annet a legge til rette for at den enkelte elev skal ta ansvar for egen
leering og utvikling og velge matlaging som utfordrer egen erfaring. Dette bidrar til 3
gjore elevene selvstendige i matlaging. | begge tilfeller fgrer leererne skyggeregnskap;
de gnsker & ha oversikt over hvilke elever som gjgr hva. De har erfart at elever ikke
alltid gnsker utvikling. Noen vil helst gjgre det de allerede kan, hvis de far mulighet til
det, slik Lindblom (2016) ogsa har erfart. Nar elever utfgrer noe de kan, bruker de sine
rutiniserte handlinger. Det er mindre krevende enn a utfgre ukjente handlinger som
krever bade rutinisering av den nye handlingens koreografi og rutinisering av elevens

indre oppmerksomhetsprofil (Grimen, 1997).

Elevene far ikke bare ansvar for a fordele matlagingsoppgaver i elevgruppa. De far, i
trad med rad som har rot i Helgesen (1928), ogsa ansvar for a lgse matfaglige
problemstillinger i gruppa. Men en vesentlig forskjell mellom undervisningsgktene hos
Helgesen og undervisningsgktene til elevene som var tredjepart i min studie, er at
elevene til Helgesen kunne legge hennes innledende, faglig omfattende presentasjoner
til grunn for sine diskusjoner under matlagingen. Selv om enkelte av gktene i denne
studien ogsa tilbyr faglige innfgringer direkte myntet pa den praktiske matlagingen, sa
gjelder det langt fra alle. Hvis laererne ikke tilbyr elevene et matfaglig innhold, vil
elevene mangle et faglig grunnlag for & undre, tvile, granske og eksperimentere, det vil
si a trenge inn i fagstoffet gjennom kritiske og kreative tilnaerminger (Dale, 2010;
Myhre, 1978). Manglende faglig innhold vil redusere mulighetene for rutinisering og

for formale danningsprosesser (Dale, 2010; Grimen, 1997).

Leerernes mal om & selvstendiggjgre elever i deres matlaging er ogsa sterkt knyttet til
lage mat etter oppskrifter, selv om det er komplisert a bruke oppskrifter (Granberg et
al., 2017; Short, 2003a; Sutton, 2015). Funn i denne avhandlingen tyder pa at laerere er

bevisst at det er komplisert & bruke oppskrifter. Likevel velger de, i trad med mat- og
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helsefaglige erfaringsbaserte kunnskapsrad, a utfordre elever til 3 arbeide selvstendig
etter oppskriftene. Det medfg@rer at lzererne far mange spgrsmal om matlagingen fra
elevene. Laererne avviser, og henviser til a bruke oppskrifter. Elevenes spgrsmal kan
tyde pa manglende oppskriftsforstaelse hos elevene. Det kan ses i sammenheng med
manglende kunnskap om hvordan informasjon i oppskrifter kan tolkes, manglende
begrepsforstaelse om for eksempel adjektiv som beskriver resultat (snittede
grennsaker), og manglende matvarekunnskap (Granberg, 2018, s. 46). Nar lererne i
min studie introduserer elever for hvordan de kan hente ut informasjon i oppskrifter,
kan manglende begrepsforstaelse forklare at laererne fortsatt fikk mange spgrsmal om
hvordan matlaging etter oppskrifter skal utfgres. Laererne synes a mangle forstaelse

for hvordan oppskrifter kan veaere stgttende i matlaging.

| lys av den overordnede problemstillingen Hva skjer i mat- og helseleerernes
matlagingsundervisning pd ungdomsskolekjgkkenet? ser det ut til at mat- og
helseleererne gnsker at elevene skal leere a lage trygg mat ved a bli overlatt til seg selv
under den praktiske matlagingen. A lage mat handler om 3 stilles overfor mange
muligheter og a ta mange valg (Sutton, 2015). Leererne i denne studien anser, pa linje
med Helgesen (1928), at slike valg skal elevene gjgre enten ved hjelp av elevgruppa
eller gjennom oppskrifter. A std overfor valg i en ukjent matlagingsverden vil si & matte
ta stilling til et mangfold av ofte ukjente muligheter, a ta risiko (Sutton, 2015). Det er
tidkrevende og kan oppleves kaotisk (Ehn & Lofgren, 2010). En undervisning som i
stedet veileder elever i a rutinisere refleksjon og praktiske handlinger i matlaging, vil
hjelpe elevene gjennom den omfattende innledende rutiniseringsfasen hvor bade
handlingers koreografi og oppmerksomhetsprofil skal rutiniseres (Grimen, 1997). Ved a
stgtte elever i denne fasen, kan laerere bidra til at handlinger rutiniseres raskere hos
elevene. Det vil igjen redusere de omfattende refleksjonsprosessene, vaere
tidsbesparende og gi muligheter til a fylle den knappe tiden pa skolekjgkkenet med

ytterligere fagstoff.
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7.1.4 Matretter og samspill i trygg matlaging. Faglig innhold

| dette underkapitlet reflekteres det over konsekvenser av undervisningens svake fokus

pa matretter og samspill i trygg matlaging.

Funn i studie 2 tyder pa at matlagingsundervisningen pa skolekjgkkenet retter mer
oppmerksomhet mot matvarer i matretten og oppskrifter om matlaging, enn den
ferdige matretten som Sutton (2015) anser er utgangspunkt for matlaging. Heller ikke
da en leerer utfordret elever til 3 lage sin egen salat, rettet lsereren blikket mot
hvordan den ferdige retten skulle fremsta da hun spurte: «Hvilke ingredienser vil dere
ha i salaten, hvor mye trenger dere av hver ingrediens?» Men for at matlaging skal
komme i gang, ma elevene ha kunnskap om mer enn ingrediensene. De ma ogsa ha
forestillinger om matrettens sensoriske egenskaper, slik at de kan velge redskap som
er hensiktsmessige for a lage den forestilte matretten (Short, 2003a; Sutton, 2015). |
studie 1 ble det antydet at leererne er opptatt av at sluttproduktet i matlagingen skal
vaere vellykket (se underkapittel 4.4.1). Men hvis det pa forhand ikke er enighet om
hvordan matretten skal fremsta, er det vanskelig & enes om matretten er vellykket

eller ikke (Sutton, 2015).

Redskap og muligheter som ligger i bruk av redskap var essensielt da mat- og
helsefaget ble gitt positiv oppmerksomhet i fagfornyelsen (Meld. St. 28 (2015-2016),
2016, s. 48). En kunne derfor tro at mat- og helsefaget gir stor oppmerksomhet til
redskap. Det er derfor noe overraskende at oppmerksomheten som gis i
leereplanveiledninger, begrenser seg til at redskap skal veere hensiktsmessige (se
underkapittel 2.3.3), med unntak av veiledningen til M87 som prgver a konkretisere
hva hensiktsmessige redskap kan innebare. Her knyttes det hensiktsmessige til
samspill mellom elev og redskap: «[...] en fgler hvordan et redskap ligger i handen og
hvordan det er & bruke det» (Grunnskoleradet, 1988, s. 27). Men funn i studie 2
indikerer at leererne i mat- og helsefaget i liten grad fglger dette erfaringsbaserte radet
fra attitallet. Nar laererne underviser redskap og samspill i trygg matlaging, vektlegger

de samspillet mellom elev og matvare (se delkapittel 6.4). Laererne vektlegger ogsa
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samspill mellom elev, redskap og matvarer nar de underviser matlagingsmetoder, men
de trekker ikke begrepsbruken sa langt som til @ bruke begrep som «kroppsliggjgring»
for & avgjgre nar person, redskap og handling blir ett, det vil si nar handlinger er
rutinisert (Ehn & Lofgren, 2010; Illum, 2004; Lizardo, 2012; Sutton, 2015). Selv om
lsererne kan vaere bevisst en slik «treenighet», sa har de potensial for i enda stgrre

grad 3 begrepssette og tydeliggjgre bade samspill og rutinisering for elevene.

Sett i lys av den overordnede problemstillingen Hva skjer i mat- og helseleerernes
matlagingsundervisning pa ungdomsskolekjgkkenet? kan undervisningens manglende
fokus pa matretter som utgangspunkt for matlaging skape usikkerhet rundt rammer
for refleksjoner i matlagingen. Det samme gjelder undervisningens fokus pa samspill
mellom elev, redskap og et materiale. Et tydeligere fokus kan forenkle elevenes

rutiniseringsprosesser.

7.1.5 Planlegging og organisering av matlaging pa kort og lang sikt

| dette underkapitlet reflekteres det bade over laerernes arbeid med planlegging og
organisering av egen undervisning og over deres undervisning om planlegging og
organisering i matlaging. | denne avhandlingen gjgres det ikke noe skarpt skille mellom
organisering og planlegging, ut over at planlegging i stgrre grad knyttes til mer
overordnede handlinger enn organisering gjgr. Begrepene inneholder momenter fra

hverandre.

Funn i studie 1 viser at laererne synes det er krevende a planlegge egen undervisning
med tanke pa at den skal ivareta elevers faglige progresjon. Likevel tyder en leerers
utsagn pa at progresjon vektlegges i deres langtidsplanlegging: «Nar vi kommer til en
sann stressende gkt som for eksempel kjgttkaker i brun saus, og kalstuing, sa er det

viktig at de har laert teknikkene. Det gir en viss kontroll.» Nar laererne gnsker kontroll
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pa at elevene har laert visse matlagingsmetoder, sa handler det om at leererne
planlegger med tanke pa progresjon. | dette eksempelet innebaerer progresjonen at
elever skal rutinisere relevante matlagingsmetoder fgr de skal sette sammen flere
rutiniserte handlinger for a lage den komplekse matretten kjgttkaker i brun saus med
kalstuing. Laerernes planleggingsarbeid synes a veere tuftet pa deres erfaringer med at
handlinger som er rutinisert, utfgres med trygghet og med forutsigbarhet i tid (Ehn &
Lofgren, 2010; Grimen, 1997). Laerernes bruk av slik erfaringsbasert kunnskap om
rutiniserte handlinger gir dem kontroll pa at kompleks matlaging kan lykkes innenfor
gitte tidsrammer. Nar laererne likevel anser at det er krevende a planlegge for elevers
progresjon, kan det bero pa at de mangler en forstaelse av hvordan rutiniserte

handlinger kan gi forutsigbarhet i tid.

Nar laerere handterer tidsplanlegging godt, anser Helgesen (1928) at de har god
fagkunnskap. Men selv om leererne har god innsikt i tidskrav som stilles til forskjellige
prosedyrer, deler de ikke alltid innsikten med elevene. Et eksempel er en laerer som
stille og tankefullt regulerte temperaturer for a korrigere koke- eller stekeprosesser
uten 3 involvere elevene. Hvorfor laerere unnlater a tilby elever a rutinisere slike
refleksjoner, er usikkert, men akkurat i denne situasjonen virket det som at lzerer ikke
gnsket a utfordre elevenes begrensede oppmerksomhet da den allerede var rettet mot
andre rutiniseringsprosesser (Grimen, 1997). Leerere med god fagkunnskap synes a

inkludere vurderinger av elevenes rutiniseringskapasitet i sine didaktiske valg.

Funn i studie 2 tyder pa at leererne gir organisering av matlaging en noe beskjeden
betydning. Det handler om at de i liten grad tydeliggjor overfor elevene at de
underviser organisering. Et eksempel er laereren som spgr: «Hva er din plan na?» At
dette spgrsmalet handler om organisering, kan veere vanskelig a fatte, hvis det ikke
begrepssettes pa en tydeligere mate. Organisering og planlegging er ikke bare
vesentlig for a kunne ferdigstille vellykket mat til riktig tid, organisering og planlegging

forenkler matlaging (Short 2003a).
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Funn i studie 1 viser at laererne synes beregning og handtering av matvarer er et viktig
og krevende tema nar det gjelder planlegging av egen undervisning. Laererne
planlegger pa bade kort og lang sikt nar de handler inn mat. Hver gang de handler, tar
de stilling til mengder mat for den aktuelle gkta, om de @nsker rester, og hva de
eventuelt gnsker @ ha som rester. Det indikerer at laererne langtidsplanlegger bruk av

matvarer.

Planlegging er ogsa sentralt nar laererne retter oppmerksomheten mot mengder av
matvarer i undervisningen. De trener ikke elever bare i a fordele matvarer mellom
elever og grupper. De trener, eller rutiniserer, elevers blikk for 8 se sammenhenger
mellom mengder og det sensoriske i maten, mellom hvor mye den enkelte spiser og
porsjonsberegning, og mellom matinnkjgp, porsjonsberegning og rester. | matlagings-
gktene underviser de hvordan elever skal emballere med tanke pa hvor lenge restene
skal lagres. Alt dette tyder pa at organisering i matlaging omfatter mer enn Short
(2003a) antyder i sin teori. Hun anser at organisering omfatter selve matlagingen og
hvordan den organiseres innenfor forskjellige tidsrammer og hverdagslige
forstyrrelser. At lzerere ogsa underviser handtering av matvarer pa lang sikt, tyder pa
at de synes det ogsa er viktig a8 formidle organisering av matvarer fgr og etter
matlagingen. Nar laererne underviser handtering av matvarer pa kort og lang sikt,
bergrer de ogsa faglige tema som matvarekunnskap, matvarehygiene, ernaeringslaere

og baerekraft. Dette begrepssettes i liten grad.

Sett i lys av den overordnede problemstillingen Hva skjer i mat- og helseleerernes
matlagingsundervisning pd ungdomsskolekjgkkenet? ser det ut til at leererne ivaretar
den krevende planleggingen og organiseringen av egen undervisning godt. De tilbyr
elever faglig progresjon. Men det kan synes som undervisning av planlegging og

organisering av trygg matlaging i stgrre grad bgr begrepssettes.
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7.1.6 Teoriog praksis hand i hand — en sammenfatning

Et tilbakevendende tema i laereplanveiledningene er rad om at teori og praksis skal ga
hand i hand i matlagingen. Funn i denne avhandlingen tyder pa at teori og praksis ikke

alltid gar hand i hand i matlagingsundervisningen pa skolekjgkkenet.

Det er laereren som er ngkkelen til teorien, enten ved egen tilstedeveerelse eller ved a
henvise til kilder. Funn som viser at selvstendiggjgring av elever i matlaging forstas som
at elevene skal lzere a lage mat ved hjelp av oppskrifter og ressurser i elevgruppa,
vanskeliggjgr at teori og praksis kan ga hand i hand. Bade lerer og eventuelle andre

teoretiske ressurser mangler i slike situasjoner.

Men elevene overlates ikke bare til seg selv i matlagingen; leererne mgter ogsa elevene
i deres matlagingssituasjoner. Da bruker lzererne et mangfold av undervisningsmater.
En undervisningsmate som kan vaere hemmende for teori og praksis hand i hand, er
den stilltiende rollemodellen, som ikke bare overlater til elevene a avdekke

koreografien i handlingene som skjer, men ogsa unnlater a knytte handlinger til teori.

Nar teori og praksis gar hand i hand, for eksempel nar leererne holder
demonstrasjoner, eller nar de veileder og utfordrer elever til «teoretiske» refleksjoner
mens elevene lager mat, er begrepsbruken mer knyttet til hverdagsbegrep av mer
generell karakter. Det snakkes for eksempel om & velge sunn mat, i stedet for a velge
mat i trad med kostradene, nar det faktisk er kostradene som ligger til grunn for
matlagingen i mange av gktene. Det kan synes som teoretiske fagbegrep brukes nar
det er teoriundervisning, eller nar matlagingen er ferdig og de mer uformelle

samtalene skjer.

Det var diskrepansen mellom fagfeltets erfaringsbaserte rad for bruk av tidsrammer pa
skolekjpkkenet og forskningsbaserte funn som antyder at tiden pa skolekjgkkenet kan
benyttes mer bevisst til undervisning av fagstoff (Lange, 2017), som var

utgangspunktet for den overordnede problemstillingen Hva skjer i mat- og
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helselaerernes matlagingsundervisning pG ungdomsskolekjgkkenet? Funn i min
avhandling tyder ogsa pa at tiden pa skolekjgkkenet kan benyttes mer bevisst til
undervisning av fagstoff, men det handler ikke bare om teori. Det handler om i stgrre
grad a begrepssette det som skjer i matlagingsundervisningen pa skolekjgkkenet,
enten det er teori, koreografi av handlinger i trygg matlaging eller prinsipp for

refleksjoner og beslutningsprosesser.

Det kan hende at 8 implementere en mer omfattende begrepsbruk i matlagings-
undervisningen pa skolekjgkkenet kan forrykke dagens tidsplaner. Men en slik
forrykning vil sannsynligvis veere en minimal utfordring for laererne, da tidsplanlegging

for matlaging pa skolekjgkkenet er noe de mestrer godt.

7.2 Avhandlingens implikasjoner for mat- og helsefaget

Denne avhandlingen var motivert av et gnske om a berike undervisningen i mat og
helse i grunnskolelaererutdanningen med ny fagdidaktisk forskningsbasert kunnskap.
Hensikten med dette delkapitlet er a reflektere over hvordan temaet matlaging kan

undervises i grunnskoleleererutdanningen i mat og helse (UHR-Lzererutdanning, 2018).

Innledningsvis i avhandlingen kom det frem at fagfeltet mat og helse mangler en
omforent teoretisk forstaelse av matlaging i privat sfeere. Men teoritilfanget i
underkapittel 5.1.3 viser at det i internasjonal sammenheng finnes flere forskjellige
teorier om praktisk matlaging. Det tyder pa at én felles forstaelse av hva matlaging er,
kan virke hemmende pa den faglige tilnaermingen til matlaging. Av didaktiske hensyn
er det formalstjenlig at kommende lzerere ikke lases til en ensidig teori, men kan fa en
bred teoretisk tilneerming til matlaging slik at de kan reflektere med henblikk pa

didaktiske valg i matlagingsundervisningen.

| et teoriperspektiv kan det ogsa veere relevant a utfordre studenter til a reflektere

over Sutton (2015) sin forstaelse av redskap i lys av nasjonale retningslinjer for
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grunnskolelaererutdanningen for trinn 5-10 og den nye lzereplanen for grunnskolen,
LK20, som trer i kraft hgsten 2020. Sutton (2015) anser at redskap er sentralt i
matlaging, men sier samtidig at redskap ikke kan fungere alene; de fungerer kun i
samspill med en matlager og matvarer. Gjeldende retningslinjer for GLU usynliggjor
redskap (UHR-Lzererutdanning, 2018), mens den nye leereplanen for grunnskolen
papeker at redskap skal vaere hensiktsmessige (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Relevante refleksjoner i denne sammenheng vil veere studentenes tanker om hvordan
de bgr vektlegge redskap i sin undervisning. Videre er Sutton (2015) sin teori
interessant fordi den tar utgangspunkt i et kjent produkt som skal avgrenses og
defineres gjennom spgrsmal. Teorien apner for abduktive beslutningsprosesser, som
kan forstds i spenningsfeltet mellom hverdagsabduksjon og systematisk vitenskapelig

abduksjon (Bertilsson, 2004).

| den nye leereplan for mat og helse i grunnskolen som trer i kraft hgsten 2020, skriver
Utdanningsdirektoratet (2019): «Systematikk i matlaging og innleering av
matlagingsmetoder og grunnleggende matlagingsteknikker er i stgrre grad vektlagt.»
For & kunne gjgre didaktiske valg som fremmer laering av systematikk i matlagingen, er
det behov for begrep. Pa den ene siden tyder funn i denne avhandlingen pa at det er
svak bruk av fagbegrep i matlagingsundervisningen. Pa den andre siden kan denne
avhandlingen tilby Grimen (1997) sine begrep om koreografi av trinn og deres
rekkefglger som relevante for a begrepssette systematisk og fleksibel innlaering av
matlagingshandlinger pa alle niva. Denne avhandlings presentasjon av teorier og
teoretiske begrep kan ogsa gi retning for hvordan fagfeltet, inkludert grunnskolelzerer-
studenter, kan forsta matlaging som utgangspunkt for dybdelaering
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Avhandlingen kan ogsa sies a utfordre vanlige
forestillinger om hva som kan vaere kjernen i det praktiske og estiske mat- og

helsefaget.

Et annet aspekt som er viktig i mgter med kommende studenter, er funnene i studie 2

som viser hvordan didaktiske valg innebaerer at det faglige innholdet gis forskjellige
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betydninger. Forskjellige betydninger kan fremkomme av mer eller mindre bevisste
didaktiske valg som for eksempel stemmeleie eller ordstilling, og det gir elever
muligheter til 3 skape sin egen mening om det faglige innholdet. En fagdidaktisk
strategi for @ bevisstgjgre grunnskolelaererstudenter pa hvordan betoning av innhold
pavirker det faglige innholdets betydning, kan veere a utfordre studenter til 3 lage
demonstrasjoner for hverandre. Demonstrasjon er en sterkt anbefalt
undervisningsmate i alle laereplanveiledninger for mat- og helsefaget, og 12 av de 13
deltagerne i denne avhandlingen gjennomfgrte minst én demonstrasjon i lgpet av en
gkt. Det er derfor relevant at studenter far erfaring med undervisningsmaten. Men det
mangler oppdaterte fagdidaktiske rad om hvordan en kan planlegge, giennomfgre og
avslutte demonstrasjoner (se underkapittel 2.3.2). A Igfte frem demonstrasjoner for
utprgving og refleksjon kan skape gode leeringssituasjoner for grunnskolelaerer-

utdanningsstudenter.

Funn i studie 1 viser at leererne underviser rutinisering av handlinger i trygg mat og i
matlaging parallelt. Funn i studie 2 tyder pa at leererne gir handlinger i trygg mat
forskjellig betydning og forskjellige muligheter for refleksjon. Matlagingsundervisning
apner for refleksjon, mens rengjgringsundervisning i mindre grad gjgr det. Det tyder pa
at rengjering bor lgftes frem for faglig refleksjon i grunnskoleleererutdanningen. Slike
refleksjoner bgr ogsa imgtekomme Lange (2017) sine funn om at det er behov for et

teoretisk faglig Igft i undervisning av trygg mat i grunnskolelaererutdanningen.

Sist, men ikke minst ma danning og de sma nyansene i laerernes didaktiske valg, som
kan apne eller lukke for elevers danningsmuligheter, bli et fortlgpende tema i
grunnskolelaererutdanningens matlagingsundervisning. | forlengelsen av dette anser
jeg at jeg i min undervisning ogsa bgr lgfte frem sammensetning og utfordring av
elevgrupper pa skolekjgkkenet. Her bgr oppmerksomheten rettes mot hvordan en kan
etablere gode leeringsmiljg som samtidig tilbyr formale danningsmuligheter som er
relevante for dagens samfunn (Dale, 2010; Lindblom, Arreman, Bohm & Hérnell,

2016a).
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7.3 Avhandlingens sterke og svake sider

| arbeidet med denne ph.d.-avhandlingen har jeg gjennomgatt en krevende faglig,
metodisk og vitenskapsteoretisk modningsprosess. Pa den bakgrunn er min erfaring at
metodologien GT i studie 1 var krevende i en oppstartfase hvor min evne til
abstraksjon var lite trenet. Et grundigere sgk etter indikatorer for underliggende
menster i handlinger i studie 1 kunne ha fgrt til begrep med stgrre grad av abstraksjon.
Prosedyrene i analysearbeidet kom tydeligere frem da symbolsk interaksjonisme ble
forlatt som vitenskapsteoretisk forankring til fordel for Peirce (1994) og hans

pragmatisme.

Ved 3 velge begrepsrealisme og Peirces (1994) meningslaere som ontologisk ramme er
studiens funn kommet frem gjennom begrep som er sgkt forankret i det som skjer pa
skolekjpkkenet, og ikke i meg som forsker. Begrepene som er brukt for a beskrive
funnene, virkeligheten pa skolekjgkkenet, er av allmenn karakter og uttrykker av den
grunn en mest mulig ngytral virkelighet. Et av funnene i denne virkeligheten er svak
bruk av fagbegrep i matlagingsundervisningen. Nar dette funnet stgttes av Granberg
(2018) og Veka et al. (2018), sa kan det ifglge Peirce tyde pa at forskning er pa vei til a
fremskaffe en stadig mer fullkommen virklighetsbeskrivelse av begrepsbruk pa

skolekjgkkenet.

Fra et epistemologisk stasted anser jeg ogsa at Peirce (1994) sin pragmatisme med
oppmerksomhet mot abduksjon er nyttig for begrepsutviklingen og
kunnskapsutviklingen i begge studiene i denne avhandlingen. Samtidig viste funn i
studie 2 at stgrre oppmerksomhet mot beslutningsformer kan forenkle matlaging. | sa
mate er hverdagsabduksjon (Bertilsson, 2004) en relevant beslutningsform som stgtter

opp under Sutton (2015) sine funn om matlaging.

Valg av deltagende observasjon som metode for a samle data var vesentlig for a kunne
fange ukjent informasjon om underliggende handlingsmgnster i begge studiene.

Fangen (2011) uttrykker ogsa at inntrykk som oppnas gjennom observasjon, vil prege
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ens forstaelse av situasjonene. Tilstedevaerelse bidro til 3 apne mitt blikk for
situasjoner som jeg ellers kanskje ikke ville ha fanget. Et eksempel er hvordan lzererne,
uten a involvere elevene, kontinuerlig rydder nar de er pa sine vandringer rundt pa
skolekjpkkenet. Denne observasjonen ga grunnlag for a diskutere rutiniserings-

undervisning av orden og renhold i et mer omfattende lys.

Forskningsspgrsmalet for studie 2: Hva betyr mat- og helseleerernes didaktiske valg i
undervisningens rutinisering av trygg matlaging for elevers danningsmuligheter? har
veert gjenstand for mange refleksjoner. Spgrsmalet handlet fgrst og fremst om
«rutinisering» skulle vaere en del av forskningsspgrsmalet eller ikke. Slik spgrsmalet
star na, er «rutinisering» en avgrensing av forskningsspgrsmalet som kunne vaert fulgt

bedre opp i kapittel 6.

Min vurdering er at analysebegrepene i studie 2, som kunne fange handlinger pa
detaljniva i matlaging, tilfgrer undervisning av trygg matlaging nyttige begrep. Det kan
bidra til gkt faglig bevissthet om «det praktiske» i det praktiske og estetiske faget mat

og helse.

7.4 Videre forskning i mat- og helsefaget

Tidligere i avhandlingen er det kommet frem at det er lite nasjonal forskning i mat- og
helsefaget og at faget har lav utdanningspolitisk status. Pa et generelt grunnlag er det
derfor behov for alle typer forskningsbasert kunnskap som kan belyse ulike faglige og

fagdidaktiske problemstillinger i mat- og helsefaget.

Mer spesielt, og pa bakgrunn av denne avhandlingens funn om redskapenes ustabile
posisjon i fagets matlagingsundervisning, skoleledelsens unnfallenhet ikke bare nar det
gjelder redskapers kvalitet, men ogsa nytenking om skolekjgkkens utforming, samt
teoriens vektlegging av redskap som uunnvaerlig i matlaging (Sutton, 2015), vil det

veere interessant a fa kunnskap om hvordan skoleledere betrakter faget og hvilke
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muligheter de ser i faget. Slik kunnskap kan gi utviklingsmuligheter for bade fag og

skole.

| arbeidet med denne avhandlingen har det vokst frem en nysgjerrighet pa hvorfor
elever trives i mat- og helsefaget (Moen et al., 2018). Basert pa funn i avhandlingen vil
jeg antyde to mulige arsaker til hgy trivsel: At faget tilbyr stor grad av kritiske og
kreative prosesser. At leererne gjgr seg tilgjengelige for elevene i sine vandringer rundt
i skolekjpkkenet. Dette er to av mange innfallsvinkler som kan belyses i en eventuell
undersgkelse om elevenes trivsel i faget. A f kunnskap om hva som skaper elevtrivsel i

faget, vil veere nyttig med tanke pa tilrettelegging for ulike elevgrupper i skolen.

Et annet tema for videre forskning tar utgangspunkt i studie 1 og funnet om laerernes
omfattende arbeid med a sette sammen funksjonelle arbeidsgrupper. Her kan
Lindblom et al. (2016a) sine studier om gruppesamarbeid trekkes inn. Et spgrsmal som

kan belyses, er om elevsamarbeidet pa skolekjgkkenet kan forklare det hgye

Studie 2 har rettet oppmerksomheten mot hvordan laererne apner for elevers danning.
Men selv om funn tyder pa at det er visse formale danningsmuligheter i
matlagingsundervisningen pa skolekjpkkenet, er det ingen automatikk i at lzerernes
didaktiske valg f@rer til elevers dannelse (Hopmann, 2007). En studie blant elever som
har fullfgrt grunnskolen, kan belyse i hvilken grad de utvikler matfaglig danning. Det
kan ogsa veere relevant a innhente kunnskap om hvordan tidligere elever vurderer
styrker og svakheter i matlagingskunnskapen de har ervervet pa skolekjpkkenet. Slik
kunnskap vil veere nyttig for a8 kunne korrigere matlagingsundervisningen bade i

grunnskolen og i grunnskolelzererutdanningen.
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3603 Kongsberg Bakkenteigen 2.oktober 2014

Til Rektor

Forespoarsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet «Hva skjer pd skolekjokkenet»

Jeg viser til hyggelig telefonsamtale med deg i gér, og oversender sammen med denne
henvendelsen, utkast til et dokument som skal informere elever og og foreldre og samtidig be om
aksept for deltagelse. Dokumentet inneholder ogsa informasjon som er relevant for deg som rektor
og for lerer. Jeg anbefaler derfor at du leser dokumentvedlegget forst, for sd & lese dette brevet som
utdyper noe av informasjonen.

Som nevnt er det lite forskning i mat- og helsefaget. Manglende forskning gjer det vanskelig for
leererutdanningsfaget mat og helse & na intensjonen i Universitets og hegskolelovens §1-3 som
krever at utdanninger skal vaere «basert pa det fremste innen forskning, faglig og kunstnerisk
utviklingsarbeid og erfaringskunnskap» (UH-loven § 1-3). Mye av min motivasjon for & forske i
faget, er & fremskaffe slik forskningsbasert kunnskap innen fagdidaktikk.

Naér det gjelder forste ledd i datainnsamling (filming), vil jeg gé i dialog med faglerer for & avklare
hvor og hvordan filming kan gjennomferes. Spersmél som ma avklares er hvor mange kamera kan
brukes, hvordan plassere dem, sikkerhet, lydopptak og ikke minst om det er relevant a ta med
studenter som kan filme? Det vil sikkert komme opp flere andre tema som vil kreve et godt og
problemlesende samarbeid.

Ressursmessig vil mitt prosjekt kreve noe fra leerer. Det vil métte settes av tid til planlegging.
Videre antar jeg det kan bli noe mer krevende a undervise den dagen jeg skal filme, da elevene
innledningsvis kan bli noe distrahert pa grunn av innspilling. Erfaringsmessig er distrahering et
raskt forbigdende problem. Videre ma laerer vaere forberedt pa at jeg etter all sannsynlighet vil
komme tilbake for & «fange» laererens stemme/anliggender i faget. Det kan vare aktuelt & gjore et
fokusgruppeintervju med alle (begge?) leererne i mat og helse en gang i lepet av de nermeste to
arene.

Med dette haper jeg du har et grunnlag for & vurdere deltagelse i studien og presentere studien for
fagleererne. Men skulle noe vare uklart, vaer sa vennlig & ta kontakt med meg, enten pa e-post,
jobbtelefon 33031349 eller pa mobiltelefon 40016634.

Jeg ser frem til & here fra deg.

Med vennlig hilsen
Karen Lassen (sign)
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Stipendiat Karen Lassen

Hegskolen i Buskerud og Vestfold

Postboks 235

3603 Kongsberg Bakkenteigen 11.11 2014

Til rektor og lerer ved.........

Forespersel om deltakelse i forskningsprosjektet «Hva utspiller seg pa skolekjekkenet»

Jeg viser til hyggelige telefonsamtaler med rektor, og oversender sammen med denne henvendelsen, utkast til brev med
svarslipp som skal informere elever og og foreldre og samtidig be om aksept for deltagelse. Informasjonsbrevet til foreldre
og elever inneholder ogsa informasjon som er relevant for rektor og faglaerer. Jeg anbefaler derfor at informasjonsbrevet
leses forst, for sa & lese dette skrivet som utdypende.

Som nevnt er det lite forskning i mat- og helsefaget. Manglende forskning gj@r det vanskelig for laererutdanningsfaget
mat og helse a na intensjonen i Universitets og hggskolelovens §1-3 som krever at utdanninger skal veere «basert pa det
fremste innen forskning, faglig og kunstnerisk utviklingsarbeid og erfaringskunnskap» (UH-loven § 1-3). Min motivasjon
for a forske i mat- og helsefaget, er a fremskaffe slik forskningsbasert fagdidaktisk kunnskap.

For a samle informasjon om aktivitetsmangfoldet i mat og helsefaget, har jeg kommet frem til at videofilming er
relevant. Men a filme samarbeid om matlaging, krever at hele elevgruppen pa 3-4 elever kan filmes samlet, forfra, fra
siden eller ovenfra mens de lager mat. Det fordrer at kjgkkenseksjonene er formet enten som I-kjgkken (langstrakt uten
vinkel) eller L-kjgkken (ikke U-kjgkken).

Nar det gjelder fgrste ledd i datainnsamling (filming og eventuelt skriftlig nedtegning av observasjoner), vil jeg ga i dialog
med faglaerer for & avklare hvor og hvordan dette kan gjennomfgres. Spgrsmal som ma avklares er sikkerhet for alle i
rommet, plassering av kamera, lydopptak og ikke minst om det er relevant a ta med studenter som kan filme? Det vil
sikkert komme opp flere andre tema som vil kreve et godt og problemlgsende samarbeid.

Ressursmessig vil mitt prosjekt kreve at laerer setter av tid til samarbeid for a planlegge gjennomfgring av prosjektet, ca
2-3 timer. | tillegg ma laerer vaere innforstatt med utfordringer knyttet til det & ha filmende og observerende personer
tilstede i undervisning. Erfaringsmessig kan bade elever og leerer bli forbigdende distrahert. Videre ma laerer vaere
forberedt pa at jeg etter all sannsynlighet vil komme tilbake for & «fange» laererens stemme og anliggender i faget. Det
kan vaere aktuelt a gjgre et fokusgruppeintervju med flere laererne i mat og helse en gang i Igpet av de naermeste to
arene.

Med dette haper jeg a ha gitt grunnlag for a vurdere deltagelse i studien. Men skulle noe veere uklart, vaer vennlig a
kontakt meg, enten pa e-post, jobb telefonnummer 33031349 (fra 1.1.2015: tIf:31009152), eller pa mobil telefon
40016634.

Hvis dere fatter interesse og gnsker a bidra inn i prosjektet, vil jeg raskt avlegge et besgk for a avklare videre prosess.
Jeg héper pa tilbakemelding fra dere i Ippet av innevaerende uke nr. 46.

Med vennlig hilsen
Karen Lassen (sign)



Informasjon til foreldre med svarslipp Vedlegg 6

Stipendiat Karen Lassen
Hogskolen i Buskerud og Vestfold (HBV) 14.november 2014

Til elever og foreldre i klasse 9

Foresparsel om deltakelse i forskningsprosjektet «Hva utspiller seg pa skolekjokkenet»

Bakgrunn og formal

Mat og helse er grunnskolens minste fag, og en av skolens mest populare fag. Men det finnes
minimalt med forskning i faget og tilsvarende lite forskningsbasert kunnskap om faget. Mitt mél er
a fremskaffe forskningsbasert kunnskap om hva som opptar de som deltar i praktisk undervisning
pa skolekjokkenet. Hensikten med studien er & bidra med kunnskap som kan utvikle fagfeltet bade i
grunnskolen og i grunnskolelarerutdanningen.

Gjennom forskningsarbeidet ensker jeg & besvare problemstillingen: Hva skjer i det didaktiske
matet mellom elever, leerer, redskap og leereplaner under praktisk matlaging pa skolekjgkkenet i
ungdomstrinnet? Prosjektet inngér i min doktorgradsutdanning i Pedagogiske ressurser og
leereprosesser i barnehage og skole ved HBV.

Din ungdomsskole er valgt som bidragsyter til prosjektet fordi den er HBVs partnerskole,
geografisk lett tilgjengelig, og har en utforming av skolekjokkenet som muliggjer & observere
samarbeid om matlaging pé en av stasjonene. Jeg gjor oppmerksom pé at det er frivillig & delta i
prosjektet.

Hva inneberer deltakelse i studien?

Forskningsarbeidet baserer seg pa en metode som heter grounded theory. Grounded theory seker &
fa frem hva deltagerne er opptatt av. For & «fange» det som skjer i en undervisningsekt, ma jeg vare
tilstede i klassen. For elever og laerere som deltar i studien vil det medfore:

1. Filming med lydopptak av en hel okt pé skolekjokkenet. Det vi si leerers innledning, for sa &
folge en gruppe pa tre til fire elever i praktisk arbeid pa dere kjokkenseksjon. Elever ma
vaere forberedt pa evt. & ha en mikrofon/mygg pa hodet eller festet pa kler. Hvilken
elevgruppe det blir, betinges av hvem som ensker a delta i prosjektet, og at der er en gruppe
hvor muntlig kommunikasjon er en selvfolgelig del av matlagingen. Det kan bli aktuelt & ta
med lererstudenter som kan observere og gjere notater parallelt med filming i
klasserommet.

2. Jeg vil med stor sannsynlighet komme tilbake senere for & innhente utdypende informasjon
om situasjoner eller tema. Arsaken kan vare tema som er lite belyst eller for 4 kontrollere at
mine analyser er sammenfallende med elever/lereres forstaelser. Mitt behov for
informasjon vil avgjere om utfyllende datainnhenting kan skje ved film, observasjon (med
skriftlig notering), individuelle intervju eller gruppeintervju og hvem som skal gi
informasjon.

3. Pridager det vanskelig & ansla antall besgk, men det kan handle om 3-5 i lgpet av 2 ar. Om
jeg skal falge samme klasse eller innhente informasjon fra nye klasser hgsten 2015,
betinges av hvilke tema som skal utdypes.

Hva skjer med informasjonen om elever, leerer og skole?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, skole og elever vil fa fiktive navn i all
offentlig sammenheng. Internt pa hegskolen vil mine veiledere, opponenter og medstipendiater som
evt. skal se filmer som ledd i ph.d. utdanningen, kunne f4 tilgang til ansikt og navn brukt i filmen.



Det er en liten mulighet for at redigerte og sa langt det lar seg gjore, anonymiserte filmsnutter kan
bli brukt i undervisning av grunnskolelaerere. Film og utskrifter av intervjuer etc. vil oppbevares pa
mitt passordbeskyttende omrade pa hegskolens IT-system. Navnelister vil oppbevares pa egen fil i
samme system. Eventuelle hdndskrevne notater vil oppbevares nedlést i skuff pa mitt kontor.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 31.desember 2016. For eventuelt & danne grunnlag for
ytterligere forskning, ensker jeg & lagre datamaterialet frem til 31.12.2018 pa mitt passord
beskyttede omrdde pd heogskolens datasystem. Materialet vil sd bli slettet i trdd med gjeldende
regler.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen
grunn. Nar barn/ungdom er under 15 ar, ma ikke bare barna, men ogsé foreldre gi samtykke for
deltagelse i forskning. Jeg antar at de fleste i 9. klasse er under 15 ér, og ber derfor foreldre ogsa
uttale seg om samtykke for deltagelse pa ark nr. 3. Dersom en elev trekker seg, vil innhentet
informasjon bli brukt, med mindre andre ensker kommer frem. Studien er meldt til
Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, og har prosjekt
nummer 40173 (http://pvo.nsd.no/prosjekt) .

Hvis du har spersmal til studien, vennligst kontakt Karen Lassen, Hogskolen i Buskerud og
Vestfold, telefon 33031349, e-postadresse: Karen.Lassen@hbv.no. Jeg héper alle tar seg tid til &
svare pd samtykkeskjema nedenfor og returnere arket til fagleerer innen 21.11.2014

Med vennlig hilsen Karen Lassen
Samtykke til deltakelse i studien «Hva utspiller seg pa skolekjgkkenet?»

Vi som foreldre har mottatt informasjon om studien og tillater at .................coooiviiiiiiiieenenen.
deltar i studiet.

Hvis du bare onsker & delta i deler av studien, kan du krysse av for hva du ensker & delta i:

O Jeg samtykker til a delta i film

O Jeg samtykker til & delta i individuelle intervju

O Jeg samtykker til a delta i gruppeintervju

O Jeg samtykker til at film med de opplysninger som finnes der kan lagres etter prosjektslutt, frem
til 31.12.2018
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Rekruttering av deltagere til fokusgruppeintervju Vedlegg 7

Fra: Karen Lassen

Sendt: 2. mai 2016 14:08

Til:

Emne: SV: Svar pa forespgrsel om a samle data.

Hei, forskningen min mat og helsefaget min skrider sakte fremover. Na henvender jeg meg til deg
igjen, fordi jeg har fatt behov for mer informasjon fra feltet, og jeg haper a kunne samle denne
informasjonen hos dere.

Mitt gnske er a gjgre et fokusgruppeintervju med laerere. Det vil si at helst fem lzerere i mat og
helse kan samles ca en time for & snakke sammen/diskutere noen tema som har kommet frem
som sentrale blant de laererne jeg har fulgt pa skolekjgkkenet. Et sentralt tema er for eksempel
ressursoptimering. Dere vil bli presentert for temaene. Diskusjonen vil bli tatt opp pa lydband,
samtidig som jeg vil skrive notater. Bade skole og personer far fiktive navn.

Kan jeg spgrre om du har navn pa leerere som har jobbet eller jobber med mat og helse pa skolen
din og som jeg kan henvende meg til?

Jeg haper a kunne gjgre dette enten uken fgr 17.mai eller uken etter 17.mai, pa et sted som er
hensiktsmessig for dere.

Jeg haper du har mulighet for & svare meg?

Med vennlig hilsen

Karen Lassen

Hggskolelektor og stipendiat

Fakultet for humaniora og utdanningsvitenskap
Campus Vestfold C3-7

Karen.Lassen@hbv.no

Telefon +47 31 00 91 52
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Intervjuguide fokusgruppeintervju Vedlegg 8

Fokusgruppeintervju.. Juni 2016
Hvordan lage vellykket mat innenfor tilgjengelige ressurser pa skolekjgkkenet?

Tema for diskusjon

Tid

Budsjett — gkonomi

Organisering av elever

Redskap — utstyr pa kjgkkenet

Organisering av timer

Bruk av fagressurser som oppskrifter- spgrsmal til leerer — elevdrgftinger

Hvordan formidles matlaging -grad av normativ formidling — kontra apen veiledning
Elevers muligheter til 3 planlegge eget arbeid

Hvordan legges det til rette for smaking og vurdering

Egen atferd pa kjpkkenet- gj@r dere arbeid som elever egentlig var planlagt for elever?
Rydding- overta arbeid fra elever

Er det en utfordring a lage mat innenfor tilgjengelige ressurser?

Hva er vellykket mat?



Eksempel pa e-postlenke Vedlegg 9
rekruttering deltagere studie 2

Fra: Karen Lassen [mailto:Karen.Lassen@usn.no]
Sendt: 9. mai 2017 10:02

Til:

Emne: mer observasjon

Nok en gang velger jeg & henvende meg til deg for a spgrre om mulighet for a gjgre flere observasjoner.
Antagelig to.

Na har jeg kommet ganske langt i arbeidet mitt og er derfor relativt avgrenset i hva jeg trenger av
informasjon:

e Helst gnsker jeg a observere en ung og uutdannet, fordi den gruppen er stor i faget pa landsbasis,
men underrepresentert i mitt arbeid. Deres stemme bgr derfor inn i mitt arbeid

e Jeg gnsker a veere tilstede hele gkta, men fokuset mitt rettes mot formidling av rutiner.

e Jeg vil bruke papir og blyant for a samle data og trenger bare utdanning, alder og
undervisningserfaring i mat og helse som personlig opplysning om lzereren

Har dere en slik person i mat og helse? Evt er det noen av dere med mer erfaring som kan ta imot meg en
gang til?

Mvh Karen

Fra:

Sendt: onsdag 10. mai 2017 10.28

Til: Karen Lassen <Karen.Lassen@usn.no>
Emne: SV: mer observasjon

Hei Karen.

Tror kanskje jeg eller Y er den som er best kvalifisert til det du leter etter, men det kommer an pa hvilken
alder du er ute etter. Verken Y eller jeg har utdannelse i faget.

Ellers sa underviser ogsa X i mat og helse. Hun begynte hos oss i fjor, og er ung og noksa nyutdannet. Hun
har en bachelori ................ , og kvalifiserer kanskje ikke til det du leter etter.

Hvis du kan bruke noen av oss i din observasjon, sa er du mer enn velkommen.

Fra: Karen Lassen [mailto:Karen.Lassen@usn.no]
Sendt: 10. mai 2017 10:41

Til:

Emne: SV: mer observasjon

Hei, takk for at dere stiller dere til disposisjon. Men dere har relativt mye erfaring i faget, sa det er den unge
X jeg forst og fremst sgker. Men jeg trenger to, sa kanskje den av dere to som har minst erfaring og X?
Jeg kan komme alle dager i mai, unntatt 16 og 23.

Mvh Karen
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Fra:

Sendt: onsdag 10. mai 2017 10.45

Til: Karen Lassen <Karen.Lassen@usn.no>
Emne: SV: mer observasjon

Jeg har seks ar med mat og helse, Y rundt fem ar. X har hatt ett ar med mat og helse her pa skolen, et halvt
ars erfaring fra en annen ungdomsskole.

X underviser pa onsdag og torsdag, etter lunsj pa begge dagene.
Y underviser mandag etter lunsj og fredag fgr luns;j.

Jeg har ikke snakket med Y enna, men X stiller seg til disposisjon.

Fra: Karen Lassen [mailto:Karen.Lassen@usn.no]
Sendt: 10. mai 2017 10:50

Til: .

Emne: SV: mer observasjon

Hei, er det Ok for x at jeg kommer i morgen?
Ser at Y og du er sveert like, sa det blir hipp som happ. Jeg kan evt komme til Y fredag morgen... Hilsen Karen

Fra:

Sendt: onsdag 10. mai 2017 10.57

Til: Karen Lassen <Karen.Lassen@usn.no>
Emne: SV: mer observasjon

Det er i orden for X at du kommer i morgen. Y har jeg ikke fatt snakket med enna, men kommer tilbake til
deg sa fort som mulig. Eventuelt kan du observere med fredag morgen. Jeg og Y kjgrer parallelt

Fra: Karen Lassen [mailto:Karen.Lassen@usn.no]
Sendt: 10. mai 2017 11:00

Til:

Emne: SV: mer observasjon

Nok en gang, tusen takk for din velvillighet. Nar begynner gkta til X i morgen 11307

Og sa setter jeg av fredag morgen 0830 til enten deg eller Y
Mvh Karen

Fra:

Sendt: onsdag 10. mai 2017 13.01

Til: Karen Lassen <Karen.Lassen@usn.no>
Emne: SV: mer observasjon

@kta i morgen begynner kl 11.35. Da sees vi i morgen, og avtaler videre for fredagen®©

Fra: Karen Lassen

Sendt: onsdag 10. mai 2017 13:04
Til:

Emne: SV: mer observasjon

Takk. Mvh karen
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Rekruttering — tidligere deltager til studie 2 Vedlegg 10

Fra: Karen Lassen [Karen.Lassen@usn.no]
Sendt: 5. oktober 2017 22:31

Til: .

Emne: Et stort spgrsmal

Hei ....

Jeg jobber intenst med innspurten av prosjektet mitt, og har sittet og analysert filmene fra deg nok
en gang for a belyse problemstilling nummer to. Men synes de filmene jeg har fra ditt kjpkken ikke
gir god informasjonen om det temaet jeg spker. Lydkvaliteten er for darlig og kameraene er ikke
godt nok fokusert pa deg og din formidling av praktiske handlinger pa kjgkkenet.

Kan jeg fa lov til 3 gjgre en observasjon til, med deg i fokus? Jeg skal bare ha med papir og blyant
og gjere notater. Gjerne jo f@r jo heller hvis du orker.

Mvh Karen

Fra:.

Sendt: tirsdag 10. oktober 2017 07.52

Til: Karen Lassen <Karen.Lassen@usn.no>
Emne: SV: Et stort spgrsmal

Hei Karen.

Har ikke veert pa e-posten i hgstferien, og i gar var det litt travelt her.

Du kan bare komme, men denne uka planlegger elevene egen meny, og den skal de lage i uke 42,
sa det blir ikke noen forklaringer fra meg.

For meg passer det da best i uke 43. enten tirsdag 8.30 eller torsdag fra 11.45.

Uke 44 og 45 har jeg studenter her.

Hilsen ....

Fra: Karen Lassen [Karen.Lassen@usn.no]
Sendt: 11. oktober 2017 10:46

Til:

Emne: SV: Et stort spgrsmal

Hei ...., nad er tannlegetimen flyttet og jeg kommer til deg tirsdag 24. 10 kl 0830. Nok en gang takk
skal du ha. Mvh Karen
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	                Skole              
	145 min.
	150 min. 
	135 min.  
	90 min.  
	Tidsrammer økta
	4,5 timer  
	180 min.
	90 min.
	Mobilt kamera
	6 timer
	300 min.
	60 min.
	Stasjonært kamera
	3 økter
	2 økter
	1 økt
	Sum film-økter
	3 timer
	50 min.
	60 min.
	60 min.
	10 min.
	Lærernes forarbeid
	9 økter21 timer
	2 økter5 timer 
	2 økter 5 timer
	5 økterca. 11 timer
	Feltnotat
	1 time
	5 lærere fra Gata skole, juni 2016
	Fokusgruppe-intervju
	34,5 timer
	Sum datagrunnlag fra filmkamera, feltnotat fra observasjon og lydopptak fra fokusgruppeintervju. 
	12 økter
	Sum datagrunnlag. Økter
	Stikkord om struktur: Lærers introduksjon. Veiledning. Organisering av læringsaktiviteter/matlaging. Etterarbeid.
	Ant. økter
	«Menyer»  
	To minutter introduksjon av matlagingsmetode. Veiledning underveis. Elever fordelte selv alle arbeidsoppgaver. Avsluttende kontroll.
	1
	Hverdagsmiddag 
	Innledende forevisning og fagteori. Veiledning underveis. Gruppemodellorganisering 1-er, 2-er osv. Avsluttende kontroll.
	1
	Hverdagsmiddag med dessert  
	Informasjon om tidsrammer og kritiske punkt. Veiledning underveis. Moderat gruppemodellorganisering. Avsluttende kontroll.
	1
	Hverdagsmiddag 
	Informasjon om rammebetingelser. Veiledning underveis. Egenorganisering på matlaging. Gruppemodellorganisering på etterarbeid. Avsluttende kontroll.
	1
	Praktisk prøve
	Introduksjon om metode. Veiledning underveis. Moderat gruppemodellorganisering av matlaging og etterarbeid. Avsluttende kontroll.
	1
	Smultbakst
	Kort introduksjon. Lite veiledning underveis. Elevstyrt organisering av matlaging. 
	1
	Festmat 
	Introduksjon om rammebetingelser. Problemorientert lærerveiledning. Elevstyrt organisering av matlaging. Avsluttende kontroll.
	1
	Kokkekamp 
	Kort introduksjon. Lite veiledning underveis. Elevstyrt organisering av matlaging.
	1
	Fest- og tradisjonsmat 
	Kort presentasjon av matretter. Veiledning underveis. Moderat gruppemodellorganisering av matlaging. Avsluttende kontroll.
	2
	Hverdagsmiddager og kakebakst 
	Kort presentasjon av kritiske punkt. Noe veiledning underveis. Moderat gruppemodellorganisering av matlaging. Avsluttende kontroll.
	2
	 «Småretter» og mellomretter  
	Kategori-begrep
	Kategoriens egenskaper
	Koder. Begrep. Uttrykk for entiteter i data, indikatorers innhold
	Filmtranskripsjon, med markerte indikatorer som indikerer underliggende handlingsmønster
	Lærer går rundt mellom gruppene. 
	Elev: «Hva betyr å disponere tid?» …. «Hva det betyr å disponere tid? Du må tenke igjennom hvordan du skal disponere tiden din. Det er å disponere tid.» «Lærer, lærer! Vi har et spørsmål!» Lærer går til gruppa. (Mikrofonen fanger ikke opp samtalen)
	Legger til rette
	Tilbyr læring
	Tilbyr seg
	Lærer holder seg i nærheten av matvarene når elevene henter dem ut fra spiskammeret. Hun følger med. Lærer sirkulerer i rommet. En gruppe spør: «Hvor mange poteter skal vi ha?» Lærer lener seg mot bordet og ser på en elev, slår ut armen: «Hvor mange poteter vil du ha?» Så flytter hun blikket fra elev til elev; og alle forteller etter tur hvor mange poteter de vil ha.
	Viser interesse
	Inviterer til delaktighet
	Synliggjør muligheter
	Antall koder
	Antall sider
	Transkripsjoner og feltnotat                 
	Skole, metode og medium
	En økt. PC-skrevet transkripsjon                          
	Byen, observasjon, film  
	Tre økter. PC-skrevet transkripsjon        
	Skogen, observasjon, film
	To økter. Håndskrevet
	Skogen, observasjon, feltnotat
	Seks økter. Håndskrevet                            PC-skrevet transkripsjon                               
	Tettsted, feltnotat
	                144
	    27  
	To økter. Håndskrevet                        
	Gata, observasjon, feltnotat 
	                177
	    33                        
	PC-skrevet transkripsjon                                              
	Gata, fokusgruppe, lydopptak 
	Sum, PC-skrevet transkripsjon                 Håndskrevet                                               
	Sum substantiv koding
	                  86
	    47
	                182
	    84
	      4
	                175
	    30
	                  66
	    17
	                830
	    81
	  161
	Modifiserer
	Skjøtter
	Standardiserer
	Effektiviserer
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	Byr på seg selv
	Kontrollerer
	Strukturerer Assisterer
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	Aksepterer
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	Økonomiserer
	                                                              Ressursoptimerer
	                               Regisserer
	                              Rutinisere
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	The ‘ordinary-ization’ of televised cooking expertise: A historical study of cooking instruction programmes on Swedish television. 
	Eriksson, G. (2016) 
	Journal of Nutrition Education and Behavior, 43(2), 116–122. https://doi.org/10.1016/j.jneb.2009.12.002 (Nivå 1)
	Identification of Essential Food Skills for Skill-based Healthful Eating Programs in Secondary Schools. 
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	Development of Cooking Skills as Nutrition Intervention for Adults with Autism and Other Developmental Disabilities
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	 University of California Press
	5 Metode og design for studie 2
	5.1 Design, teoridrevet innholdsanalyse og analysebegrep
	5.1.1 Teoridrevet innholdsanalyse
	5.1.2 Utvikling av analysebegrep for rutiner og rutinisering
	Utvikling av analysebegrep

	5.1.3 Utvikling av analysebegrep for trygg matlaging
	Trygg matlaging
	Utvikling av analysebegrep

	5.1.4 Utvikling av analysebegrep for danningsmuligheter
	Utvikling av analysebegrep for danningsmuligheter
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	5.2.1 Forskningsfelt
	5.2.2 Observasjon som metode og opphold i feltet
	5.2.3 Deltagere i studien
	5.2.4 Feltnotat og film
	5.2.5 Datagrunnlag
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	Estimert stillingsstørrelse i % av hel stilling i mat og helse i karrieren
	Estimert undervisning i mat og helse
	Alder
	Studiepoeng i mat og helse
	Ingen
	½ år
	30
	0
	Ingen
	1 år
	28
	0
	50 %
	6 år
	32
	0
	10–40 % 
	4–5 år
	41
	15
	25 %
	18 år
	60
	30
	50–60 %
	25 år
	55
	180
	Over 60 
	1–59  
	Ingen 
	Studiepoeng i mat og helse / heimkunnskap
	ca. 12 %  
	ca. 48 % 
	ca. 40 %  
	Landsgjennomsnitt for ungdomstrinn
	ca. 17 %  
	ca. 33 %  
	50 %  
	Deltagere i studie 2
	Sum
	Gata: To lærere, to skolekjøkken, to klasser à 12 elever,
	Skogen: En lærer, et skolekjøkken, en klasse,
	Tettsted: To lærere, et skolekjøkken, to klasser à 11 elever, 
	Byen: En lærer, et skole-kjøkken, 12 elever, 3 grupper  
	       Skole                      
	Tema
	16 elever,
	8 grupper
	4 grupper
	7 grupper
	Mai 2017
	Oktober 2017
	Oktober 2017
	Januar 2015
	Tidsrom data-innsamling
	145 min.
	150 min. 
	115 min.  
	90 min.  
	Øktas lengde
	90 min.1 økt
	90 min.1 økt
	Mobilt film-kamera 
	670 min.
	290 min.
	150 min. 
	230 min.
	Feltnotat
	5 økter
	2 økter
	1 økt
	 2 økter
	12 timer og40 min.6 økter
	Sum timer av data samlet med filmkamera og feltnotat  
	Stikkord om struktur: Lærers introduksjon. Veiledning. Organisering av læringsaktiviteter/matlaging. Etterarbeid.  
	Antall økter
	«Innhold» 
	Kort introduksjon. Veiledning underveis. Delvis lærerstyrt fordeling av alle arbeidsoppgaver.
	1
	Festmåltid med småretter
	Introduksjon om rammebetingelser. Problemorientert lærerveiledning. Elevstyrt organisering av matlaging og rydding.
	1
	Kokkekamp. Elevbestemt meny basert på rester 
	Kort introduksjon. Veiledning underveis. Lærer fordelte arbeidsoppgaver.  
	1
	Pannekaker
	Kort introduksjon. Veiledning underveis. Elever fordelte arbeidsoppgaver.   
	1
	Pannekaker
	Introduksjon med forevisning. Veiledning underveis. Lærer fordelte arbeidsoppgaver. Delvis bruk av gruppemodell for etterarbeid.
	1
	Salat og gjærbakst
	2 minutter introduksjon av matlagingsmetode. Veiledning underveis. Elever fordelte selv alle arbeidsoppgaver.
	1
	Hverdagsmiddag
	Kolonne for polariteter i rutiner 
	Kolonne for matlagingsaktivitet 
	Empiri/
	transkripsjon
	Kolonnen bød på åtte kategorier: matlagingsmetoder, trygg mat, redskapshåndtering, matvarehåndtering, produktvurdering, oppskriftshåndtering, organisering, annet
	Kolonnen bød på kategoriene begrensende eller støttende for utvikling + nummer for å plassere handling i kontekst og fargekode for å identifisere lærer
	xxxxxx
	Polariteter i rutiner 
	Matlagings-aktivitet 
	Transkribering /feltnotat
	[…] Lærer lener seg rolig til kateteret. Hun nikker med hodet og ser mot alle gruppene, høy, tydelig og blid stemme: Så dere må være litt forsiktig og ha på litt lavere varme når dere skal lage hvit saus. … Og så må dere følge godt med! 
	Støttende 1
	Matlagings-
	metode
	Begrensende 5 
	Lærer skyller bær i rennende vann før hun taust fordeler bærene til elevene
	 Trygg mat 
	Støttende
	Begrensende
	Rutiner / presentert som 
	121
	Matlagingsmetoder
	  33
	Trygg mat
	  92
	  23
	Redskapshåndtering
	  25
	  20
	Matvarehåndtering
	  40
	  13
	Produktvurdering
	  21
	  29
	Oppskriftshåndtering
	  17
	  14
	Organisering
	  23
	  16
	Annet
	    8
	357
	148
	Sum rutiner per polaritet
	Sum rutiner (handlinger)
	                        505
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