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Indledning
Emnet for denne ph.d.-athandling er: "Et videnskabeligt didaktisk perspektiv pa madkundskab i

skolen med projekt Madkamp som genstandsfelt”. Semantikken omkring Madkamp kan maske give
associationer til skolebern, der pa ustyrlig vis kaster mad efter hinanden. Dette er dog ikke tilfeldet.
Madkamp er derimod et udviklingsprojekt med undertitlen DM i madkundskab . Den overordnede
intention for projektet er at styrke faget madkundskab i grundskolen og pa leereruddannelserne.
Yderligere at informere og pavirke beslutningstagere, som bestemmer fagets vilkar i
uddannelsessystemet. Ordet Madkamp skal séledes forstds som en kamp for at styrke faget
madkundskab. Projektet har nu kert i flere ér, og indfrielse af mélsatningen tilstraebes via en
variation af virkemidler og konkrete indsatser, som praktiseres i en kontinuerlig proces. Denne
proces er tresporet og bestar af laererkurser, undervisningsforleb samt en national konkurrence for
grundskoleelever inden for faget madkundskab. Som fundament herfor opererer projektet med at
udvikle og udbrede en serlig didaktik med dertil koblede undervisningsmetoder. I projekt
Madkamp betragtes disse som anderledes og nytenkende i forhold til, hvad der kan karakteriseres

som mere traditionel og almen undervisning i madkundskab.

Afhandlingens genstandsfelt, herunder det relativt nye fag madkundskab, er et felt, hvor der ikke
tidligere er gennemfort megen forskning (Dahler & Davidsen, 2016). Ph.d.-projektet er etableret
som folgeforskning med intention om, at der udvikles og dokumenteres et videnskabeligt didaktisk
perspektiv pa faget madkundskab, med afsat 1 en analyse af den didaktik, som er kendetegnende for
Madkamp. Jeg vil argumentere for, at relevansen af et sédant forskningsbidrag kan tydeliggeres ved
at sondre mellem pa den ene side didaktisk udvikling som tilherende uddannelsessystemet, og pa
den anden side didaktisk forskning eller uddannelsesvidenskab som tilherende det videnskabelige
system (Luhmann & Schorr, 1988, s. 187-199). Afhandlingen er systemteoretisk inspireret, hvilket
gor det muligt at skelne disse typer af projekter 1 form af deres distinkte systemreferencer.
Henholdsvis forskning og udviklingsarbejde iagttager jeg sdledes som to forskellige funktionelt
uddifferentierede systemer i resten af dette skrift. Peedagogisk udviklingsarbejde, som Madkamp er
et eksempel pa, udeves 1 uddannelsessystemet, imens ph.d.-projektet er et forskningsprojekt, der
udeves i det videnskabelige system (Rasmussen, 2004, s. 309). Begge udvikler og kommunikerer
viden om padagogik. Men i uddannelsessystemet sker dette med reference til paedagogisk praksis
med egne begrundelseskriterier, imens der i det videnskabelige system ogsa sker vidensudvikling,
men med reference til videnskabens gyldighedskriterier. Der figurerer saledes en skelnen imellem

produktion af viden 1 peedagogisk praksis og videnskabelig vidensproduktion. Praksisviden er



erfaringsbaseret og gor det muligt for laerere at tilretteleegge og gennemfore undervisning (Wistoft,
2009, s. 121-125). I forlengelse heraf kan al undervisning betragtes som varende mélorienteret.
Dette 1 forstaelsen, at lerere altid vil forsege at pdvirke elever 1 en bestemt retning (Qvortrup, 2015,
s. 13). En forudsatning herfor er, at laerere mé evaluere deres undervisning ved at reflektere
didaktisk over, hvorvidt deres peedagogiske praksis ogsad medferer den lering, udvikling og
forandring, som intenderes. Endvidere mé de justere egen undervisning i forhold hertil (Hattie,
2015b). Refleksionen opererer selvfolgelig med lererens praksisviden. Men en séddan refleksion kan
ogsé vere af videnskabelig karakter, hvilket kan gere det meningsfuldt for uddannelsessystemet at
koble sig til det videnskabelige system (Rasmussen, Kruse, & Holm, 2007, s. 32-42). Altsa i
systemteoretiske termer: at paedagogisk praksis lader sig forstyrre af videnskabelig kommunikation.
Indlysende kraver dette, at der er videnskabelig kommunikation at koble til, hvilket berettiger
denne ph.d.-afthandling. Men omvendt er athandlingens formal at udvikle et videnskabeligt
didaktisk perspektiv med projekt Madkamp som genstandsfelt. Dermed er det ogsé relevant, at det
videnskabelige system kobler sig til uddannelsessystemet. Projekt Madkamp konstitueres af en
kompleks praksisviden, som forud for ph.d.-projektet allerede er udviklet og kontinuerligt
videreudvikles. Dette ph.d.-projekt skal betragtes som en iagttagelse af Madkamp og en

videnskabelig refleksion herover, hvor jeg tilstraeber at holde systemreferencerne adskilte.

Ovenstdende er rammen, som denne athandling opererer inden for. For jeg prasenterer, hvordan
undersogelser gennemfores, vil jeg introducere selve genstandsfeltet mere dybdegaende. Derfor
bestar dette indledende kapitel af en redegerelse for faget madkundskab, beskrivelse af projekt
Madkamp og den funderende didaktik samt et systematisk litteraturstudie, der kortleegger
eksisterende forskning pa omradet for mad- og méaltidsdidaktik 1 skolen. Afslutningsvis for kapitlet
presenteres de erkendelsesinteresser og forskningsspergsmal, som resten af athandlingen funderes

pa, samt hvilket bidrag til eksisterende forskning som athandlingen intenderer at tilvejebringe.

Faget madkundskab
I &r 2014 erstattes det tidligere fag hjemkundskab med det nye fag madkundskab. Dette sker i

forbindelse med en storre dansk skolereform, hvor en lang raekke forandringer implementeres. Med
reformen flyttes fokus fra mal for undervisning til mal for leering, hvilket geelder alle skolens fag.
Faget madkundskab opdeles i fire kompetenceomréader, som er 1) Mad og sundhed, 2)
Fodevarebevidsthed, 3) Madlavning og 4) Maltid og madkultur. Disse er videre opdelt i en variation

af videns- og ferdighedsmal. Intentionen er, at de enkelte undervisningssessioner tilretteleegges ud



fra en prioritering inden for et kompetenceomréade, hvor konkrete leringsmél udvelges og
synliggeres for de deltagende elever. Inspirationen til l&ringsmalstyret undervisning er i hoj grad
funderet pa professor John Hatties metastudie "Visible learning” (Hattie, 2009). En af pointerne
heri er, at hvis undervisning skal fore til laring, sa er det centralt, at enkle og praecise leringsmél
kontinuerligt praesenteres for eleverne, sa undervisningens formal geres synligt, og eleverne ikke er
i tvivl herom. Dette vedrerer leeringsmal for langvarige undervisningsforleb, men i hej grad ogsa
leeringsmal for hver enkelt lektion. Intentionen er at give eleverne et tydeligt billede af, hvad de skal
leere, samt via kontinuerlig feedback i relation til de praesenterede leringsmal, at gore dem bevidste
om egen lareproces. Dette i1 forstielsen at elever erkender, hvad deres faglige standpunkt er i
forhold til det leringsmal, som intenderes opnaet. En sidan undervisningstilgang kraever, at laereren
reflekterer over, hvilke tegn pa leering der kan iagttages efter. Yderligere at leeringsmal konstrueres
séledes, at det er synligt, om eleverne har opnaet dem, eller hvor deres faglige standpunkt er i
forhold hertil (Hattie, 2009, s. 173-178, 246-247). Sammen med introduktionen af laeringsmalstyret

undervisning 1 madkundskab kommer en ny pracisering af fagets formal:

“Eleverne skal i faget madkundskab tilegne sig feerdigheder og viden om mad, smag, sundhed,
fodevarer, madlavning og maltider og dermed udvikle kompetencer, der gor dem i stand til at veelge
og vurdere egne smags- og madvalg. Eleverne skal opna praktiske feerdigheder inden for
madlavning og kunne eksperimentere med savel ravarer, opskrifter og retter som egen smag og
andre cestetiske erfaringer. Eleverne skal kunne foretage kritisk reflekterede madvalg pd bagrund af

viden om fadevarer, sceson, oprindelse, sundhedsveerdi, produktionsformer og beeredygtighed.

Stk. 2. Gennem alsidige lceringsforlob skal eleverne udvikle selvveerd, fantasi, madlavningsglede og
erkendelse, sa de bliver i stand til begrundet at tage stilling til og handle i overensstemmelse med
dette. Eleverne skal lcere at forbinde viden med lyst og handling i en forpligtigende praksis. Faget

skal tilretteleegges, sa eleverne kan opleve veerdien af et feellesskab omkring maltider.

Stk. 3. Eleverne skal lcere at tage del i og medansvar for problemstillinger, der vedrorer mad,
madvalg, madlavning og maltider i relation til kultur, trivsel, sundhed og beeredygtighed.” (UVM,
2015)

En vesentlig forandring i forhold til fagets tidligere udformning er, at indholdet @ndres fra at
omhandle den samlede husholdning til primart at omhandle de fire tidligere navnte

kompetenceomrader. Dette vurderer jeg ogsa karakteristisk for, hvordan madkundskab adskiller sig



fra den variation af udformninger, som beslagtede fag har antaget internationalt.! Et andet
kendetegn er, at faget bade er et praktisk og et teoretisk fag, der kombinerer handvarket omkring
madlavning med den viden, som faget funderes pa. Intentionen er, at kombinationen af viden og
ferdighed forer til udvikling af kompetencer, som gor elever i stand til at treeffe kritisk begrundede
madvalg pa bagrund af viden om fedevarer, sason, oprindelse, sundhedsvardi, produktionsformer
og beredygtighed (Wistoft, 2016, s. 1). Madkundskab imedekommer skolereformens idéer om
varieret og anvendelsesorienteret undervisning, understottende undervisning, sproglig udvikling, it
og medier samt innovation og entreprenerskab. I forlengelse heraf er faget baseret pad mélstyret
undervisning, men der er samtidig en variation af muligheder for, hvordan undervisning i
madkundskab kan tilrettelegges, gennemfores og evalueres. Her er det i hoj grad lererens
didaktiske kompetencer, der afger succes eller fiasko med hensyn til, om elever indftrier leringsmal,
samt at der leves op til fagformélet (Rasch-Christensen, 2015). Enhver laerer ma saledes
kontinuerligt gore sig didaktiske refleksioner baseret pd den viden om madkundskabsfaglig
didaktik, som denne besidder. I relation hertil er der i projekt Madkamp udviklet et program
bestdende af forskellige undervisningsmetoder og didaktiske elementer, som undervisere i
madkundskab kan reflektere i relation til egen undervisning. I det folgende prasenteres essensen af

projekt Madkamp og dertilhorende didaktiske program.

Projekt Madkamp - DM i madkundskab
Madkamp — DM i madkundskab er et udviklingsprojekt, der er etableret med en malsetning om, at

elever 1 grundskolen skal blive bedre til kekkenhandvarket, samt at madkundskabsfagets position 1
Danmark skal styrkes (Pedersen, 2012). Det starter 1 2008 med et projekt ved navn “Seet fokus pa en
ravare i hjemkundskab ”, hvilket opstar i et samarbejde mellem en lektor fra lereruddannelsen i
Odense (UCL), konsulenter fra center for undervisningsmidler (CFU) og en fremtraedende kok.
Disse har en intention om at fremme indholdet i det daveerende fag hjemkundskab og tydeliggare
betydningen heraf for elevernes lering og dannelse. Derudfra kommer ideen til at atholde en
hjemkundskabsdag, hvor eleverne skal mades og formidle deres viden til andre. En grundlaeggende
tanke er at fa faget ud af faglokalet for netop at gere det mere synligt. Initiativtagerne lader sig
inspirere af faget idraet, hvor elever modes pa sarlige idretsdage for at konkurrere. Der bliver
indledningsvis formuleret et forleb, hvor der szttes fokus pa én rdvare og ét tilherende tema. I drene

efter folger en ny rdvare med et nyt tema hvert dr. Eksempelvis har rdvarerne varet henholdsvis

! Eksempelvis: Home economics, family and consumer science, home science etc.



ablet, guleroden, redbeden, kartoflen og kornet. Temaerne har varieret imellem ernering, mad og
maltidskultur, fodevarebevidsthed, sundhed m.m. Fra starten er konceptet, at der bliver gennemfort
arlige efteruddannelseskurser for laerere, hvor de far inspiration til undervisning omkring ravaren og
det tilknyttede tema. Efterfolgende er der lagt op til, at leererne pd de lokale skoler lader sig
inspirere af dette med hensyn til at gennemfore et undervisningsforleb med eleverne. Grundtanken
omkring didaktikken er, at elevdeltagelse gores centralt i kombination med innovative og
eksperimenterende lereprocessor, hvor eleverne inden for temaet skal udvikle nye retter med selve
ravaren. Formadlet er at engagere eleverne, si de opnér et storre leringsudbytte ved, at produkterne
bliver elevernes egne frem for et produkt dikteret af leereren. En del af selve undervisningsforlebet
er, at eleverne dokumenterer deres laereproces for derefter at sende dokumentationen (beskrivelser,
billeder, video m.m.) som en tilmelding til selve konkurrencen "Madkamp — DM i madkundskab ™.
Herudfra vaelges et antal skoleklasser til at deltage 1 en lokal semifinale, hvorefter to vinderklasser
gar videre til en national finale. Ved disse arrangementer kommer eleverne og prasenterer deres
retter og den proces, de har vaeret igennem. Afslutningsvis kdres Danmarks bedste
madkundskabshold. Sdledes er konkurrenceelementet en konstituerende del af Madkamp. Men det
er vigtigt at pointere, at projektets formal angdende selve konkurrencerne ikke er at facilitere en
madlavningskonkurrence. Det er derimod primert at skabe rammerne for undervisningsforleb, hvor
elever arbejder innovativt med madlavning, i kombination med at en hej grad af elevdeltagelse
efterstreebes. Disse kriterier er ogsa udgangspunkt for bedemmelsen af elevernes preastationer til
selve konkurrencerne. Eleverne bedommes séledes ikke kun ud fra deres produkter, men ogsé ud fra
den proces, de har vaeret igennem, hvilken de forventes at kunne dokumentere. Madkamps didaktik
og undervisningsmetoder vil jeg kontinuerligt vende tilbage til i denne athandling, men forst vil jeg

redegore for gvrige aspekter af udviklingsprojektet og dets organisering.

12012 bringes projektet ind i Madkulturen, som er en selvejende organisation under Ministeriet for
Fedevarer, Landbrug og Fiskeri. Madkulturen er etableret for at formidle et validt vidensgrundlag
og skabe metode- og konceptudvikling, der kan hjelpe kommuner med innovation af vakst og
velferd med afset i méaltidsomradet og dermed ogsa give det davarende fag hjemkundskab i
folkeskolen et loft (Madkulturen, 2014). Formalet med at inddrage Madkulturen er blandt andet at
gore projektet nationalt, og her opstar navnet ”Madkamp — DM i hjemkundskab ”.> Nordea-Fonden

anseges herefter om stotte og bevilger skonomiske midler til, at projektet kan gennemfores fra 2013

2 I forbindelse med folkeskolereformen i 2014 skifter faget hjemkundskab navn til madkundskab. I denne forbindelse
skifter projektet ogsa navn fra "Madkamp — DM i hjemkundskab” til "Madkamp — DM i madkundskab” .



og frem til 2016. Undervisere i madkundskab fra seks forskellige UC’er,* sammen med
reprasentanter fra Madkulturen, udger herfra en tovholdergruppe, som i samarbejde er ansvarlige
for at udvelge den arlige rdvare og det tilherende tema, udarbejde leeremidler, gennemfore lokale
efteruddannelseskurser for leerere samt afvikle selve konkurrencerne. Da projektet vokser, besluttes
det at indfere regionale semifinaler péd de lokale University Colleges, hvorfra kun de to bedste

klasser gar videre til et nationalt finalearrangement.

Et essentielt element i projektet er at inddrage lererstuderende, der har madkundskab som
undervisningsfag. Dette i forbindelse med gennemforelse af selve arrangementerne, hvor de pdtager
sig et stort ansvar for at stotte elever og lerere samt at udfore opgaver af mere praktisk karakter. De
studerende modtager ogsa undervisning i arets ravare og tema, hvilket skal sikre, at projektet

forankres igennem studerendes praktik og kommende virke som larere.

Projekt Madkamp er gentagne gange blevet evalueret eksternt, og nervarende ph.d.-projekt er
etableret som folgeforskning. Formélet med evaluering og forskning i relation til Madkamp er, at
der skabes synergi mellem padagogisk praksis og lereruddannelse pa den ene side og
videnskabelig evaluering og forskning pa den anden side. I systemteoretisk forstéelse: at der skabes
koblinger imellem to funktionelt uddifferentierede systemer i form af henholdsvis
uddannelsessystemet og det videnskabelige system. Altsa at erfaringer, der fremkommer af
udviklingsprojektet, undersoges og dokumenteres med henblik pd, at projektet kontinuerligt
optimeres til gavn for uddannelse og efteruddannelse af lerere samt elever og lareres oplevelser og
udbytte i grundskolen. Et af formdlene med bdde udviklings- og forskningsprojektet er séledes at
forbedre paedagogisk praksis. Derfor er det min fortolkning, at begge opererer med “Educational
effectiveness”’, som det betegnes 1 international forskning (Creemers, 2008; Reynolds et al., 2014).
Her vil jeg pointere, at “effectiveness” ikke skal forstds som effektivitet (’efficiency’), men
derimod pé dansk kan oversattes til effektfuldhed. I et sadant perspektiv er det
uddannelsesforskningens funktion at understotte lerere i at levere den bedst mulige undervisning,
hvilket betyder undervisning, der bidrager til, at elever bedst muligt indfrier de laerings-, trivsels- og
udviklingsmal, som opsettes (Qvortrup, 2016, s. 18). Dette perspektiv vender jeg tilbage til senere.
For det videre arbejde initieres, finder jeg det i videnskabelig kontekst oplagt, at undersege hvilken

viden der allerede figurerer inden for feltet.

3 UC = University College. De 6 reprasenteret i projekt Madkamp er: UC Lilleblt, Professionshgjskolen Metropol,
VIA UC, UC Sjzlland, UC Syddanmark og UC Nordjylland.
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Litteraturstudie
Folgende afsnit har til formal, via en systematisk kortlaegning, at undersoge eksisterende forskning

relateret til genstandsfeltet. Altsa hvilken viden der forekommer omkring forskellige didaktiske
perspektiver pa undervisning i mad og maltider? Jeg vil pointere, at dette ikke er et systematisk
review, hvilket har til formal at give en oversigt og kvalitetsvurdere al forskning i bredest mulige
omfang inden for et felt (Boland, Cherry, & Dickson, 2014). Et sddant arbejde er for omfattende til
denne athandling. Derimod er intentionen at kortlaegge fremtraedende forskningsbaserede didaktiske
perspektiver pd genstandsfeltet og at prasentere kortfattede synteser heraf. Konkret seger jeg derfor
forskningsbaseret viden om, hvordan undervisning i mad og méltider kan tilrettelegges,
gennemfores og evalueres. Herunder hvilke formél, undervisningsmetoder og didaktiske
refleksioner der kan iagttages. Kortlegningens hensigt er samtidig at undersege, hvordan projekt
Madkamps didaktik og undervisningsmetoder positioneres i forhold til fremtreedende eksisterende
viden. Med dette forstds, hvordan videnskabelig iagttagelse af projekt Madkamp som genstandsfelt

kan bidrage med ny viden.

Jeg har udarbejdet litteraturstudiet i to faser. I forste fase er det gennemfort som en del af opstarten
pa forskningsprojektet for derigennem at fa indsigt i, hvilken eksisterende viden der kan bygges
videre pd. Endvidere at undersoge, hvilke erkendelsesinteresser der vil kunne bidrage med ny viden
inden for feltet og dermed fundere udarbejdelse af forskningsdesign. I anden fase har jeg gentaget
litteraturstudiet som en del af det afsluttende arbejde i forskningsprojektet. Jeg har i denne fase
tilfgjet litteratur, hvilket er publiceret i samme periode, som mit forskningsprojekt er gennemfort,
og dermed ikke blev detekteret i den forste fase. I denne sammenhang har litteraturstudiet ogsa
fungeret som kontrol af de analytiske resultater, som min forskning har afstedkommet. Dette 1
forstaelsen, at jeg afslutningsvist har undersegt, hvordan mine endelige resultater positioneres 1

forhold til eksisterende forskningsresultater, og hvordan mine resultater kan bidrage med ny viden.
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Metode og sggekriterier

Indledningsvis har jeg gennemfort sogninger i databasen proquest, en segeplatform, som samlet
soger 141 databaser. Herunder ERIC, som er den storste database inden for uddannelsesforskning.
Kortlegningen er resultatet af en iterativ proces, hvor flere sagninger er gennemfort med
afprovning af forskellige sogestrenge, for kontinuerlig optimering. Den endelige segestreng har

folgende udformning:

Figur 1: Den endelige sogestreng anvendt i litteraturstudiet

(didactic* OR "teaching method*") AND learning®* AND (food* OR cooking*) AND (child* OR

student™)

Undervisning, didaktik og leering er centrale begreber 1 afhandlingen, og derfor indgar disse 1
sogestrengen. Sggeordet teaching method* er anvendt, fordi jeg erfarer, at nar der udelukkende
soges pa didactic* sammen med den gvrige sogestreng, sa kommer der meget fa segeresultater.
Flere forskningsartikler anvender en semantik omkring undervisningsmetoder, men ikke begrebet
didaktik. Arsagen hertil er antagelig, at begrebet didaktik stammer fra den kontinentale
didaktiktradition, hvorimod den angelsaksiske refererer til undervisningsmetoder (Hopmann &
Riquarts, 1995). En undervisningsmetode kan defineres som selve tilgangen til at gennemfore
undervisning, og didaktik defineres som refleksion herover (Jarvis, 2002). Nar eksempelvis
Madkamp funderes pé innovation, sa er dette en serlig undervisningsmetode med nogle
dertilherende didaktiske refleksioner om, hvordan netop denne metode kan medfere, at elever
tilnaermer leringsmal. Undervisningsmetoder og didaktik er ikke synonymer, da begreberne har
forskellige betydninger, men jeg vil argumentere for, at der er en sammenheng imellem begreberne,
hvilket gor det relevant at inddrage undervisningsmetoder 1 sggestrengen, selvom dette
forskningsprojekt er forankret 1 didaktik. Food og cooking indgér for at mélrette sogningen til netop
mad og madlavning. Flere synonymer er afprovet i denne kontekst, men disse to segeord vurderer
jeg mest optimale. Megen forskning underseger mad og méltidspadagogik, uden at det er i en
skolekontekst eller malrettet bern. Derfor indgdr segeordene child og student. Et s&rligt kendetegn
ved projekt Madkamp er konkurrenceelementet. Derfor har jeg ogsa provet at gennemfore
segninger med ord som competition, contest, battle, championship, match og tournament 1
kombination med den gvrige segestreng. Disse sggninger har dog ikke afstedkommet nogen

meningsfulde resultater, og derfor indgar segeordene ikke i den endelige sogestreng.
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Proquest-sggningen giver 491 resultater, som alle er fagfellebedomte og publicerede i
videnskabelige tidsskrifter. Herefter ekskluderes alle forskningsbaserede artikler for 1980, for at fa
relativt aktuelle forskningsresultater. Andre sprog end engelsk, tysk, dansk, svensk og norsk
ekskluderes. Denne selektion forer samlet til 196 sggeresultater, som udvealges til screening af
abstracts. Herfra ekskluderer jeg sogeresultater, som ikke omfatter skolelarere, elever i 4. til 9.
klasse eller 10- til 15-arige, samt resultater, der ikke relaterer sig til mad og maltidspaedagogik. Ved
tvivl om disse kriterier har jeg inkluderet resultaterne til videre undersggelse. Denne
selektionsproces medforer, at jeg udvelger 59 publikationer til neermere gennemlasning. Her
ekskluderes resultater, ud fra min vurdering af den videnskabelige kvalitet. Inspiration til denne
proces har jeg hentet fra diverse metodelitteratur, som omhandler litteraturstudier, systematiske
reviews, state of the art etc. (Bettany-Saltikov, 2016; Booth, Sutton, & Papaioannou, 2016;
Petticrew & Roberts, 2005, s. 125-163; Wilson, 2016). Fra disse kilder har jeg udledt felgende

sporgsmal som mine kriterier for at vurdere kvaliteten af eksisterende forskning:

e Preaciseres det, hvilken problemstilling eller forskningsinteresse der undersoges?

e Dokumenteres det, hvordan denne forskning positioneres i forhold til eksisterende viden
inden for feltet?

e Er metoder og resultater beskrevet tilstreekkeligt, s& det er gennemskueligt, hvordan
forskningen er gennemfort, og hvordan resultater er fremkommet? (Reliabilitet)

e Undersoges det samme, som der intenderes at opna viden om? (Validitet)

De 59 publikationer, som jeg udvalger til nermere gennemlasning, er alle blevet analyseret med
afsaet i ovenstaende sporgsmal. Forskningsresultater, som efter min vurdering ikke lever op til en
sadan videnskabelig standard, er herefter blevet ekskluderet fra litteraturstudiet. I denne proces er
der samtidig ekskluderet publikationer, hvor der ikke er beskrevet undervisningsmetoder eller
didaktiske refleksioner over mad- og maltidspadagogik, fordi disse ikke er relevante for
litteraturstudiet. Denne eksklusionsproces afstedkommer 20 resultater, som indgér i en konstruktion
af synteser over forskningen. Hermed forstas en sammenfatning af de forskellige

forskningsresultater, hvilket preesenteres 1 naste afsnit.

En proquest-segning afdekker en massiv mengde viden og serligt international forskning af hej
kvalitet. Men en svaghed er, at dansk forskning ikke altid er segeoptimeret til proquest, der fungerer

bedst med engelske sogeord. Derfor er ordene hjemkundskab og madkundskab ikke egnede at soge
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pa, og oversattelse vurderer jeg som varende uhensigtsmassig.* Derfor seges der i stedet pa disse
ord i www.forskningsdatabasen.dk og google scholar, hvorefter de samme inklusions- og
eksklusionskriterier som for proquest-segningen benyttes. Dette medforer, at 6 yderligere resultater

inkluderes. En komplet fortegnelse over kortleegningens litteratur kan ses i bilag 1.

Synteser af eksisterende forskning

Det er min vurdering, at den kortlagte litteratur tilvejebringer en variation af forskellige didaktiske
perspektiver pd, hvordan undervisning i mad og maéltider kan tilrettelaegges, gennemfores og
evalueres. I nedenstdende afsnit udleder jeg otte konkrete temaer, som den eksisterende forskning
opererer med, herunder hvilke studier der kobler til disse. Afsnittene er resultatet af min
eksplorative leesning, hvor iagttagede temaer kontinuerligt noteres, og studier sorteres 1 forhold
hertil, for afslutningsvis at syntetisere indholdet. Synteserne bliver redegjort relativt kortfattet, da
min intention er at skabe overblik over, hvilke formal, undervisningsmetoder og didaktiske

refleksioner der kobles til de centrale temaer, som fremtraeder inden for genstandsfeltet.

Tema 1: Sundhed og ernzring

Studier: (Aiken, 2013; Dudley et al., 2015; Fordyce-Voorham, 2011; Garcia-Lascurain et al., 2006;
Griffin et al., 2015; Hamilton-Ekeke & Thomas, 2011; Hokkanen & Kosonen, 2013; Jergensen et
al., 2014; Kamada, Moriyama, & Iwai, 2013; Lih-Juan, 2007; Maddox et al., 2013; Opus, 2014;
Seipel et al., 2014; Struempler et al., 2016)

Alle ovennavnte studier har ensartede formél. Dette 1 form af, at bern skal reducere deres indtag af
usunde fodevarer til fordel for en generelt mere sund kost. Mélet er @ndring af adfaerd, og denne

forskning er overvejende naturvidenskabeligt forankret.

Elever skal have mere viden om sundhed og ernaring, og der refereres 1 denne kontekst til mélbar
viden (Aiken, 2013; Garcia-Lascurain, Kicklighter, Jonnalagadda, Boudolf, & Duchon, 2006;
Griffin, Jackson, McNeill, Aucott, & Macdiarmid, 2015; Hamilton-Ekeke & Thomas, 2011).
Eksplicit forbindes det usunde med sukker, imens det sunde forbindes med frugt og grentsager
(Dudley, Cotton, & Peralta, 2015; Griffin et al., 2015; Jorgensen et al., 2014; Struempler, Parmer,

& Funderburk, 2016). Predefinerede skemaer og manualer med klare leeringsmal fremhaves som

4 Madkundskab kan overszttes til food knowledge, hvilket er et ukendt begreb i international sammenhang.
Hjemkundskab kan oversattes til home economics, som er en betegnelse, der bruges i mange lande. Men home
economics har et forskelligartet indhold athaengigt af geografisk kontekst. Det er saledes ikke afgranset til mad og
maéltider.
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hensigtsmaessige i forhold til, at leerere underviser pa baggrund af sundhedsmyndighedernes
anbefalinger eller de programmer for sundhed, som studierne udvikler (Garcia-Lascurain et al.,
2006; Griffin et al., 2015; Hamilton-Ekeke & Thomas, 2011; Jergensen et al., 2014). Tekstmateriale
til elever med klare budskaber om, hvad sund kost er, vurderes som hensigtsmaessigt 1 forhold til at

oplyse elever (Hokkanen & Kosonen, 2013; Seipel et al., 2014).

Et fremtreedende dansk studie under dette tema vurderer jeg at veere OPUS, et forskningsprojekt
gennemfort fra 2009 til 2014, hvor det afsluttes med en rapport, der ogséd indgér i dette
litteraturstudie. Projektets formél er at sikre optimal trivsel, udvikling og sundhed for danske bern
gennem en sund ny nordisk hverdagsmad, samt at etablere evidensbaseret viden om, hvad sundere
kost betyder for indlering, adfaerd, trivsel, udvikling og sundhed hos bern og unge (Opus, 2014). I
rapporten, der afslutter OPUS, konkluderes, at formalet i videst muligt omfang er opfyldt, og der

fremhaves folgende indsatser:

e Der er udarbejdet en Ny Nordisk Hverdagsmad, som lever op til principperne om sundhed,
velsmag og beredygtighed.

e Der er udarbejdet opskrifter, som kan anvendes i interventioner i skolen.

e Resultaterne viser et lovende potentiale i Ny Nordisk Hverdagsmad til at fremme sundhed
og bekaempe livsstilssygdomme.

e Skolebernene, som deltog i projektet, fik lidt lavere blodtryk og havde lidt mindre fedt og
kolesterol i blodet og en lidt bedre insulinfelsomhed, nar de fik nordisk skolemad i stedet
for madpakker. Dog blev barnene en halv cm sterre i taljeomkreds, nar de fik skolemad i
stedet for madpakker. Ny Nordisk Hverdagsmad havde samtidig en gunstig pavirkning pa
bernenes leseferdigheder, men ingen effekt pd matematikfaerdighederne og pa

koncentrationsevnen (Opus, 2014, s. 131-132).

De undervisningsmetoder, som fremhaves i studierne, der kategoriseres under temaet sundhed og
ernering, kan antage forskellige former og omfatter flere af de temaer, som prasenteres i de
folgende synteser. Eksempelvis: udeundervisning og skolehaver (Aiken, 2013). Deltagelse
(Maddox, Crook, Gonzales, & Hakkak, 2013) Eksperimentel madlavning (Dudley et al., 2015).
Webintegreret og IT-baseret undervisning (Lih-Juan, 2007; Maddox et al., 2013).
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Tema 2: Deltagelse
Studier: (Fordyce-Voorham, 2011; Garcia-Lascurain et al., 2006; Maddox et al., 2013; Orme et al.,
2013; Utter et al., 2015)

Deltagelse betones i alle disse studier som et didaktisk element, der kan hgjne elevers udbytte i
forbindelse med lering om mad og maltider. Et fellestrak er, at der refereres til megen forskning i
deltagelse (participation pa engelsk), men det pointeres i studierne, at meget lidt af denne forskning

er koblet til undervisning i mad og maltider.

Definitionerne pa deltagelsesbegrebet er forskelligartede, men indbefatter fysisk deltagelse 1
forstaelsen, at eleverne aktiveres med praktiske opgaver og lerer handverket i madlavning ved selv
at prove. Der opereres med semantikken “hands on experience” (Garcia-Lascurain et al., 2006;
Maddox et al., 2013). En anden definition pé deltagelse er, at elever gores medbestemmende 1 den
forstéelse, at elever far indflydelse pd undervisningens tilretteleeggelse og forleb. Herunder at de er
med til at treeffe valg. Det praciseres, at deltagelse i form af indflydelse og medbestemmelse kan
foregd pa mange forskellige niveauer. Deltagelse kan sdledes rangeres fra non participation” til
“full participation” med en variation af deltagelsesniveauer herimellem (Orme, Jones, Salmon,
Weitkamp, & Kimberlee, 2013). Der fremhaves ogsa vigtigheden af, at der 1 undervisningen skabes
sammenhang imellem viden (knowledge) og feerdighed (skill) (Fordyce-Voorham, 2011). Dermed
at undervisning i mad og maéltider tilrettelaegges saledes, at der veksles imellem teori og praktisk
arbejde. Det dokumenteres yderligere, at en hoj grad af deltagelse oger elevernes villighed til at

smage nyt og ukendt mad (Utter, Fay, & Denny, 2015)

Tema 3: Eksperimentel madlavning

Studier: (Aiken, 2013; Blair, 2009; Block et al., 2012; Dudley et al., 2015; Utter et al., 2015)

Fellestraekket ved disse studier er, at de refererer til begrebet “experiential learning”, hvilket
endvidere kobles til undervisning i mad og maltider. Vigtigheden af, at elever selv far ravarer i
handerne, betones, og siledes kobler flere studier ogsa til deltagelsessemantikken og ’hands on’-
begrebet som prasenteret ovenfor (Block et al., 2012; Utter et al., 2015). Altsa at elever selv
undersoger og afprover forskellige mader at tilberede mad p4é, hvilket gor undervisningen mere

meningsfuld for eleven (Block et al., 2012).

Tilgangen hertil kan veere mere eller mindre laererstyret 1 form af opskrifter, der dikterer, hvordan

elever skal eksperimentere, eller modsat en mere laissez faire-paedagogik, hvor lereren overlader
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(neesten) alt til eleverne og dermed kun satter de overordnede rammer for undervisningen. Der
anbefales en undervisningsmetode, hvor underviseren reflekterer didaktisk over, hvordan der skabes
balance imellem disse positioner (Blair, 2009). Det er ogsa pévist, at denne undervisningsmetode
har potentialet til at give plads til elever, der ikke er sa bogligt sterke, fordi erkendelse ikke er sa

athengig af leseferdigheder (Block et al., 2012).

Dudley et al. (2015) har lavet et systematisk review og en metaanalyse af, hvilke
undervisningsstrategier der bedst promoverer sunde spisevaner blandt grundskoleelever. Dette ved
at undersege den liste af undervisningsmetoder, som ogsa indgar i Hatties metastudie "Visible
learning” (Hattie, 2009). Men Dudley et al. retter deres studie specifikt mod promovering af sunde
spisevaner. De konkluderer, at en eksperimentel tilgang 1 undervisningen har den storste effekt hvad
angdr at reducere indtag af uhensigtsmassig kost samt at gge tilegnelse af viden om ernzring

(Dudley et al., 2015).

Tema 4: Kulturelt engagement

Studier: (Caya, 2005; Hamilton-Ekeke & Thomas, 2011; Utter et al., 2015)

Det konkluderes i disse tre studier, at det er vigtigt for elever at kunne relatere mad og
smagsoplevelser til den kultur, de er opvokset med og dermed har udviklet deres smagspraferencer
1 forhold til. Dette oger deres villighed til at smage den mad, som undervisningen centreres omkring
(Utter et al., 2015). Omvendt kan kendskab til mad fra andre kulturer vare en méde at gore elever
bevidste om andre fedevarer end allerede kendte pd. Der pleederes séledes for didaktisk refleksion
over, hvordan der kan skabes balance imellem det kendte og det ukendte i relation til kultur
(Hamilton-Ekeke & Thomas, 2011). Endvidere fremhaves, at madkulturer fra forskellige
geografiske kontekster kan veare et oplagt afset for undervisning (Caya, 2005).

Tema 5: It og mad
Studier: (Ayres & Cihak, 2010; Lih-Juan, 2007; Maddox et al., 2013; Struempler et al., 2016;
Theodoulou et al., 2015)

Alle studierne noteret herover underseger, hvordan it pd forskellig vis kan geres til en del af
undervisningen inden for mad og maltider, samt hvordan det pavirker elevers udbytte pa forskellige
parametre. Studierne underseger forskellige medier og indbefatter opskriftsegning pé iPads
(Struempler et al., 2016), instruktionsprogrammer pa computere (Ayres & Cihak, 2010), interaktivt
arbejde med smartboards (Maddox et al., 2013) og computerspil udviklet omkring mad
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(Theodoulou, Avraamidou, & Vrasidas, 2015). Der konkluderes, at integration af it kan vere
medvirkende til at oge elevers deltagelse samt motivation for fag, hvor der undervises i mad og
maltider (Ayres & Cihak, 2010; Maddox et al., 2013; Theodoulou et al., 2015). Det har en positiv
effekt med billeder af madprodukter, som nogle elever har lettere ved at relatere til end eksempelvis
tekstmateriale. Yderligere gor billeder, at elever kan visualisere deres egne produkter, for de selv far
praktiske erfaringer i et undervisningskekken, hvilket konkluderes at stotte deres lereproces (Lih-

Juan, 2007).

Tema 6: Skolehaver og udeundervisning

Studier: (Aiken, 2013; Blair, 2009; Block et al., 2012; Wistoft et al., 2016)

Skolehaver er de seneste ar blevet mere udbredt i flere lande (Blair, 2009; Block et al., 2012),
herunder ogsa i Danmark (Wistoft, Lassen, & Dyg, 2016). Et fellestraek ved de fire kortlagte
studier er, at skoleelever skal dyrke deres egne grontsager og lave mad i det fri. De fire studier, som
indgar i denne kortlegning, og som alle formidler forskning i skolehaver, paviser positive
virkninger af diverse skolehaveprojekter i forhold til elevers udbytte i relation til forskellige
parametre. Eksempelvis at arbejde 1 skolehaver, og det at lave mad udenders, fremmer elevernes
trivsel, selvvaerd og rummelighed over for hinanden (Wistoft et al., 2016). Skolehavers praktiske
goremadl skarper elevers faerdigheder og styrker deres selvfolelse, samtidig med at den megen
“hands on”-erfaring betones som positiv i forhold til elevernes udbytte (Aiken, 2013; Block et al.,
2012). Yderligere ligger der et erkendelsespotentiale for mange elever i at opleve, hvordan réavarer
kommer fra jord til bord. En effekt af en saidan undervisningsmetode er, at elever generelt lerer at
skelne mellem forskellige ravarer og opnér et gget ravarekendskab. Et andet element er samarbejde
og teamwork, som fremhaves som essentielt i skolehaverne. Et resultat heraf er, at eleverne i hoj
grad udvikler deres sociale kompetencer (Wistoft et al., 2016). Yderligere dokumenteres det, at
flere elever motiveres af at f storre indflydelse p4, hvilke ingredienser der benyttes, hvilket ogsa

har en positiv effekt pa leringsudbyttet (Block et al., 2012).

Tema 7: Miljg og baeredygtighed
Studier: (Blair, 2009; Opus, 2014)

Disse to studier viser bl.a., at mad og méltidspadagogik har potentiale til at leere elever om miljo og
baredygtighed for derigennem at gore dem til mere miljobevidste forbrugere. Et fellestrek er, at

der plaederes for, at paedagogiske indsatser skal centreres omkring lokale ravarer, der folger
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arstiderne og derigennem nedsatter klimabelastninger (Blair, 2009; Opus, 2014). Séledes er det
paedagogiske programmer, der intenderer at udbrede praedefineret viden om, hvilken mad der er

mest baredygtig at spise, og denne viden er i begge studier koblet til sundhed og ernaring.

Tema 8: Smag
Studier: (Bohm, Lindblom, Abacka, & Hornell, 2016; Dudley et al., 2015; Jorgensen et al., 2014;
Leer & Wistoft, 2015; Struempler et al., 2016; Wistoft, 2016)

Smag er et element, der indgar i flere af litteraturstudiets temaer, og serligt i de studier, som har til
formal at modificere barns spisevaner til at blive mere sunde (Dudley et al., 2015; Jorgensen et al.,
2014; Struempler et al., 2016). Her defineres smag som en barriere for elevers erkendelser, fordi
deres smagspraferencer betragtes som fastlaste i usunde menstre, og dermed begrenses elever i at
spise mere sundt. Leer og Wistoft har ogsa papeget dette fokus i eksisterende forskning igennem
deres litteraturstudie med titlen: Mod en smagspceedagogik (Leer & Wistoft, 2015). Her soges det at
afdekke og diskutere eksisterende forskning, der vedrerer smag, bern og lering. I deres review
pointeres det ogsa, at sterstedelen af den forskning, som fremtreeder, er rettet mod at {4 bern til at
spise mere sundt. I tilknytning hertil baseres padagogikken ofte pa skyld, manipulering og tvang.
Leer og Wistoft forholder sig kritisk hertil og fremsetter en anderledes smagspaedagogik. I deres
perspektiv er det naturligt for bern at have nogle praferencer, der maske er anderledes, end hvad
der dikteres igennem eksempelvis kostrad og sundhedsvidenskab. Disse praferencer skal ikke
nedvendigvis modificeres. Peedagogikken har derimod til formal at leere bern og unge at forholde
sig bevidst til egen smag for pa den made at skabe kritisk bevidsthed om egne madvalg (Leer &
Wistoft, 2015). Herigennem kan elever opna det, der betegnes som smagsintegritet, hvilket kan
forstas som oplevelsen af @rlighed og sandferdighed i forhold til motiverne for egne handlinger.
Det er sdledes en smagspadagogik, der i hgjere grad opererer med tillid end med kontrol (Wistoft,

2016).

@vrig forskning

De ovenstaende forskningsbidrag er, hvad der fremkommer ved den systematiske kortlaegning, som
jeg har beskrevet og gennemfort. Forskning, der ikke er sggeoptimeret, detekteres saledes ikke.
Men igennem mit tredrige ph.d.-forleb er jeg blevet bevidst om, at der tidligere er udarbejdet to
danske ph.d.-afthandlinger, som jeg ogsa vurderer til at have nerliggende genstandsfelter i forhold
til denne afthandling. Den forste er skrevet af lektor Jette Benn og har titlen Kost i skolen —

skolekost: En undersogelse af forhold, tilbud og muligheder i forbindelse med skolernes spisepause
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i dag (Benn, 1996). Der anlegges heri et bredt perspektiv pd mad- og maltidpedagogik i skolen.
Herunder en undersogelse af skolens spisepauser. En beskrivelse og diskussion af udviklingen pa
kostomrédet i de forgangne 100 ar. En diskussion af sammenkadningen af sundhed, kost og
maltider set 1 relation til samfundet, skolen og eleven. En undersegelse af, hvordan der undervises 1
kost i det davaerende fag hjemkundskab. En undersogelse af kostundervisning igennem de
forgangne 100 ar. Der gives ogsa et konkret perspektiv pa en didaktisk model, der i hgj grad bygger
pa elevers medbestemmelse og udvikling af handlekompetence (Ibid., s. 218-219). Malet med
kostundervisning, som det betegnes her, er at bidrage til elevens kritiske handlen (Benn, 1996, s.

224).

Den anden ph.d.-athandling er skrevet af lektor Helle Bronnum Carlsen og har titlen £stetiske
leereprocesser med hensyn til mad og maltider: Madens muligheder inden for et cestetisk teorifelt og
konsekvenserne heraf for en cestetisk baseret didaktik i arbejdet med mad, levnedsmidler og
maltider (Carlsen, 2004). Som det fremgar af titlen, er der ogsé her et didaktisk perspektiv pa
undervisning i mad og maltider, hvor astetikken tematiseres i1 forhold til didaktik. I athandlingen
argumenteres for, at sansning er essentielt i modet mellem mad og menneske. Heri fremtreder en
serlig kommunikationsform, som baseres pé @stetik. Viden om @stetisk kommunikation i
forbindelse med maltider er dermed vasentlig for at forsta til- og fravalg af mad. ZEstetisk relation
er siledes grundleeggende for menneskets forhold til mad, hvilket ber medreflekteres 1 forhold til

undervisning (Carlsen, 2004).

Litteraturstudiets videre relevans

Jeg er bevidst om, at litteraturstudiets synteser af eksisterende forskning er kortfattede i forhold til
den massive vidensmangde, de funderes pa. Saledes er det ogsa en kompleksitetsreduktion, der
udelader mange detaljer og folgelig ikke beskriver den eksisterende viden dybdegaende. Men jeg vil
papege, at formélet med kortleegningen er af anden karakter. Herunder at gore det klart, hvordan
ph.d.-afthandlingen kan positioneres i forhold til den eksisterende forskning, som fremtrader i
kortlegningen. Jeg vil argumentere for, at en relevant iagttagelse 1 denne sammenheng er, at
flertallet af de kortlagte studier har til formal at undersoge, hvordan elever kan pavirkes til at spise
mere sundt. Disse opererer ofte med et normativt imperativ om, hvad der er rigtigt og forkert for
elever at spise. Bade faget madkundskab og projekt Madkamp har ogsa perspektiver pa sundhed og

ernering, men det er min vurdering, at det er radikalt anderledes tilgange, ligesom formalet er mere
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bredt funderet end blot sundhed og ernaring. Dermed er padagogikken forskellig fra, hvad jeg

betragter som den hegemoniske tilgang til mad og maltidspadagogik.

Litteraturstudiet tilvejebringer et overblik over, hvordan mange elementer, som ogsa indgar i faget
madkundskab og projekt Madkamp, allerede er undersegt. Serligt emner som bern, mad
madlavning, sundhed, ernering og lering har veret genstand for relativt megen forskning de
seneste 20 dr savel nationalt som internationalt. Konkret er der videnskabeligt beleg for, at
undervisning i mad og méltider hensigtsmeessigt kan tilretteleegges med didaktisk refleksion
omkring eksperimentel madlavning (innovation) og elevdeltagelse, hvilket er centrale
undervisningsmetoder 1 projekt Madkamp. Dermed er spergsmaélet: Hvordan kan Madkamp som
genstandsfelt bidrage til skabelse af ny viden? Jeg vil udlede et svar herpé ved at positionere
Madkamps didaktik og undervisningsmetoder i forhold til den kortlagte litteratur. Jeg har ikke
lokaliseret nogen didaktiske perspektiver pa, hvordan den eksakte kombination af
undervisningsmetoder og didaktiske elementer fra projekt Madkamp kan kobles, og om/hvordan
disse elementer kan komplementere hinanden. Et vasentligt bidrag til ny viden vurderer jeg folgelig
som vaerende, at Madkamp kendetegnes ved at vare en konkurrence, men inden for forskning i mad
og méltidspaedagogik, er dette tilsyneladende et relativt ubeskrevet felt. Smagspadagogikken i
projekt Madkamp vurderer jeg ogsé, at vaere radikalt anderledes end den smagspadagogik der
dominerer 1 den kortlagte litteratur jf. min redegerelse for temaet omkring sundhed og ern&ring.
Videnskabelig iagttagelse af Madkamp tilvejebringer séledes muligheden for at fremskrive
didaktiske perspektiver pa konkurrence og smag som en del af undervisning i Madkundskab, hvilket
kontekstuelt er kombineret med innovation og elevdeltagelse. Netop disse fire didaktiske temaer vil

jeg vende tilbage til i athandlingens indholdsanalyse af Madkamps didaktiske program.

Et andet videnskabeligt potentiale ved at iagttage projekt Madkamp er, at der forekommer relativt
lidt forskning, som er specifikt rettet mod det danske fag madkundskab og davaerende
hjemkundskab. Madkundskab er et forholdsvis nyt fag, og denne ph.d.-athandling er den forste og
indtil videre eneste, der fremskriver et perspektiv herpa. Jeg vil ogsa pépege, at de to tidligere ph.d.-
athandlinger inden for hjemkundskab, som er forgangeren til faget madkundskab, behandler emner,
der er forskellige fra de analytiske temaer, som jeg valger at iagttage i projekt Madkamp, hvilket
jeg redegeor for senere. Denne athandling intenderer derfor, at preesentere et anderledes
videnskabeligt didaktisk perspektiv end hvad der fremkommer ved litteraturstudiets kortlagning.

Det er min vurdering, at Madkamp som genstandsfelt tilvejebringer muligheden herfor.
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Evalueringer af Madkamp

Jeg vil argumentere for, at et andet relevant bidrag til eksisterende viden er de evalueringer af
Madkamp, som er gennemfort. Den seneste er foretaget af lektor Anne Marie Dahler og docent
Helle Munkholm Davidsen fra University College Lillebelt (UCL), hvor de prasenterer egne
undersogelser samt supplerer med en opsamling af tidligere evalueringer (Dahler & Davidsen,
2016). Denne publikation er ikke fagfaellebedemt, hvilket medferer, at den ikke detekteres 1
litteraturstudiets kortlaegning. Men jeg vurderer den som varende den bedste tilgengelige viden,
der specifikt er fremskrevet i forhold til Madkamp. Saledes er den ogsé relevant at inddrage 1 dette
afsnit om eksisterende viden inden for forskningsfeltet. Der evalueres blandt andet et af de
proklamerede mal for Madkamp, som er at haeve fagets status og dets position i skolen. Som
udgangspunkt herfor tegnes et billede af fagets udfordringer for og under Madkamp (Ikke efter, da
projektet er igangverende pa evalueringstidspunktet). I evalueringen fremhaves forbilledet som

serligt negativt ved, at der identificeres folgende problematikker:

e Store forskelle pd rammebetingelserne for faget madkundskab ved forskellige skoler. Dette 1
form af tid afsat tid til undervisning, tildeling af midler til madvarer samt
undervisningslokalernes tilstand.

e Fearre end 60 % af underviserne i faget er linjefagsuddannede.

e Det opleves af fagpersoner, at faget nedprioriteres fra politisk side.

e Flere leerere finder det vanskeligt at efteruddanne sig pa grund af manglende ressourcer og
mangel pa udbud af relevant efteruddannelse.

e Larere oplever, at faget har en lav status pd deres lokale skole.

e Flere lerere vurderer, at elever forst og fremmest tilegner sig udferende og/eller
handvarksmassige kompetencer, og flere lerere oplever faget som et pusterum for praktisk

orienterede elever (Dahler & Davidsen, 2016, s. 8-13).

Dette er forbilledet i evalueringen, som endvidere konkluderer, at rammebetingelserne for faget
synes at vaere relativt uendrede pd det opfelgende og afsluttende evalueringstidspunkt. Men det
konkluderes ogsd, at Madkamp 1 hej grad har haft en indflydelse pa fagets status. Madkamp har
givet mere opmarksomhed pé flere skoler. Flere laerere angiver, at Madkamp har gget den faglige
kvalitet samt styrket deres didaktiske kompetencer. Yderligere opleves det, at bade kollegaer og
foreldres anerkendelse af faget styrkes, og at elevers oplevelse af faget bevaeges vak fra et sakaldt

“frikadellevarksted” til et fag, der kan noget mere (Ibid., s. 19). Jeg vurderer, at eftersom projektet
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opererer med en variation af indsatser, sd er det vanskeligt at isolere, hvad den eksakte arsag til
resultaterne er. Det er antagelig summen af tiltag, som samlet har bidraget, uden at der kan udpeges
én faktor med storst effekt. Men 1 evalueringen argumenteres der for, at en vasentlig drsag er

projekt Madkamps didaktiske program (Ibid., s. 54). Dette argument udleder jeg af felgende citat:

“"Madkampsdidaktikken i hoj grad virker efter hensigten. Undervisningen er kendetegnet ved at
styrke elevdeltagelse, innovative leereprocesser og samarbejde pd de skoler, hvor eleverne
inddrages: Eleverne far selv lov til at veelge, hvilke retter de vil lave, de finder selv opskrifter, de
udvikler selv opskrifter, de bruger opskriften som inspiration, og de arbejder eksperimenterende og
reflekteret. De arbejder i haj grad sammen, de er hjcelpsomme, og de er dbne for respons og
konstruktiv kritik fra hinanden. Elevdeltagelsen er endvidere karakteriseret ved, at eleverne er
aktive, engagerede, selvbestemmende, selvsteendigt handterer rdvarer, selv treeffer gastronomiske

beslutninger, selv udvikler opskrifter og selv finder losninger pd de problemer, de stoder ind i.’

(Dahler & Davidsen, 2016, s. 55).

Ovenstaende er en konklusion, som efter min fortolkning konvergerer med de antagelser, som
projekt Madkamp er udviklet pa baggrund af. Projektudviklerne har hypotesen, at didaktikken og
undervisningsmetoderne har nogle s@rlige kvaliteter, hvilket bekraftes af den eksterne evaluering.
Men samtidig vil jeg argumentere for, at konklusionen abner for en variation af kritiske spergsmal.
Er effekten af at gennemfore undervisning funderet pA Madkamps didaktiske program sa entydig
positiv? Eller er der elever, for hvem undervisningsmetoderne kan have en negativ effekt pa
oplevelse og udbytte? Samtidig kan det undre, at der ikke fremlaegges perspektiver pa, hvordan det
kan vaere udfordrende for undervisere at arbejde med det didaktiske program, som Madkamp stiller
til radighed. Sarligt fordi evalueringen dokumenterer, at madkundskabslarere generelt er presset pa
rammevilkdr. Dermed er didaktisk kompetence en essentiel forudsatning for at tilretteleegge
undervisning under de givne forudsetninger séledes, at elever til trods for rammebetingelser kan
indfri undervisningens leringsmal. Men didaktisk kompetence kraver uddannelse og erfaring
(Nordenbo, 2008). Flere lerere er ifolge evalueringen udfordret pd uddannelsesniveau i form af
manglende linjefagsuddannelse® samt mangel pa relevant efteruddannelse. Her bidrager Madkamp

med gratis lererkurser, hvor undervisningsmateriale og didaktik introduceres. Dermed

5 Ogsa kaldet undervisningsfag.
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tilvejebringes en hindtering af problematikken, hvilket antagelig har en positiv virkning. Men i

forleengelse heraf vil jeg fremhave en anden pointe, som markeres i evalueringen:

“Desuden peges der pd, at faget dermed har et lille fagligt miljo, og at dette faglige miljo ogsd er
svagt videnskabeligt forankret.” (Dahler & Davidsen, 2016, s. 46)

Jeg vil argumentere for, at denne problematik er fremtraedende, hvis der forseges at fa et dybere
indblik 1 Madkamps didaktik. Redegerelser for, hvordan denne kan karakteriseres 1 forhold til at
tilretteleegge, gennemfore og evaluere undervisning, opererer generelt pa et niveau, der tilsvarer
indholdet i forrige citat. Det er korfattede beskrivelser, der legger vagt pa, at elever skal arbejde
innovativt ved at eksperimentere i undervisningen og udvikle nye retter. Dette ved at samarbejde i
en undervisning, som kendetegnes ved en hgj grad af elevdeltagelse, hvilket betyder, at alle elever
skal have medbestemmelse og indflydelse pa undervisningen (Jensen & Pedersen, 2013, 2014;
Jensen, Pedersen, & Christensen, 2016). Officielle beskrivelser af didaktikken begranses til et
sadant eller et marginalt udvidet niveau. Her vil jeg argumentere for, at det er tydeligt, hvordan
projektet opererer inden for uddannelsessystemet. I Madkamps selvbeskrivelser antages det med
reference til projektets egne erfaringer, at undervisning, som funderes pé de fremhavede didaktiske
elementer, har en ubetinget positiv effekt, uden at der stilles spergsmal hertil, eller at der anleegges
en kritisk forholden. Samtidig henvises der ikke til nogen eksakt videnskabelig forankring, hvilket
muligvis skyldes den relativt lille vidensmangde, der er at koble til, jevnfer kortlegningen af
fremtreedende forskning. Sammen med tidligere pracisering af litteraturstudiets relevans er det 1

dette felt, at afhandlingen agter at bidrage med ny indsigt, hvilket jeg vil uddybe i folgende afsnit.
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Erkendelsesinteresser og forskningsspgrgsmal
For dette ph.d.-projekt er interessen i Madkamps didaktiske program koblet til en intention om at

fremskrive et videnskabeligt didaktisk perspektiv pa faget madkundskab. En forudsatning herfor er
mere omfattende indsigt 1, hvordan det didaktiske program og undervisning funderet herpa
kendetegnes. Dermed ogsa viden om, hvilke potentialer madkamps didaktiske program har, og
hvorledes det didaktiske refleksionsgrundlag kan relateres til faget madkundskab mere generelt. I
teet ssammenhang hermed finder jeg det relevant at undersege, hvilke udfordringer og
begransninger programmet kan foranledige i forhold til den padagogiske aktivitet, som
undervisning er. Peedagogik er altid intentionel 1 betydningen, at paedagogik er rettet mod nogen
(Wistoft, 2009, s. 171). I Madkamp er peedagogikken rettet mod grundskoleelever, hvor det
intenderes at heve deres motivation og faglige niveau inden for madkundskab via undervisning, der
funderes pd en sarlig didaktik og sarlige undervisningsmetoder. Det er lerere, som udever denne
undervisningsfunktion, som de varetager ud fra deres professionelle demmekraft og fagdidaktiske
refleksion. En forudsatning for at kunne gore det er, at leerere har viden om, hvilke padagogiske
indsatser der med storst sandsynlighed virker efter hensigten (Qvortrup, 2015, s. 67). Derfor vil jeg
argumentere for, at Madkampsundervisning og en dertil koblet didaktik ber vurderes 1 forhold til,
hvordan denne virker péd de elever, som intentionerne rettes mod. Med andre ord er det
forskningsmeessigt interessant at fremskrive viden om, hvilke sammenhange der kan iagttages
mellem undervisningsmetoder og elevers forventede eller reelle laeringsudbytte. Hvor effektfulde er
de forskellige undervisningsmetoder, som der opereres med? Udbytte kan iagttages pa forskellige
parametre, men med udgangspunkt 1 genstandsfeltet og den teoretiske ramme, som jeg prasenterer i
naeste kapitel, sé er det konkret elevers oplevelser og forventninger til eget leeringsudbytte, der

forstas herved.

Ph.d.-projektets overordnede formal er at fremskrive et videnskabeligt didaktisk perspektiv pa faget
madkundskab med projekt Madkamp som genstandsfelt. For at gere dette konstruerer jeg pa

baggrund af den indtil nu praesenterede tekst folgende forskningsspergsmal:

e Hvilke temaer kendetegner det didaktiske program i projekt Madkamp?

e Hvordan kobles madkundskabsundervisning til Madkamps didaktiske program i forhold til at
tilretteleegge, gennemfore og evaluere undervisning?

e Hvordan opleves Madkampsundervisning af elever?

e Hvilke sammenhange kan iagttages mellem elevoplevelser og elevers forventede

leringsudbytte?
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Afhandlingens teoriramme

Undervisning, didaktik og leering er centrale begreber 1 athandlingens forskningsspergsmal, og i
relation til disse er der forfattet flere, ret forskellige teorier. Hvad angar madkundskab, home
economics og food education generelt, fremgér det af forskningsbidragene 1 litteraturstudiet, at
undervisning, lering og didaktik i denne kontekst kan forstas ud fra en variation af forskellige
teoretiske perspektiver. Nér fokus rettes pa projekt Madkamp, sa eges teorikompleksiteten
derudover, da projektet er funderet pa flere didaktiske elementer, som i sterre eller mindre grad er
koblet til selvsteendige forskningsfelter med egne teoriudviklinger. Yderligere er teorivalget
foretaget 1 forhold til, at der metodisk selekteres et mixed methods forskningsdesign, som
praesenteres 1 naeste kapitel. Dermed er der behov for et videnskabsteoretisk fundament til en videre
analyse af bade kvalitative og kvantitative data, samt en videnskabsfilosofisk refleksionsramme
omkring dataindsamling med forskellige metodologier. Inden for forskning, der anvender mixed
methods, er det en kendt problemstilling, at det teoretiske omfang kan blive ret uoverskueligt.
Arsagen hertil er, at det kan vare nzrliggende ikke kun at mixe metoder, men ogsa forskellige

teorier til at analysere de forskellige undersogelser, som gennemfores (Creswell & Clark, 2011).

Med ovenstaende udgangspunkt vaelger jeg at anvende systemteori med reference til den tyske
sociolog Niklas Luhmann. Det er min vurdering, at der herigennem tilvejebringes et overordnet
teoretisk fundament, der kan favne en forstaelse af begreber, der relaterer til pedagogik og
uddannelse, hvilket jeg uddyber i afsnittet om en systemteoretisk forstaelse af undervisning,
didaktik og leering. Ved at vaelge Luhmanns udlegning af systemteori vil jeg yderligere
argumentere for, at den navnte udfordring med mixed methods og teori ogsé handteres. Dette i
forstaelsen, at athandlingens videnskabsfilosofiske refleksionsgrundlag tager udgangspunkt i
Luhmanns teori om iagttagelse af henholdsvis 1. og 2. orden, bade hvad angér kvalitative og
kvantitative metoder. Dette uddybes 1 athandlingens epistemologiske afsnit. Igennem bearbejdning
af forskningsspergsmal 1 er det min hensigt, at udlede hvilke didaktiske elementer som kendetegner
Madkamps didaktiske program. Disse elementer betragter jeg som empirisk iagttagede temaer, der
er essentielle for at bearbejde afthandlingens evrige forskningsspergsmal. I Luhmanns terminologi
bliver de dermed til ledeforskelle, som styrer iagttagelser af bade 1. og 2. orden, hvilket jeg uddyber

1 et serskilt afsnit herom.

Mit argument for at vaelge Luhmanns systemteori er séledes, at den favner mange af de aspekter,

som denne afthandling opererer med, hvilket medferer, at antallet af teorier, som inddrages, kan
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reduceres, hvilket har til formél at skabe overskuelighed. Dermed inddrager jeg udelukkende en
systemteoretisk forstéelse af didaktik, hvilket er et af athandlingens centrale begreber. Implicit
fravaelger jeg, at gennemfore omfattende teoretiske diskussioner af de mange didaktiske
teorikonstruktioner som findes inden for uddannelsesvidenskab. En konsekvens heraf er, at mit
forskningsprojekt primert bidrager til forskningsfeltet med empirisk genereret viden frem for

teoretiske diskussioner af didaktik.

Luhmann betegner selv sin systemteori som en universel teori, der kan anvendes til at iagttage alle
samfundets fenomener som systemer (Luhmann, 2000, s. 51). Men jeg finder samtidig nogle
begransninger i teorien. Luhmann skriver eksempelvis intet om smag, mad og maltider, ligesom
teorien kun 1 ringe grad beskaftiger sig med nogle af de gvrige didaktiske elementer som er centrale
1 programmet for Madkamp. Systemteorien skal derfor betragtes som en overordnet teoriramme,
som jeg lader mig inspirere af i denne athandling. Sarligt i forhold til athandlingens overordnede
formal, som er at udlede et videnskabeligt didaktisk perspektiv. I systemteoretisk forstaelse er et
videnskabeligt perspektiv ekvivalent med en form af iagttagelse, hvilket Luhmann har tilvejebragt
et program for (Rasmussen et al., 2007, s. 33). OQvrige relevante teoretiske bidrag inddrager jeg i

mindre omfang, hvor det findes vasentligt.

Luhmann har et omfattende forfatterskab, hvilket implicerer, at jeg foretager en selektion i forhold
til de teoretiske begreber, som efter min epistemologiske vurdering er centrale for konstruktionen af
ph.d.-projektets forskningsdesign og gennemforelse af videre analyser. Forstaelse af analyserne
forudsatter dog et fundamentalt kendskab til teorien. De folgende afsnit har derfor til hensigt at
introducere det essentielle indhold i teoriens substans. Samtidig er de teoretiske selektioner udtryk
for tilvalg af begreber, som jeg senere anvender analytisk. Efter en introduktion af Luhmanns
grundbegreber er det min hensigt at redegore for forholdet imellem undervisning, leering og didaktik
1 systemteoretisk optik. Yderligere vil jeg diskutere de muligheder og konsekvenser, som denne

teoretiske ramme medferer 1 forhold til at undersoge athandlingens erkendelsesinteresser.

Systemteoriens grundrids: Verden er kompleks!

En kortfattet introduktion af Luhmanns systemteori er udfordrende at skrive, fordi han har et
massivt begrebsapparat, hvis sarskilte forstielser forudsatter et generelt kendskab til teoriens
overordnede substans. I de folgende afsnit gives et grundrids, og jeg velger at introducere med
udgangspunkt i det centrale begreb kompleksitet. Luhmann definerer verden som helhed til at vere

grenselos og 1 besiddelse af uendelig kompleksitet (Luhmann, 2000, s. 60 ff), et faktum, der kan
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betegnes med begrebet hyperkompleksitet (Ibid., S. 536) (Qvortrup, 1998, s. 49 ff). Kompleksitet
skal forstas i form af, at verden er uoverskuelig at iagttage i sin helhed, fordi der altid er uendelig
meget, der kan iagttages. Der er et sdkaldt overskud af tilkoblingsmuligheder, hvilket medferer
selektionstvang (Luhmann, 2000, s. 60 ff). Dermed indebarer alle iagttagelser, at der foretages en
selektion, hvor noget specifikt udvalges og markeres, samtidig med at alt andet forbliver umarkeret.
Selektion medferer, at kompleksitet reduceres, og tilvejebringer derfor overskuelighed i form af en
konstrueret realitet ud fra det iagttagede (Luhmann, 2007, s. 154-157). Dette leder til det naste af

teoriens centrale begreber, som jeg vil fremhave:

Iagttagelsesbegrebet
lagttagelse er, 1 systemteoretisk forstaelse, en operation, der implicerer at markere en forskel, som
konstituerer en form. Inspirationen hertil henter Luhmann i bogen af George Spencer Brown: Laws

of form, hvori Brown skriver:

"We take as given the idea of distinction and the idea of indication, and that we cannot make an
indication without drawing a distinction. We take, therefore, the form of distinction for the form
()...() There can be no distinction without motive and there can be no motive unless contents are

seen to differ in value.” (Brown, 1969, s. 1)

Af citatet fremgéar det, hvorledes begreberne indication og distinction er centrale 1 Spencer Browns
teori. Begreberne kan péd dansk oversattes til henholdsvis markering og forskel. Essensen af citatet
er dermed, at det ikke er muligt at foretage en markering uden at drage en forskel. I denne kontekst
skal den forskelssattende operation forstas som en skelnen, hvor der treekkes en graense imellem det
markerede og det umarkerede. Altsd en operation, der konstituerer en form, hvor indersiden af
formen udgeres af den side af forskellen, der markeres (Borch, 2000). I forleengelse heraf

fremsaetter Spencer Brown en model af sin formnotation, som illustrerer pointen:

Figur 2: Illustration af Spencer Browns formnotation
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Spencer Brown indleder andet kapitel af Laws of form med imperativet: ”Draw a distinction”
(Brown, 19609, s. 3) som et vilkar for videnskabelighed. Altsd at markering af forskelle igennem
skelnen er et vilkar for al fremskrivning af viden. Yderligere fremgar det af forrige citat, at det
ifolge Brown ikke er muligt at foretage en skelnen uden et motiv. Netop her fremstar teoriens
konstruktivistiske fundering og afsattet for Luhmanns videnskabsfilosofiske stasted. I relation hertil
omhandler Luhmanns teorikompleks overordnet forskellen imellem system og omverden
(Luhmann, 2000, s. 48 ff). Et system er et komplekst antal af operationer, der kan afgrense sig fra
omverdenen gennem sin egen selvreference og reproduktion. Et system er dermed i stand til at
markere forskellen imellem sig selv og sin omverden ud fra sig selv. Derfor er et system en form,
der deler en inderside (systemet) fra en yderside (omverdenen). Yderligere forskelle kan herfra kun
markeres fra formens/systemets inderside (Luhmann, 2000, s. 249). Med dette udgangspunkt
definerer Luhmann sin udlaegning af systemteori som operativ konstruktivistisk (Luhmann, 1990).
Operativ 1 forstdelsen, at iagttagelse, og dermed markering af forskelle, skal forstds som en

operation, hvor der emergerer en skelnen.

Nedvendigheden af at skelne og markere forskelle kan forklares med Luhmanns
kompleksitetsbegreb. Ingen iagttager kan iagttage alt pd samme tid, og derfor bliver iagttageren
tvunget til at skelne og dermed foretage en selektion. Folgelig er iagttagelse en reduktion af
kompleksitet, hvor omverdenens hyperkompleksitet selekteres fra for at iagttage systemets
inderside af formen. Dette forer til endnu en af Luhmanns fundamentale teoretiske pointer: ”Kun
kompleksitet kan reducere kompleksitet” (Luhmann, 2000, s. 64), hvilket betyder, at kun ved at oge
systemets egenkompleksitet reduceres omverdens kompleksitet. Men iagttagelse medferer altid en
blind plet. Dette 1 forstéelsen, at iagttagelse er en operation, der sker 1 et tidsejeblik, og derfor kan
iagttagelsen ikke iagttage sig selv i iagttagelsesgjeblikket. Det betyder, at “lagttagelsens blinde plet
bestdr ved, at iagttageren ikke kan se, at den ikke kan se, hvad den ikke kan se” (Akerstrom, 1999,
s. 111). Luhmann tilfejer 1 forleengelse heraf begrebet andenordensiagttagelse, hvor han er
inspireret af kybernetikeren Gregory Bateson. lagttagelse af anden orden kan betragtes som
iagttagelse af iagttagelse og muligger refleksion over en forsteordensiagttagelse for derigennem at
forholde sig til iagttagelsens blinde plet. En andenordensiagttagelse er dermed ogsa en
forsteordensiagttagelse 1 forhold til sig selv, men er af anden orden i forhold til den iagttagelse der
iagttages (Kneer & Nassehi, 1997, s. 99-107). Méske er laeseren pa nuvarende tidspunkt en anelse
forvirret, hvis dette er forste mode med systemteorien, og det kan virke paradoksalt, at en teori

omhandlende kompleksitetsreducerende operationer er sé relativt kompliceret. Men her vil jeg
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inddrage professor Niels Akerstrom, som opsummerer essensen af teoriapparatet med folgende

setning:

"Ndr alt kommer til alt, er systemteori intet andet end et program for iagttagelse af iagttagelser og

deres blinde pletter.” (Akerstrom, 2001, s. 25)

Sa kort og precist kan det formuleres. Teorien kan altsa betragtes som en beskrivelse af, hvordan
iagttagelse er mulig, hvilket ogsa er inspirationen i dette forskningsprojekt. Men hvad kan s&
iagttages? En praemis er i denne teoretiske kontekst, at nar systemteori anvendes, sa mé det
accepteres, at der findes systemer, og det er disse systemer, som geres til genstand for videnskabelig
iagttagelse (Luhmann, 2000, s. 36 ff). Men Luhmann pointerer samtidig, at systemer ikke skal
forstds som ontologiske enheder, der kan lokaliseres bestemte steder i samfundet (Luhmann, 2000,

s. 220 ff). Derfor vil jeg precisere, hvordan systemer defineres.

Systemtyper

Forskelsmarkerende operationer og reduktion af kompleksitet medferer ifelge Luhmann, at
samfundet uddifferentieres i en mangfoldighed af systemer. Disse emergerer ved en skelnen
imellem system og omverden. Systemer lukkes om sig selv, séledes at verdens hyperkompleksitet
reduceres, hvilket medforer, at egenkompleksiteten 1 systemet gges omkring selektionen (Luhmann,
2000, s. 48-80). Luhmann opererer med flere systemtyper og niveauer, men for nu valger jeg, at
psykiske og sociale systemer inddrages. En fundamental forskel herimellem er, at psykiske
systemer baseres pa bevidsthed (Luhmann, 2000, s. 309), mens sociale systemer i Luhmanns teori
udelukkende er baseret pa kommunikation (Ibid., s. 180). Psykiske systemer konstitueres saledes af
tanker, som er en samlet betegnelse for flere bevidsthedselementer som eksempelvis dagdromme,
selvopfattelser, generelle perceptioner og andre sansenare indtryk (Seholm, 2012, s. 118). Sociale
systemer skelner Luhmann 1 3 kategorier: Interaktionssystemer, som altid opstar, nar personer
gensidigt iagttager hinanden, og opherer igen ved iagttagelsens afslutning. Organisationssystemer
er karakteriseret ved medlemskab og bestemte regler, som skaber forpligtigelser.
Organisationssystemer organiserer og sandsynliggerer ellers usandsynlig interaktion, som nar vi
eksempelvis modes pa en arbejdsplads eller til undervisning. Samfundssystemet har en serstilling
ved at indeholde alle interaktions- og organisationssystemer. Dette er ikke én samlet objektiv enhed,
og iagttagelse heraf forudsatter dermed, at det kun er dele og selektioner af samfundet, som kan
iagttages (Luhmann, 2000, s. 267 ff). Eksempler herpa er uddannelsessystemet og det politiske

system, hvilket er to adskilte systemer, der kommunikerer i hver deres kode.
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Autopoiesis, selvreference og strukturel kobling

Begrebet autopoiesis er sammensat af de to graeske ord autos (selv) og poiein (at skabe), som
séledes direkte oversat betyder selvskabelse. Dette stammer oprindelig fra biologien, hvor det er
udviklet af Humberto Maturana og Francisco Varela, som brugte den biologiske celle som et
eksempel pa en autonomt organiseret organisationsform, der er karakteriseret ved at skabe og
opretholde sig selv. Dette kaldte de et autopoietisk system, og Luhmann er inspireret af deres teori
som udgangspunkt for sin egen systemteori (Kneer & Nassehi, 1997, s. 30-52). Psykiske og sociale
systemer betragter Luhmann som autopoietiske, hvilket implicerer, at de i en rekursiv lukket proces
refererer til sig selv, og derfor i Luhmanns terminologi er selvreferentielle (Luhmann, 2006, s. 50-
51). Dette implicerer, at systemets omverden aldrig udefra kan virke direkte bestemmende over
systemet, idet systemet altid selvreferentielt selekterer, hvilken kommunikativ indflydelse
omverdenen skal have. Kommunikation er derfor ikke overforsel af information fra én bevidsthed
til en anden, i form af afsender og modtager (Luhmann, 2000, s. 206). Luhmann definerer derimod
kommunikation som en tredelt selektionsproces, der kombinerer information, meddelelse og
forstaelse, hvor alle tre forhold skal forekomme, hvis kommunikation skal opsta (Luhmann, 2006, s.
195 ff). Psykiske og sociale systemer figurerer 1 hinandens omverden, hvilket medferer, at de
gensidigt er operationelt lukkede (Luhmann, 2006, s. 95). Men samtidig opretholdes intet system af
sig selv. System og omverden opererer kontinuerligt med gensidig iagttagelse og selektion, hvilket
betyder, at ét system kan selektere at lade sig forstyrre af et andet system. Luhmann prasenterer i
denne kontekst begrebet strukturel kobling,® hvilket implicerer, at der hen over forskellige
systemgraenser refereres kommunikativt til elementer og koder fra forskellige systemer. De
strukturelt koblede systemer er i koblingen henvist til hinanden, men forbliver pa samme tid

hinandens omverden, da systemerne fortsat er operationelt lukkede (Luhmann, 2006, s. 52).

Systemteoretisk forstaelse af undervisning, didaktik og laering

Afhandlingens erkendelsesinteresser omhandler undervisning, didaktik og lering, og derfor vil jeg
ogsa pracisere, hvordan begreberne forstas inden for den valgte teoriramme. Luhmanns systemteori
er udformet i opposition til en klassisk sociologisk forstaelse af mennesket som et subjekt, der
direkte kan erkende objektive realiteter (Thyssen, 2006, s. 43). Ifelge Luhmann bestir samfundet
ikke af mennesker, men derimod af sociale systemer, som opererer i kommunikation og intet andet

(Thyssen, 1997, s. 30). Kritikere af en sddan fremstilling kalder systemteorien antihumanistisk, og

¢ I Luhmanns tidlige teoriudvikling bruger han begrebet interpenetration om strukturel kobling.
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det problematiseres, at mennesket forsvinder (Bjerg, 2006). I min leesning af Luhmann benagtes
menneskets eksistens ikke (Luhmann, 2000, s. 294), men mennesket betragtes som varende for
komplekst at iagttage som en helhed. Nar det tilstraebes at iagttage samfundets fenomener, er det
derfor aldrig det hele menneske, der kan iagttages. Det vil altid vere en reduktion, der kun kan
iagttages 1 form af kommunikation — et socialt system. Teorien indbefatter ogsa psykiske og
biologiske systemer med sarligt fokus pa deres kobling til sociale systemer. Mennesket kan i
systemteoretisk optik betragtes som en differentiering i de to systemer: psykiske og biologiske.
Disse fungerer selvreferentielt og er operationelt lukkede som omverden for hinanden og for sociale
systemer (Luhmann, 2000, s. 219). Systemer opererer rekursivt saledes, at alt, hvad der skabes,
skaber systemer ud fra sig selv, og alt, hvad der kraeves for at opretholde systemer, skaber de selv
(Ibid.). Erkendelse er séledes en konstruktionsproces, som athanger af den lerendes selvreference.
Dette er en essentiel pointe for at forstd forholdet imellem undervisning og laering 1 et
systemteoretisk perspektiv. Lering kan i teoretiske termer opdeles i intenderet laering og realiseret
leering. Den intenderede leering er paedagogisk operationel, hvilket betyder, at undervisere kan
kommunikere deres intentioner igennem undervisning. Den intenderede leering kan séledes
iagttages 1 form af undervisningskommunikation (formidlingsaktiviteter). Yderligere er det muligt
at iagttage undervisningsmateriale og dokumenter, der beskriver undervisningens planlagte
gennemforelse og undervisningens mal. Dette er ogsa udtryk for intenderet leering, imens
refleksioner over, hvordan intenderet lering realiseres, er at betragte som didaktik. Altsa refleksion
over og begrundelser for de valg af mal, indhold, form og medier, der treeffes (Kruse & Wistoft,
2011). Realiseret laering emergerer 1 det psykiske system, som opererer 1 bevidsthed. Som folge
heraf kan realiseret leering forstas som en form for udvidelse af bevidsthed, hvor elever far nye
erkendelser (Wistoft, 2009, s. 170 ff). Dette betyder samtidig, at realiseret leering aldrig kan
iagttages direkte, fordi denne emergerer i et lukket psykisk system. Men der kan iagttages tegn pa
realiseret lering, nar der kommunikeres, fordi bevidsthed og kommunikation kobler strukturelt til
hinanden. Ved anvendelse af systemteori er det vigtigt at veere opmaerksom pé systemreferencerne 1
forhold til undervisning og laering. Sociale og psykiske systemer er hinandens omverden, og dermed
kan der ikke skabes direkte pavirkninger. Dette er en konsekvens af at betragte systemer som
operationelt lukkede, hvilket er essentielt i Luhmanns udlegning af systemteori (Luhmann, 2000, s.
501-512). Dermed folger, at realiseret leering kan vaere anderledes end peedagogisk intenderet

lering, hvilket Luhmann preciserer 1 folgende citat:
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“Altsd findes der i omverdenen intet, som svarer til erkendelsen; for alt, hvad der svarer til
erkendelsen, er afheengigt af skel, inden for hvilke den betegner noget som dette og ikke hint.”
(Luhmann, 1998).

Den lering, som projekt Madkamp og undervisere i denne sammenhang intenderer, er der saledes
ingen garanti for bliver realiseret i samme form, fordi psykiske systemer konstruerer bevidsthed
selvreferentielt. Folgelig atha@nger det af mening, om der opstar strukturelle koblinger. Luhmann
definerer mening som differencen mellem aktualitet og mulighed, hvor mening er en lobende
aktualisering af muligheder (Luhmann, 2000, s. 104 ff). Luhmanns pointe er, at hvis elever skal
engagere sig 1 undervisning, og hvis lering skal sandsynliggeres, s er det essentielt, at elever
oplever undervisningen som meningsfuld. De skal i undervisningens aktuelle tidsgjeblik kunne se,
hvilke tilkoblingsmuligheder undervisningen tilbyder. De skal kunne relatere disse til egen
bevidsthed. Og herudfra treeffe for dem selv meningsfulde valg, som aktualiserer nye

tilkoblingsmuligheder. Luhmann praciserer:

“Mening er altsd enheden af aktualisering og virtualisering, reaktualisering og revirtualisering

som en selv-propellerende proces (konditioneret af systemer)” (Luhmann, 2000, s. 105).

Mening er i forleengelse heraf koblet til oplevelse og handlen. Nar Luhmann skelner imellem
oplevelse og handlen, bliver det muligt at differentiere imellem meningsproduktion og
systemproduktion. Oplevelse aktualiserer meningens selvreference i det psykiske system, og
handlen aktualiserer sociale systemers selvreference (Luhmann, 2000, s. 124). Sagt anderledes kan
der fra oplevelse emergere tilkoblingsmuligheder, hvoraf handlinger emergerer. Disse handlinger
kan iagttages, og nye oplevelser kan emergere, hvilket er essensen af det, Luhmann betegner som en
selv-propellerende proces. Med dette teoretiske fundament vil jeg argumentere for, at det i relation
til undervisning, didaktik og lering er videnskabeligt relevant at undersoge, hvordan undervisning
kan tilretteleegges, s& denne opleves som meningsfuld for elever, og tilkobling dermed
sandsynliggeres? Men at undersgge oplevelse af undervisning er ikke fyldestgarende i relation til at
undersoge tegn pa lering, hvilket jeg vil redegere for senere. Men forst vil jeg rette fokus pé et

andet aspekt ved lering.
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Krop og leering

Madkundskab er et fag, hvor praktisk forankrede leereprocesser er centrale. Elever skal tilegne sig
viden og ferdigheder igennem undervisning, hvor deres sanser aktiveres, og hvor de er fysisk
deltagende via madlavningsaktiviteter. Derfor vil jeg argumentere for, at elevers kroppe er centrale i
forhold til de overordnede erkendelsesinteresser i dette ph.d.-projekt. Men hvordan kan forholdet
imellem krop og lering forstds? I min ovenstdende redegorelse for undervisning, didaktik og lering
1 systemteoretisk forstaelse er kroppen udeladt, fordi dette tema ikke fylder meget 1 Luhmanns
forfatterskab. Systemteoretisk betegnes den fysiske krop som en differentiering af biologiske
systemer, hvor alle kroppens organer har serskilte funktioner. Selv den mindste celle i kroppen kan
betragtes som et autopoietisk biologisk system. Sociale og psykiske systemer er omverden herfor.
Dermed impliceres, at kroppen ikke kan pavirke bevidstheden direkte. Her vil jeg inddrage en af de

fa passager, hvor Luhmann skriver om emnet:

“Interpenetrationer angdr ikke kun menneskets psykiske system. Ogsa kroppen inddrages. ()...()
Hvad der er interessant for os, er den hverdagsmeessige brug af kroppen i sociale systemer.()...()
Enhver nok sa usandsynlig uddifferentiering af specifikke funktionsomrader ma tilbagerelateres til
den kendsgerning, at mennesker lever sammen i kropslig eksistens, at de kan se, hore og berore

hinanden.” (Luhmann, 2000, s. 290-294).

Jeg forstar citatet séledes, at ligesom der kan opsta strukturel kobling (interpenetration) imellem
psykiske og sociale systemer, si kan der ogséd opsté strukturel kobling imellem biologiske systemer
(krop) og henholdsvis sociale og psykiske systemer. Luhmann afviser dermed ikke menneskets
kropslige eksistens og funktionelle betydning for erkendelse. Men beskrivelser heraf vurderer jeg at
vaere meget fatallige 1 forfatterskabet. Specifikt 1 forhold til Luhmanns begrebsunivers antager jeg,
at arsagen formentlig er hans sociologiske afsat og hans intention om at forfatte en universel teori
til beskrivelse af samfundet (Luhmann, 2016, s. 31). Dermed er teoriens fokus selvsagt ogsa
overvejende pé sociale systemer. Men i relation til krop og lering vil jeg argumentere for, at
Luhmanns systemteori er mangelfuld, og derfor finder jeg det relevant at inddrage ovrige teoretiske
perspektiver herpd. Luhmanns definition af leering fokuserer udelukkende pa teenkning og
bevidsthedsoperationer. I opposition hertil er der andre teoretikere, som pladerer for, at leering og
tilegnelse af feerdigheder ikke udelukkende er forankret i bevidstheden, men ogséd kan vere
forankret 1 kroppen (Flyvbjerg, 1991). Eksisterende forskning, som ikke er systemteoretisk

orienteret, dokumenterer, hvorledes kroppen kan have indflydelse pd menneskers laering (Hasse,
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Schilhab, Juelskjer, & Moser, 2008). Pa dansk italesattes fanomenet eksempelvis med ordsproget
"At noget sidder pa rygmarven”. Her henvises der til kompetencer i at udfere handlinger uden
dybere refleksion, hvilket efter min forforstaelse ogsa kan vare kompetencen til at lave mad. Altsa
viden, ferdighed og kompetence, som ikke nedvendigvis er forankret i bevidstheden. En essentiel
og meget citeret reference er i denne kontekst Maurice Merleau-Ponty. Med udgangspunkt 1
eksistentiel fenomenologi gor Ponty den kropslige “veeren i verden” til udgangspunkt for
erkendelse. I denne teorikonstruktion sanser kroppen og skaber mening, for en mere bevidst
refleksion finder sted ved individet. Dermed situeres kroppen for teenkningen, og en vigtig pointe
er, at menneskelig erkendelse ikke kan adskilles fra kropslige sansninger. Af dette udleder Ponty
ogsa, at mennesket ikke kan tenke sig til, hvorledes dette skal indga i verdenen. En sddan
erkendelse forudsatter "veeren i verden” (Merleau-Ponty, 1994, s. 12 ff). Serligt i bogen
“Kroppens feenomenologi” pleederer Ponty for at oplese en klassisk psykologisk skelnen mellem
det psykiske indre og kroppens ydre, hvor kroppen blot betragtes som et redskab for erkendelse
(Merleau-Ponty, 1994). Menneske og krop er i Pontys perspektiv ét, hvilket er i opposition til
eksempelvis Luhmanns systemteoretiske forstaelse af henholdsvis krop og bevidsthed som
differentierede systemer. Et perspektiv, der ligner Pontys, findes ved Michael Polanyi, der 1 hans
teorikonstruktion pleederer for, at mennesket ved mere, end det kan italesatte, hvilket han betegner
som tavs viden. Handlinger og bevagelser foregar pa baggrund af kropslige erfaringer, eller som
Polanyi formulerer det: kroppens tavse viden (Polanyi, 2012). Dette er perspektiver pa krop og
leering, som jeg finder vaesensforskellige fra systemteoretiske termer omkring erkendelse.
Eksempelvis nér elever laver mad, sa foregdr mange bevidsthedsoperationer, som kan
sandsynliggere bevidsthedsudvidelse, hvilket betegnes som lering i systemteoretisk forstdelse. Men
jeg finder det problematisk, hvis det overses, at der samtidig kan foregd mange ubevidste kropslige
handlinger. At skralle en kartoffel implicerer at holde, dreje, marke etc., hvilket sandsynligger
kropslig leering og tilegnelse af tavs viden. Jeg vurderer derfor, at de fremhavede teoretiske
positioner kan bidrage pa forskellig vis til analyse af det empiriske datagrundlag. Derfor velger jeg
i athandlingens analyser at applicere en variation af de prasenterede teoretiske perspektiver pa

leering, som ogsé inddrager kroppen.
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Laeringsmalstyret undervisning
Som jeg har redegjort for i athandlingens indledende kapitel, sé er faget madkundskab og projekt

Madkamp baseret pa leringsmaélstyret undervisning. Inspirationen hertil i den danske grundskole
kommer i hegj grad fra synlig lering-programmet, som Hattie er ophavsmand til (Laursen et al.,
2017). Men i systemteoretisk optik vil jeg argumentere for, at det kan vere problematisk med en
semantik omkring bade synlig leering og leringsmalstyret undervisning. Helt overordnet er styring
et uheldigt begreb at koble til leering, fordi det ikke er muligt at kontrollere og styre lering udefra,
hvis lering accepteres at vere en selvreguleret proces. Yderligere kan lering aldrig vere synlig 1
forstéelsen objektiv mulig at observere, fordi laering emergerer 1 et lukket system. Folgelig vil jeg
argumentere for, at det kan vaere oplagt for en systemteoretiker at afvise bdde leringsmalstyret
undervisning og synlig leering. Men Hattie har videnskabeligt beleg for effektfuldheden af, at
leereren kender sin virkning, at eleven kender sit standpunkt, at eleven er bevidst, om hvad malet er
for den pagaeldende undervisning, at eleven kontinuerligt far feedback i forhold til at tilneerme sig
malet, og at eleven er bevidst om, hvad der forventes af denne (Hattie, 2009, 2015b). Alt dette er
essentielle elementer 1 programmet for synlig lering og leringsmaélstyret undervisning. At afvise
bade leringsmalstyret undervisning og synlig lering vil vare at fornagte de videnskabelige beleg
for effektfuldheden af ovenstaende elementer, hvilket jeg ogsa finder problematisk. Jeg vil samtidig
argumentere for, at disse elementer ikke er uforenelige med systemteori. Tvartimod er det alle
elementer, der potentielt kan bidrage til oplevelse, meningskonstituering, endring af
forventningsstrukturer og handlen. Problematikken omkring synlig lering og leeringsmalstyring i
forhold til systemteori er dermed 1 min optik begrebslig, naermere end den er indholdsmassig. Dog
vil jeg argumentere for, at der er et problem, hvad angér Hatties udleegning af, hvordan synlig

lering ber praktiseres:

"Synlig undervisning og leering forekommer, nar der er en bevidst praksis, som sigter mod at opnad
mestring af malet, ndr der gives feedback, og nar der er aktive, passionerede og engagerede
mennesker (lcerere, elever, kammerater), som deltager i lceringshandlingen. Det indebcerer lcerere,
der ser leering gennem deres elevers ajne, og elever, der ser undervisning som noglen til deres

fortsatte leering. ” (Hattie, 2013, s. 41)

Nér Hattie skriver, at ”Det indebcerer lcerere, der ser leering gennem deres elevers ajne”, sé er det
selvfolgelig en metafor, han benytter. Grundtanken er, at det er essentielt for lerere, at elevers

leering bliver synlig for dem. Men synlig skal ikke forstas som noget visuelt, men i Hatties
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udlaegning nermere som konstaterbart, og kan forstas saledes, at elever og laerere skal have foling
med elevernes lering (Laursen et al., 2017, s. 13). Men det er i min optik en forsimpling, der ikke
tager hgjde for de konditioner for lering, som jeg har redegjort for via systemteori. Forst og
fremmest er leering aldrig direkte synlig, og dermed vil det altid kun vaere tegn pa laering, der bliver
synlige. En laerer vil aldrig kunne se tegn pé laering igennem en elevs gjne pa eksakt samme vis,
som eleven ser tegn pa leringen. Det vil altid vaere en reduktion, som en laerer kan fa gje pa. Det vil
altid vaere en iagttagelse, som er underlagt betingelserne for iagttagelse. I forlaengelse heraf finder
jeg det adeekvat at stille spergsmadl til, hvordan tegn pa laring kan iagttages? Hatties egne studier
baseres 1 hej grad pa kvantificerbare tests, hvilket er én made at iagttage tegn pa lering. Ellers
fremhaeves det i programmet for synlig lering, at det afgerende er, at lerere fir evalueret elevers
leering, og at leerere kender deres virkning, men at der pé dette punkt er metodefrihed (Hattie,
2015b, s. 12). Men ligegyldigt hvordan lering forseges iagttaget, vil der 1 systemteoretisk optik
altid veere blinde pletter. I det felgende afsnit vil jeg uddybe dette emne og diskutere, hvilke

implikationer det har for athandlingen og det forskningsprojekt, som dokumenteres heri.

Iagttagelse af leering

Ph.d.-projektets erkendelsesinteresse indbefatter at fremskrive viden angaende elevers
leeringsudbytte ved deltagelse 1 Madkampsundervisning. I forlengelse heraf vurderer jeg det
relevant, inden et forskningsdesign konstrueres, at reflektere over, hvorledes lering kan iagttages?

Luhmann skriver herom i bogen Samfundets uddannelsessystem:

”I uddannelsessystemet har man at gore med en operativt uloselig ubestemthed. I de pcedagogiske
operationer, der rettes mod mennesker, overscettes det til en uovervindelig uvished med hensyn til

succes og fiasko.” (Luhmann, 2006, s. 189)

Essensen af citatet fortolker jeg som vaerende, at succes 1 denne kontekst kan relateres til et positivt
forhold imellem intenderet og realiseret leering som folge af peedagogiske operationer
(undervisning). Altsa at elever laerer det, som undervisere intenderer at de laerer. Fiasko refererer
modsat til undervisning, der ikke medferer intenderet leering. Undervisning er i systemteoretisk
optik en serlig form for kommunikation, der intenderer at forandre mennesker. Derfor adskiller
uddannelsessystemet sig fra gvrige sociale systemer ved ikke blot at iagttage sin omverden, men
ved ogsa at ville forandre denne (Wistoft, 2009, s. 171). For bdde padagogiske praktikere og
forskere er det derfor interessant at opna indsigt vedrerende, om undervisning resulterer i succes

eller fiasko. Men i Luhmanns udlegning af systemteorien er det, jeevnfor citatet, et vilkar 1
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uddannelsessystemet, at der altid vil vere en uleselig og uovervindelig uvished. Dette i forhold til
om undervisningens intentioner realiseres i form af laering. Derfor betragter jeg det ogsd som et
vilkdr, nér forskning tilstraeber at undersege lering, at der mé accepteres en uvished omkring den
viden, der fremskrives herom. Problematikkens arsag funderer jeg i, at leering defineres som en
bevidsthedsudvidelse i et psykisk system, der opererer selvreferentielt. Psykiske systemer kan
iagttage undervisning, og sddanne iagttagelser kan medfere udvidelse af bevidsthed, men der er
ingen garanti herfor. Derfor medferer undervisning ikke per automatik lering, fordi leering er
athengig af den leerende (Rasmussen, 2004, s. 286). Saledes kan realiseret laering ogsa vere
anderledes end intenderet leering. Yderligere er laering ikke et direkte iagttageligt fenomen for
omverdenen, jevnfor udlegningen af systemer som verende lukkede (Luhmann, 2000). I denne

kontekst praciserer Luhmann:

“Uanset hvilken teknologi der anvendes, bliver der derfor aldrig tale om fuld indsigt eller sikker

forstdelse af, hvad eleven har lcert, men om "whitening the box’.” (Luhmann, 1993, s. 229)

Folgelig accepterer jeg det ogsd som et vilkér for athandlingens forskningsdesign, at der ikke kan
fremskrives eksakt viden om realiseret leering som folge af deltagelse 1 Madkamp, uden at der
forekommer uvished herom. Nér Luhmann skriver ”Whitening the box”, sé refererer han til
kybernetikeren Ranulph Glanville, hvis teorikonstruktion Luhmann har inkorporeret i sin egen
udlzegning af systemteori (Luhmann, 2000, s. 149 ff).” Det er blandt andet herudfra, at Luhmann
udvikler teoremet om dobbelt kontingens, hvor systemer beskrives som sorte bokse i forhold til
hinanden. Systemer bestér af lukkede komplekse selvreferentielle operationer. Det, som bliver
synligt for andre systemer, er sdledes altid en reduktion, hvilket gor dem uigennemskuelige for
hinanden (Ibid.). I relationen mellem underviser og elev vil der dermed altid vere en usikkerhed
omkring gensidig forstaelse. Underviseren kan ikke med sikkerhed vide, om intenderet laering
realiseres, hvilket er et forhold, der ogsa geres geeldende for uddannelsesforskning. Ligesom en elev
aldrig med sikkerhed kan vide, om denne har forstiet en undervisers intentioner (Rasmussen, 2004,
s. 300). Men dette er ikke ensbetydende med, at det er umuligt at opna en form for viden om
leeringsudbytte. Der forekommer forskellige metoder, der gor det muligt at iagttage tegn pd, hvad

elever har leert. Eksempelvis: varianter af test, learning rating scales, produkter som elever

" Luhmann refererer konkret til artiklerne “The form of cybernetics: whitening the black box” (Glanville,
1979) og “Inside every white box there are two black boxes trying to get out”. (Glanville, 1982)
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udarbejder i undervisning, spergeskemaer, interviews etc. (EVA, 2008; Nissen, 2012). Men jevnfer
forrige citat af Luhmann er der blot "aldrig tale om fuld indsigt eller sikker forstdelse”. Derimod er
det 1 systemteoretisk optik indikationer pa elevers lering og elevers perception af den undervisning,
de deltager i, samt deres forventninger til leeringsudbytte der kommer til udtryk via en sddan
kommunikation. Dette, fordi kommunikation i denne kontekst kobler strukturelt til elevers

bevidsthed, nar der kommunikeres (Mathiasen, 2007, s. 208 ff).

Teknologier for iagttagelse af laeringsudbytte

I forleengelse af ovenstdende afsnit vil jeg argumentere for, at det er relevant at stille spergsmalet:
Hvilke teknologier er i dette teoretiske perspektiv mest hensigtsmaessige i forhold til at skabe
indsigt 1 den del af athandlingens erkendelsesinteresse, som relaterer til leeringsudbytte? Ordet
teknologi anvender jeg, fordi det er samme begreb, Luhmann opererer med. Et synonym er i min

forstéelse metode. 1 folgende afsnit vil jeg bearbejde dette spergsmél ved at diskutere teorier herom.

Flere skoleforskere argumenterer for, at der inden for skole- og uddannelsesforskning forekommer
et evidenspraget paradigme (Bjerre, 2015, s. 114; Grek, 2009; Krejsler, Olsson, & Petersson, 2014;
Moutsios, 2010). Dette i form af en praeference for kvantitativ forskning, der dokumenterer elevers
faglige niveau og progression sarligt inden for matematik, leesning og naturvidenskabelige fag,
hvilket veegtes hejt politisk igennem undersegelser som eksempelvis TIMSS, PIRLS og PISA
(Ibid.). Hatties metastudie betragter jeg ogsa som et eksempel herpa. Dermed finder jeg det ogsé
interessant at reflektere over, om det i1 forhold til athandlingens erkendelsesinteresser er muligt og
tilstreebelsesvardigt at fremskrive samme type viden (om end i mindre skala). Et sddant
forskningsdesign kan oplagt funderes pa en baseline-test til beskrivelse af udvalgte elevers
standpunkt inden deltagelse i Madkamp. Derefter en opfelgningstest, der kan male progressionen
efter deltagelse i projektet forstaet som en intervention baseret pA Madkamps didaktiske program og
undervisningsmetoder. Indholdet bar vere testpraget 1 forhold til idealet omkring evidens (ibid.).
Dette 1 forstaelsen, at madkundskabsfagets faglige indhold bliver operationaliseret til en test, der
kan udsige viden om elevernes faglige standpunkt. Dette vurderer jeg som varende eksemplarisk
for, hvordan der inden for det evidenspreegede paradigme i uddannelsesforskningen sgges viden om
forholdet imellem intenderet og realiseret lering. Men jeg vil samtidig argumentere for, at et sadant
design er problematisk i dette forskningsprojekt, eftersom det er forbundet med megen bias at teste

eleverne 1 Madkamp og madkundskab af flere arsager. Her vil jeg nevne:
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e Madkamp har eksperimenterende og innovative lereprocessor som ideal. Dermed er der
ikke et entydigt og mélbart facit for det slutprodukt, som eleverne producerer. Folgelig er
det vanskeligt at udforme en standardiseret test, som samtidig tager hgjde for denne
forskellighed.

¢ De mange forskellige undervisningsforleb, som gennemforers i1 forbindelse med Madkamp,
tilretteleegges og gennemfores af forskellige leerere. Sdledes varierer forlobene med hensyn
til, hvilke laeringsmal der opstilles. Dermed er det faglige vidensgrundlag ikke komparabelt
pa tvaers af forskellige skoleklasser. Folgelig vil det vaere yderst svert at designe en test,
som er meningsfuld at anvende i samme udformning i forskellige klasser. Hvis testen
derimod blev tilrettet den enkelte klasse, ville en samlet kvantitativ analyse ikke give
mening.

e Madkundskab er et praktisk fag, hvor madlavning som et hindvaerk er centralt. At teste
elevernes ferdigheder pd dette felt er ikke oplagt med en skriftlig test. En praktisk test vil
vare mulig, men er enormt ressourcekraevende, samtidig med at en sadan ikke kan handtere
de to ovennavnte bias.

e Interventionen” Madkamp straekker sig over en laengere tidsperiode, og dermed vil der
vare megen bias i form af gvrige pavirkninger, som det ikke er muligt at kontrollere i et
testbaseret studie.

e Elevers egne perceptioner ignoreres fuldstendig ved test, hvilket er kritisabelt, fordi det
dermed ikke undersgges, om den viden, der tilegnes, ogsa er meningsfuld for eleverne.
Saledes kan test kun dokumentere, om elever pa testtidspunktet kan demonstrere viden. Men
uddannelsessystemets funktion er at pavirke elevers livsleb og socialisering (Luhmann,
2006). Hvis den tilegnede viden ikke opleves som meningsfuld, hvilken padagogisk vardi
har den s&? Og hvor l&nge hanger den tilegnede viden ved i dette tilfeelde?

Med udgangspunkt 1 ovenstaende bias og problematikker forkaster jeg test som mulig
forskningsmetode til iagttagelse af lering 1 dette forskningsprojekt. Ud fra den prasenterede
forstaelse af undervisning og laering vurderer jeg det mere oplagt og videnskabeligt relevant at
fremskrive viden om, hvordan elever oplever undervisning tilrettelagt efter Madkamps didaktiske
program, samt hvilket leeringsudbytte de forventer heraf. Her vil jeg pointere, at det er vigtigt at
kende forskellen pa oplevelse og forventning i en systemteoretisk forstdelse. Luhmann refererer i
denne sammenhang til Edmund Husserls fenomenologi og udleder heraf sin distinktion imellem
oplevelse og forventning, som en del af hvordan psykiske systemer konstruerer mening (Luhmann,
2000, s. 98-142). Et meget handgribeligt eksempel fra Husserl er, hvordan vi mennesker oplever
medet med et bord. Vi oplever bordet gentagene gange, og vi ger os lebende erfaringer hermed.
Ifolge Husserl giver vi objektet en identitet, vi kategoriserer genstanden som et bord, hvilket gor, at
vi fremadrettet kan identificere et bord, nar vi oplever et bord (Husserl, 1983, s. 86 ff). Luhmann

refererer til Husserls teori 1 sin egen konstruktion af en systemteori, og Luhmann praeciserer, at
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oplevelse er en iagttagelse der sker i et tidsgjeblik, og umiddelbart efter en oplevelse pavirkes
forventningsstrukturer i det psykiske system (Luhmann 2000 s. 108 ff; 2016 s. 282 ff). Dette vil jeg
relatere til Husserls eksempel med bordet. Fra tidlig alder gor vi erfaringer med bordet som
genstand. Vi oplever, at man kan sidde ved det for at spise, og maske at det gor ondt at sla sit lille
barnehoved ind i bordkanten. Det betyder, at naste gang vi oplever et bord, sd har vi en rekke
forventninger til, hvad der potentielt sker i vores mede med denne genstand. Pa baggrund af vores
tidligere oplevelser, som har pavirket vores forventningsstrukturer, sa behaves vi ikke at starte
forfra, hver gang vi oplever en genstand. Nar vi satter os til bords, sa forventer vi, at det ikke braser
sammen, og vi ved, at man ikke skal sla hovedet ind i kanten, fordi vi forventer, at det vil vare
smertefuldt. Forventningsstrukturer reducerer altsd omverdens kompleksitet séledes, at vi kan agere
1 verden uden at skulle starte vores erkendelsesprocesser forfra konstant (Luhmann, 2000, s. 136 ff;

2007, s. 97).

Jeg vil precisere, at forventninger skabes 1 det psykiske system. Dette opererer i mening ved at
skelne aktualitet/potentialitet. Aktuelt opleves noget, og oplevelsen reflekteres selvreferentielt i
forhold til tidligere erfaringer. Der opstér forventninger til, hvad der potentielt vil ske som resultat
af forskellige handlinger. Disse forventninger styrer, hvordan det giver mening at agere
fremadrettet. Dette vurderer jeg som vearende centralt for de metoder, som jeg valger til iagttagelse
af tegn pd lering. Sperges en elev: "Har du lcert at sautere grontsager?”, sé vil der antageligt
emergere en variation af tanker i elevens bevidsthed. Méske har eleven aldrig hert ordet sautere
tidligere, og dermed vil begrebet vaere meningslest, fordi det ikke kan kobles til tidligere erfaringer.
Svaret pad spergsmalet vil vaere derefter, og det vil vare udtryk for, at eleven ikke forventer at kunne
sautere grontsager — et tegn pa at leering om sautering ikke er realiseret. En elev der har oplevet at
blive undervist i sautering af grontsager, vil derimod kunne forholde sig anderledes til spergsmaélet.
Men at have oplevet undervisning er ikke det samme som at have realiseret leering (jf. min tidligere
beskrivelse af systemteoretisk leeringsforstaelse). Dermed kan en elev, der er blevet undervist 1
pageldende emne, sagtens svare negativt pa spergsmalet, hvis elevens forventningsstrukturer er
negative. Altsa hvis eleven ikke forventer at mestre kompetencen at sautere pa trods af at vere
blevet undervist heri. Hvis meningsfuld lering derimod har fundet sted, vil kommunikationen om
elevens forventninger vaere anderledes. Hvis en elev forventer at kunne sautere grontsager, pa
baggrund af den undervisning eleven har oplevet, sa vil svaret antageligt vaere positivt. Oplevelse
og forventning er altsé to begreber, som det er vigtigt at skelne imellem. Sarligt 1 forhold til

validiteten af en undersogelse af tegn pa lering, fordi det er mest interessant 1 peedagogisk gjemed
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at undersege forventninger om lering. Begrundelsen er, at hvis der skal vare tale om realiseret
leering, er det ikke tilstraekkeligt, at elever oplever noget i undervisningen, men de ma kunne
udtrykke forventninger om at have lart noget. Oplevelser er ikke automatisk lig med realiseret
leering. Det neermeste vi kommer iagttagelse af realiseret leering, er elevers kommunikerede

forventninger dertil.

I forleengelse af ovenstdende sa vil jeg pointere, at det ikke er elevers realiserede laering, der
undersoges 1 dette forskningsprojekt, men det er kommunikative tegn pa laering. Nogle forskere
kritiserer denne type viden i forhold til forskellen imellem elevens subjektive perception af egen
lzering og faktuel lering i et mere objektivt perspektiv.® Ligeledes kan der vere stor variation i
forskellige respondenters forstielse af, hvad det vil sige at have lert noget”. Eksempelvis pa en
likert skala er det yderst subjektivt, hvordan de forskellige kategorier forstas (Babbie, 2013, s. 175).
Men i Luhmanns teorikompleks er videnskabelige grundantagelser om subjekt/objekt aflost af den
teoretiske konstruktion system/omverden. Derfor finder jeg det heller ikke meningsfuldt at
udarbejde et forskningsdesign pa preemissen subjekt/objekt. Ud fra det systemteoretiske perspektiv
pa iagttagelse af lering, og de begrensninger dette implicerer, sé kan realiseret lering ikke
iagttages uden blinde pletter. Folgelig ma forskningsdesignet héndtere en sédan udfordring. Derfor
veelger jeg at iagttage kommunikation om, hvad elever forventer at have laert. Relevansen heraf er,
at elevers realiserede laering ikke ber ses som uathangig af deres forventninger. For at undervisning
kan afstedkomme lering, er det centralt, at undervisningsaktiviteter og kommunikationen heri er
tilkoblingsverdig for elever (Wistoft, 2012, s. 66-67). Sagt med andre ord: Undervisning skal give
mening for elever, for at de valger at koble hertil, hvilket endvidere betyder, at elever skal opleve
undervisning som tilkoblingsveardig. Elevers perception af undervisning er dermed ikke
intetsigende, men udsiger viden om, i hvilken grad det er sandsynligt, at intenderet leering ogsa

realiseres.

Jeg vil i forleengelse af ovenstdende argumentere for, at noget af den kommunikation, som
konstrueres via spergeskema, interviews og deltagende feltobservation,’ kan betragtes som en art af
selvrapporteret leering. Eksisterende forskning dokumenterer, at selvrapporteret leering generelt ikke
afviger markant fra testresultater. Hattie skriver eksplicit: “Children are the most accurate when

predicting how they will perform” (Hattie, 2015a). Hattie baserer dette pa 5 forskellige

8 Hvis det altsd accepters, at der findes “objektiv leering”, hvilket ikke er tilfaldet i Luhmanns teoretiske optik.
° Hvilket er de metoder, der anvendes i dette ph.d.-projekt.
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metaanalyser (Falchikov & Boud, 1989; Falchikov & Goldfinch, 2000; Kuncel, Cred¢, & Thomas,
2005; Mabe & West, 1982; S. Ross, 1998), hvor elevers selvrapporterede standpunkt i et fag
sammenlignes med efterfolgende testresultater. Hattie papeger, at det 1 alle fem undersogelser
entydigt konkluderes, at elever vurderer eget standpunkt meget tet pa det standpunkt, som
bestemmes via test. En statistisk tendens er dog, at elever s@tter deres forventninger lidt lavere end
det niveau, der bestemmes via test. En forklaring herpd er ifolge Hattie, at mennesker sager at
undga skuffelser og nederlag, og derfor konstruerer elever generelt sikre og opnaelige mal for eget
leeringsudbytte. Dette betragtes af Hattie som problematisk, fordi det implicerer en risiko for, at
elevers fulde potentiale ikke indfries, og at leeringsudbytte bliver lavere, end det er muligt. I Hatties
metastudie om, hvilke faktorer der har den storste effekt pé elevers lering, konkluderes det i
forlengelse heraf, at Self reported grades er den variabel, som har sterst indflydelse pé elevers
leering ud af de 138 variabler, som metastudiet syntetiserer effekterne af (Hattie, 2009). Det er ikke
selvrapporteringen isoleret set, der forer til, at elevers leringsudbytte hojnes. Effekten kommer af at
synliggere, hvilke forventninger til egen lering som elever har, og derefter som underviser fa elever
til at overgé egne forventninger, eller blive mere ambitigse og konstruere hgjere forventninger
(Ibid.). Af samme grund har Hattie udtalt, at hvis han skulle omskrive bogen Visible learning, sa
ville han @&ndre begrebet Self reported grades til Student expectations, fordi det er elevers egne
forventninger, der pavirker deres lering og ikke deres selvvurdering af, hvilken karakter de vil opna
(Hattie, 2015a). Det skal pointeres, at jeg ikke pleederer for, at der kan sattes lighedstegn imellem
selvrapporteret leering og realiseret lering. Sledes er en metode, der undersoger selvrapporteret
leering, ikke anvendelig til at méle, hvor meget elever eksakt har lert, hvilket heller ikke er
athandlingens erkendelsesinteresse. Men hvis det accepteres, at det er essentielt for at realisere
leering, at elevers forventninger til egen laring hejnes, sé vil jeg argumentere for, at det ogsé er
videnskabeligt relevant at undersoge, hvordan forskellige faktorer i undervisning pavirker
selvvurdering henholdsvis positivt eller negativt. Altsé at undersege effektfuldheden af Madkamps
undervisningsmetoder og dertil koblede didaktiske elementer. Konkret undersegger jeg fire
didaktiske elementer (faktorer) udledt af Madkamp og analyserer disse i forhold til forventninger

om laringsudbytte.
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Metode og epistemologi

I de foregéende kapitler har jeg tilstraebt at redegore for forskningsfeltet og for den epistemologiske
interesse, jeg konstruerer i relation hertil. Yderligere har jeg praesenteret og diskuteret en teoretisk
ramme for at pracisere min forstaelse af centrale begreber. I dette kapitel vil jeg praesentere,
hvordan jeg har valgt at undersege mine forskningsspergsmal, samt hvilke refleksioner der funderer

disse valg.

Valget af mixed methods

Jeg vil pointere, at der 1 dette forskningsprojekt forekommer forskellige erkendelsesinteresser, som
har forskellig karakter. Eksempelvis en interesse i at undersege, hvordan
madkundskabsundervisning kobles til Madkamps didaktiske program. Kontra at undersoge,
hvordan Madkampsundervisning pavirker elevers oplevelser og forventninger til leeringsudbytte.
Fordi der figurerer forskellige interesser, sa vaelger jeg ogsa en metodologi, der applicerer en
variation af forskellige videnskabelige metoder. Altsa en flerhed af metoder ud fra min vurdering af,
hvordan hver enkelt erkendelsesinteresse bedst underseges. Konkret vaelger jeg at benytte mixed

methods, hvilket er en metodologi med yderligere fordele:

“Mixed methods research is a research design with philosophical assumptions as well as methods
of inquiry. As a methodology, it involves philosophical assumptions that guide the direction of the
collection and analysis and the mixture of qualitative and quantitative approaches in many phases
of the research process. As a method, it focuses on collecting, analyzing, and mixing both
quantitative and qualitative data in a single study or series of studies. Its central premise is that the
use of quantitative and qualitative approaches, in combination, provides a better understanding of

research problems than either approach alone.” (Creswell & Clark, 2011).

Creswell og Clark plaederer 1 ovenstaende for, at kombinationen af kvalitative og kvantitative
metoder potentielt kan tilvejebringe en bedre forstaelse af forskningsproblematikken i forhold til at
lade én metode std alene. Men hvad betyder a better understanding, som det formuleres 1
ovenstdende? Jeg har tidligere redegjort for den uvished, der er forbundet med at undersoge
realiseret lering, hvilket er et vilkar, jeg accepterer 1 dette forskningsprojekt. I denne forstaelse
findes der ikke én privilegeret iagttagelsesposition, hvorfra der uden bias kan fremskrives evident
viden (Qvortrup, 2001, s. 53). I forleengelse heraf vurderer jeg mixed methods som varende oplagt,
fordi der herigennem kan fremskrives et videnskabeligt didaktisk perspektiv ud fra en flerhed af

lagttagelsespositioner. Det er saledes forskellige typer af viden, der genereres af forskellige
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metoder, hvilket i denne athandling samlet bidrager til at fremskrive et videnskabeligt didaktisk
perspektiv, der er mere nuanceret, end det vil vare tilfeldet med én metode. Men samtidig kan det
vere en udfordring at kombinere kvalitative og kvantitative forskningsmetoder, fordi de
bagvedliggende videnskabsfilosofiske paradigmer ofte betragtes som vasensforskellige og dermed
teenkeligt er vanskelige at forene (Shannon-Baker, 2016). Men som det fremgar af ovenstaende
citat, s& indeholder mixed methods som metodologi nogle filosofiske antagelser omkring
dataindsamling og analyse, hvilke kan bidrage til at komme hensigtsmaessigt igennem
forskningsprocessen. I de folgende afsnit vil jeg redegere for denne udfordring samt prasentere min

handtering heraf.

Den paradigmatiske udfordring i mixed methods

Diverse litterere bidrag om mixed methods indeholder videnskabsfilosofiske betragtninger, hvor det
gentagne gange betones, at udformning af forskningsdesign mé overkomme det, der betegnes: den
paradigmatiske udfordring (Creswell, 2014a; Creswell & Clark, 2008, 2011; Small, 2011; Teddlie
& Tashakkori, 2009, s. 83). Forstielsen af paradigmebegrebet kobles ofte til Thomas Kuhn, som 1
1962 publicerer forste udgave af bogen ”The Structure of Scientific Revolutions”. Heri
argumenterer Kuhn for, at et paradigme kan betragtes som en samling af grundleeggende filosofiske
antagelser om, hvordan verden opfattes, samt hvorledes viden om verden opnas (Kuhn, 1996).
Kuhn papeger, at paradigmer er selvvaliderende og har en tendens til at vare resistente over for
forandringer (Ibid., s. 62 ff). Sa lenge et paradigme formar at forklare observerede fenomener og
lose videnskabelige udfordringer, vil det fortsat veere dominerende inden for et forskningsfelt. Men
hvis det modsatte er tilfzldet, vil der gradvis ske et paradigmeskifte, og nye paradigmer vil opsta
(Ibid., s. 92 ff). Yderligere padpeger Kuhn, at konkurrerende paradigmer kan eksistere simultant,
hvilket seerligt er tilfeeldet inden for det, han betegner “immature sciences” (Ibid., s. 17). Mixed
methods kan kategoriseres som en form af “immature science” efter Kuhns terminologi. Dette,
fordi det er en forholdsvis ny metodologi i et historisk perspektiv, som er vasensforskellig fra
tidligere dominerende paradigmer inden for human- og socialvidenskabelige discipliner (Small,
2011, s. 62). Semantikken omkring dominerende paradigmer forstés séledes, at der i mere end et
arhundrede har figureret fortalere for henholdsvis kvalitativ og kvantitativ metode og dertil koblede
forskningsparadigmer (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Flere af disse indtager en sakaldt puristisk

position ved, at der plaederes for at adskille metoder nogternt, fordi disse tillegges sarskilte og
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forskelligartede videnskabelige egenskaber (Ibid.). Kvantitative purister'® formulerer generelt
antagelser, som konvergerer med en form af positivistisk forholden til videnskabelighed. Dette 1
forstéelsen, at videnskab ber vere objektiv og rettet mod at teste hypoteser ved at verificere eller
falsificere disse. I denne optik er det kun data, som kan méles og vejes, der accepteres og gores til
genstand for videnskabelige resultater (Ibid., s. 14). Som kontrast hertil afviser mange kvalitative
purister!! det positivistiske paradigme med argumenter om, at tids- og kontekstuathangige
generaliseringer hverken er mulige eller enskvardige. Verden bliver ofte 1 denne optik betragtet
som konstrueret af pluralistiske virkeligheder. Dermed opereres der generelt med en
konstruktivistisk verdensopfattelse, hvor viden skabes subjektivt. Herved forstds, at al menneskelig
erkendelse sker kontekstathengigt ud fra den erkendendes forstaelsesramme, som er et resultat af
det enkelte menneskes (og dermed ogsa forskerens) sociale, kulturelle og historiske fortid. Implicit 1
denne opfattelse (i rendyrket form) forkastes muligheden for generering af objektiv viden, fordi
fuldsteendig objektivitet betragtes som utopisk (Ibid.). Begge puristiske positioner betragter ofte
eget paradigme som den ideelle forskningsmaessige tilgang (Creswell, 2014b; Teddlie &
Tashakkori, 2009). I denne sammenhang fremstiller professor Richard E. Boyatzis p4 humoristisk
vis begreberne quantiphobe og qualiphope som en problematisering af, at nogle forskere har en
direkte modvilje mod henholdsvis kvantitative eller kvalitative metoder (Boyatzis, 1998).
Yderligere kan der argumenteres for tilstedevarelsen af en lignende modbvilje eller fobi over for at

mixe forskningsmetoder (Teddlie & Tashakkori, 2009).

Den disputs, som jeg ovenfor har skitseret, udspringer af en polarisering, der opstod i 1970’erne og
1980’erne, hvilken ogsa benaevnes “The paradigm wars” (Gundelach, Skovgaard Nielsen, &
Frederiksen, 2014, s. 10 ff). I et mere nutidigt perspektiv er polariseringen antagelig ikke sa udtalt,
og flere forskere anerkender fordelene ved mixed methods (Bryman, 2006; Denzin, 2010; Shannon-
Baker, 2016). Men den moderne mixed methods-tradition er udsprunget af paradigmekrigen og
folgelig selvudrabt som det tredje videnskabelige paradigme efter det positivistiske, kvantitative
paradigme og det konstruktivistiske, kvalitative paradigme (Gundelach et al., 2014, s. 12).
Semantisk opereres der ligefrem med: “The Third Methodological Movement” (Teddlie &
Tashakkori, 2009, s. 3-83). Et problem i flere af disse metodiske fremstillinger kan vaere den
semantik, hvor begreberne kvantitativ og kvalitativ forbindes med serskilte videnskabsteorier og

folgende defineres som paradigmer (Shannon-Baker, 2016). En konkret videnskabelig metode eller

10 Se eksempelvis: (Ayer, 1959; Popper, 1959; Schrag, 1992).
1 Se eksempelvis: (Lincoln & Guba, 2009; Nagel, 1986; Schwandt, 2000; Smith, 1983).

47


http://www.statsbiblioteket.dk/au/index.jsp?query=author_normalised%3A%22Boyatzis%2C+Richard+E.%22&noAdv=true&action=classic

en mere overordnet metodologi er efter min forforstaelse ikke nedvendigvis paradigmatisk
determineret. En indholdsanalyse af et dokument kan eksempelvis foretages kvalitativt igennem
hermeneutisk fortolkning af tekst. Men den kan ogsa gennemferes kvantitativt 1 form af statistiske
frekvensanalyser pa udvalgte ord 1 teksten. Pointen 1 mixed methods er, at det ene ikke udelukker
det andet, men at en flerhed af metoder kan fungere komplementerende med henblik pé at {4 indsigt
i en erkendelsesinteresse. Med valget af Luhmanns konstruktivistiske teoriapparat vil jeg
argumentere for, at der dbenlyst ikke ber veere nogen videnskabsteoretisk problematik i at anvende
kvalitativ metode. Hverken for kvalitative eller kvantitative purister (eller andre for den sags skyld).
Dette begrunder jeg ud fra, at Luhmann eksplicit udformer sit teoriapparat med reference til
konstruktivisme (Luhmann, 1987, 2000, 2016). Men jeg finder det vigtigt for denne athandling at
pointere, at kvantitativ metode ikke nedvendigvis skal kobles til et positivistisk
videnskabsfilosofisk paradigme. Jeg vil argumentere for, at det er muligt via systemteori at
reflektere videnskabsfilosofisk over kvantitativ metode uden at afvise et konstruktivt potentiale ved
metodologien. Eksempelvis valger jeg i athandlingens kvantitative forskningsdesign at gennemfore
sporgeskemaundersggelser, hvor der sgges viden om oplevelser og forventninger. I systemteoretisk
forstéelse emergerer séledes sociale interaktionssystemer, hvor forsker og respondenter medes,
hvilket afstedkommer kommunikation, som kan iagttages. Dette resulterer 1 datasat, som der
gennemfores statistiske beregninger pa, hvorefter disse endnu en gang iagttages og fortolkes for at
blive videreformidlet. Hvad angar udsigelseskraften af en sadan undersegelse, sa betragter jeg
konstruktionen af spergeskemaundersggelsen som varende baseret pd de selvreferentielle
selektioner, jeg som forsker har foretaget. Det skal af forskeren selekteres, hvem der skal sporges,
hvordan spergsmél udformes, hvornar data indsamles etc. Sddanne valg vil have indflydelse pa,
hvordan respondenter svarer, samt det endelige resultat. Statiske resultater kan siledes vare
anderledes, hvis der treeffes andre valg, hvilket er et forbehold, der ogsa gelder for kvalitative
resultater. Dette er ikke ensbetydende med, at forskningsresultater er tilfaeldige. Tvertimod
fremkommer de ved ngje overvejelser om, hvordan forskningsfeltet kan underseges. Overvejelser,
der kontinuerligt kobler til gyldighedskriterier for fremskrivning af viden inden for det
videnskabelige system. I forleengelse heraf vil jeg pointere vigtigheden af at huske denne
athandlings formal. Dette er at udlede et videnskabeligt didaktisk perspektiv pa faget madkundskab.
Dermed ikke en sggen efter den objektivt set bedste made universelt at tilrettelegge, gennemfore og
evaluere undervisning i madkundskab, hvilket ville vare et rendyrket positivistisk ideal. Et sadant

vurderer jeg utopisk, fordi det altid vil vere forskelligt, athengigt af den paedagogiske kontekst,
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som undervisning praktiseres i. Jeg vil derfor argumentere for, at en underviser altid ber fortolke
forskningsresultater omkring undervisningsmetoder og didaktik i stedet for at overfore disse
ureflekteret til egen praksis. Men der skal logisk set veere noget at reflektere over, hvilket
athandlingens forskningsbaserede didaktiske perspektiv intenderer at bidrage til. Her kan det vare
relevant for lerere at forholde sig refleksivt og kritisk til, hvad der generelt antages at virke eller
ikke at virke i madkundskabsundervisning, samt at forholde sig refleksivt og kritisk til, hvordan og
hvorfor en sarlig undervisningsmetode virker eller ikke virker i den sammenheng, hvor den er
lagttaget. Altsd som underviser rekursivt at reflektere over viden af bade nomotetisk og ideografisk
karakter, vel vidende at ingen af disse typer af viden vil vare direkte overforbar. Dermed er der
ogsé 1 nervaerende forskningsdesign behov for en paradigmatisk forstielse af, hvordan et sadant
vidensgrundlag kan tilvejebringes, og hvilke videnskabelige vilkar der opereres med. Samtidig
finder jeg det essentielt, at den videnskabelige verdi af forskelligartede metodologier ikke afvises.
Her er der i mixed methods-forskningstraditionen allerede givet flere bud pa en sadan
paradigmatisk forstaelse, hvilket jeg vil presentere et eksempel pé i folgende afsnit. I denne
kontekst vil jeg yderligere argumentere for, at systemteori tilvejebringer en sarlig
videnskabsteoretisk position, som overvejende er komplementerende med fremtreedende mixed
methods-videnskabsteori, og som derudover formér at styrke denne i forhold til athandlingens

overordnede formal.

Mixed methods og systemteori - videnskabsteoretiske refleksioner

Amerikansk pragmatisme defineres af dominerende forskere inden for mixed methods som den
videnskabsteoretiske position, der er kapabel til at forene kvantitative og kvalitative metoder
(Caracelli & Greene, 2004; Creswell & Clark, 2011; Gundelach et al., 2014; Mertens, 2008;
Tashakkori & Teddlie, 2008). Vel at merke den amerikanske pragmatisme, som kan spores tilbage
til 1920’erne og teenkere som Charles Sanders Peirce, William James og John Dewey. De fremsatte
videnskabsfilosofiske betragtninger, hvor der plaederes for, at sandhed er det, der virker pa et
praktisk niveau og giver mening i praksis (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). En moderne
fortolkning af pragmatisme afviser séledes forcerede valg imellem positivisme og konstruktivisme 1
relation til metoder, logik og epistemologi (Teddlie & Tashakkori, 2009). Modsat accepteres
paradigmers forskellige grundleeggende antagelser om videnskabelig erkendelse. Men det er ikke
disse antagelser, der 1 pragmatismen afger, hvilken metode der vaelges. Derimod er det, hvorledes

det giver mening at fremskrive viden. Pa denne vis er det selve forskningsinteressen, og hvordan det
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er muligt at undersgge denne, som afger metodevalget og en eventuel kombination af metoder

(Ibid.).

Professor David L. Morgan har bidraget til udviklingen af mixed methods, og i det felgende vil jeg
tage udgangspunkt 1 artiklen Paradigms Lost and Pragmatism Regained (Morgan, 2007). Her
praesenterer Morgan en forstaelse af, hvordan pragmatisme kan bidrage til mixed methods-
forskning. Morgan forseger med nedenstaende tabel at illustrere en tilgang til metodiske
refleksioner og valg. Han tager udgangspunkt i pragmatisme og tilvejebringer et alternativ til en
uforenelig perception af kvalitative og kvantitative forskningsmetoder, som af nogle fremstilles i et

dikotomisk puristisk perspektiv, med folgende definerende kendetegn:

Figur 3: A pragmatic alternative to the key issues in social science research methodology

Qualitative Quantitative Pragmatic

Approach Approach Approach
Connection of theory and data Induction Deduction Abduction
Relationship to research process Subjectivity Objectivity Intersubjectivity
Inference from data Context Generality Transferability

Kilde: (Morgan, 2007)

I de naeste tre afsnit er det min hensigt at dekonstruere Morgans tabel i1 forhold til de
videnskabsteoretiske begreber, som markeres. Samtidig er det min intention at vise, hvordan den
pragmatiske tilgang kan kobles til Luhmanns systemteori og samlet bidrage til dette

forskningsprojekts videnskabsteoretiske positionering.

Induktion, deduktion og abduktion
Forst foretager Morgan en distinktion imellem induktion og deduktion som varende paradigmatisk
beskrivende for henholdsvis kvalitative og kvantitative forskningstilgange. Yderligere

problematiserer han denne distinktion 1 felgende citat:

“Such a sharp separation between these two ways of connecting theory and data is undoubtedly
useful for teaching beginning students about the most basic options in making decisions about the
kind of research they will do. Yet any experienced researcher knows that the actual process of

moving between theory and data never operates in only one direction.” (Ibid.)
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Morgan emfaserer, hvorfor en forsker, der benytter mixed methods (eller méiske nermere forskere
generelt) er udfordrede med hensyn til udelukkende at tilslutte sig princippet om enten induktion
eller deduktion. Som en teoretisk operation er det muligt at foretage distinktionen, og denne er ogsa
hensigtsmessig 1 pedagogiske sammenhange til at begribe essensen af forskning (ifelge Morgans
henvisning til beginning students). Men i forskningsmaessig praksis plaederer Morgan for, at
processen “never operates in only one direction”. Denne antagelse vil jeg acceptere og betragte
som vearende serlig relevant for nerverende forskningsprojekt, fordi jeg 1 denne kontekst har valgt
at udforme et multiphase research design, hvilket implicerer, at der gennemfores flere
dataindsamlinger over lengere tid bestdende af metodisk forskellige separate undersegelser, men
som kontinuerligt kvalificerer hinanden indbyrdes.!? Derfor vil det ogsd vere fejlagtigt at
kategorisere designet som vearende funderet pa enten induktive eller deduktive principper. I nogle
faser anvender jeg en deduktiv tilgang, idet teorier og antagelser undersoges. I andre faser anvender
jeg en induktiv tilgang, ved at tilstreebe en dybere forstéelse af forskningsfeltets problematikker
igennem en eksplorativ tilgang i dataindsamling og analyse. Derfor finder jeg det ogsa relevant at
reflektere over konsekvensen ved denne kontinuerlige bevagelse imellem grundlaeggende
forskningsprincipper. Her tilfgjer Morgan abduktion som alternativ til en dikotomisk selektion

imellem induktion og deduktion:

"The pragmatic approach is to rely on a version of abductive reasoning that moves back and forth
between induction and deduction ()...() where the inductive results from a qualitative approach can

serve as inputs to the deductive goals of a quantitative approach, and vice versa.” (Morgan, 2007)

I ovenstaende fremstilling vil jeg argumentere for, at kvalitative og kvantitative forskningstilgange
ikke udelukkende er opstillet som hinandens kontraster, men nermere som forskellige tilgange, der
kan tilvejebringe gensidig metodisk kvalificering. Den abduktive antagelse i pragmatismen er
saledes ifolge Morgan, at viden genereret i én undersogelse kan gores til genstand for yderligere
undersogelser, sd der opstar en form for cirkular bevagelse i1 forskningsprocessen. Dette kan
eksemplificeres ved, at kvantitativt genererede resultater uddybes med kvalitative undersogelser,
som gores til genstand for pd ny at gennemfore kvantitativ dataindsamling osv. I en Luhmanniansk
forstaelse vil jeg argumentere for, at dette kan betragtes som en kontinuerlig vekslen imellem
iagttagelse af henholdsvis ferste og anden orden. Enhver undersogelse kan betragtes som iagttagelse

af forste orden, hvor noget markeres og undersoges, imens alt andet forbliver umarkeret. Altsa et

12 Uddybes senere.
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selvreferentielt afsat, hvor undersegelser konstrueres pa baggrund af, hvordan det giver mening for
forskeren at undersege. Enhver undersogelse er dermed ogsé kontingent, i forstaelsen at den kunne
konstrueres anderledes. Men aktuelt 1 tidsdimensionen selekteres den mest meningsfulde
udformning. Efterfolgende selviagttagelse af forskningen er en form for andenordensiagttagelse.
Dette vil oge egenkompleksiteten i forskningsprojektet i form af ny viden, hvilket dermed @ndrer
den meningshorisont, der refereres til. Sdledes vil der kontinuerligt emergere ny viden, som kan
give anledning til videre undersogelse. Potentielt kan en sddan proces fortsatte 1 det uendelige, fordi
enhver iagttagelse af anden orden ogsa er en iagttagelse af forste orden (Akerstrem, 2014). Der
findes ikke et privilegeret iagttagelsespunkt i verden, hvorfra alt kan afdekkes. Enhver iagttagelse
har sin blinde plet, som kun kan tydeliggeres ved iagttagelse af anden orden. Dermed er det ogsé
vanskeligt at preedefinere, hvilken eksakt forskningstilgang der bedst giver videnskabelig indsigt i
en given erkendelsesinteresse. Principperne omkring induktion og deduktion anvender jeg i
forskningsprocessen, men det er ph.d.-projektets forskningsspergsmal og ledeforskelle i
kombination med min til enhver tid aktuelle viden, der afger i hvilken reekkefelge. Herunder
hvornér det er hensigtsmeassigt at skifte imellem de to principper, hvilket er essensen af abduktion.
Det er min antagelse, at tilgangen kontinuerligt vil styrke indsigten 1 de overordnede

erkendelsesinteresser, fordi viden lebende genereres ud fra en vurdering af mest oplagte metode.

Subjekt/objekt og system/omverden

I anden linje af tabellen fremfort af Morgan beskrives kvalitative tilgange som overvejende vaerende
funderet pa subjektivitet og kvantitative tilgange som overvejende veerende funderet pa objektivitet.
I et puristisk dikotomisk perspektiv argumenterer kvalitative tilhangere ofte for, at der ikke findes
fuldsteendig rendyrket objektivitet, og modsat argumenterer kvantitative tilhaengere ofte for, at
subjektiv viden ikke er anvendelig, da denne vidensform ikke kan generaliseres (Morgan, 2007).
Dette kan betragtes som en klassisk diskussion om ontologi og epistemologi og en polemik om,
hvorvidt virkelighed og viden herom er objektiv eller subjektiv (Esmark, Bagge Laustsen, &
Akerstrom, 2005, s. 16). Som med begreberne induktiv og deduktiv argumenterer Morgan endnu en
gang for, at det med begreberne objektiv og subjektiv er muligt og paedagogisk hensigtsmassigt at
foretage en teoretisk distinktion. Men i forskningsmaessig praksis plaederer Morgan for, at tanken
om henholdsvis fuldstendig subjektivitet og fuldstendig objektivitet er utopisk (Ibid.). Denne utopi
uddyber han delvis i nedenstaende citat, samtidig med at han beskriver, hvorledes intersubjektivitet

kan betragtes som pragmatismens forholden sig til dualiteten imellem subjektivitet og objektivitet:
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“Any practicing researcher has to work back and forth between various frames of reference, and
the classic pragmatic emphasis on an intersubjective approach captures this duality. ()...()
Intersubjectivity represents the pragmatic response to issues of incommensurability. In a pragmatic
approach, there is no problem with asserting both that there is a single “real world” and that all

individuals have their own unique interpretations of that world.” (Morgan, 2007)

I citatet beskrives problematikken omkring inkommensurabilitet, som jeg i denne kontekst forstir
som en uforenelighed af idealerne omkring subjektivitet og objektivitet i forskningsprocesser. |
forlengelse heraf er en fundamental pointe i Morgans udlegning af pragmatisme, at der eksisterer
en “real world” eller virkelig verden. Dermed en anerkendelse af tilstedevaerelsen af objektive
genstande, som kan undersoges empirisk ud fra en ontologisk forstaelse. Samtidig anerkendes, at
der forekommer en mangfoldighed af subjektive perceptioner af denne sékaldte virkelige verden.
Efter min fortolkning sé er der konvergerende aspekter i Luhmanns systemteori med denne
betragtning af verdensbegrebet. Luhmann anerkender, at der eksisterer en sakaldt virkelig verden.
Men en fundamental pointe 1 hans teorikonstruktion er, at denne er for kompleks at iagttage 1 sin

helhed, hvilket han praciserer her:

“Oprindeligt og feenomenologisk opfattet er verden givet som en ufattelig enhed. Den kan kun

bestemmes som en differences enhed gennem systemdannelse og relation til systemdannelse.’

(Luhmann, 2000, s. 252)

Ombhandlende hvordan verdens faenomener kan erkendes, sa er Luhmanns forstaelse altsa radikalt
anderledes end den, Morgan fremlagger som en del af pragmatismen. Morgan pladerer for, at
forskere har brug for en felles forstaelse og en falles referenceramme, hvilket fremlaegges som
essensen af intersubjektivitet i denne kontekst (Morgan, 2007, s. 72). Efter min vurdering er dette
en overfladisk forholden, der ikke afklarer meget, men blot positioneres imellem
forskningsidealerne omkring objektivitet og subjektivitet. Luhmann forholder sig ogsé kritisk til

intersubjektivitetsbegrebet:

“End ikke den bekendte forestilling om en intersubjektiv konstitution af verden hjcelper meget mere;
den er for selvindlysende og ikke tilstreekkelig teoretisk frugtbar. Vi indscetter her verdensbegrebet
som begreb for meningsenheden for differencen mellem system og omverden.” (Luhmann, 2000, s.

252)
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Luhmann problematiserer altsa tanken om intersubjektivitet. Semantikken omkring felles forstielse
er kritisabel i en systemteoretisk kontekst, hvor systemreferencen for forstdelse er psykisk og
dermed operativt lukket for andre systemer. Forstaelse vil derfor aldrig vaere faelles 1 betydningen, at
individer kan have den eksakt samme forstdelse af et givent fanomen. Der vil altid vare forskelle
herpd, som udspringer af selvreference. Som alternativ til distinktionen subjekt/objekt erstattes
denne i Luhmanns systemteori med distinktionen system/omverden, hvilket tilvejebringer en
radikalt anderledes epistemologisk forholden til subjekt/objekt begreberne, og som heller ikke beror

pa intersubjektivitet. Luhmann uddyber:

"The farthest reaching change, indispensable in understanding what follows, is that we speak no
longer of objects but of distinctions, not as existing facts (differences), but as deriving from

directives to draw them, ...()” (Luhmann, 2012, s. 28)

“Systemteorien bryder med dette udgangspunkt og har derfor ikke noget at bruge subjektbegrebet
til. Den erstatter det med begrebet om selvreferentielle systemer. Den kan sd formulere, at enhver
enhed, som anvendes i dette system (det veere sig et elements enhed, en proces’ enhed eller et
systems enhed), ma konstitueres af systemet selv, ikke af dets omverden.” (Luhmann, 2000, s. 65-

66)

Hermed vil jeg argumentere for, at der via Luhmanns systemteori tilvejebringes en alternativ tilgang
i forhold til at overkomme subjekt/objekt-problematikken inden for mixed methods-forskning. Det
videnskabsfilosofiske fundament er et andet i denne teoriramme. Folgelig ma bade kvalitative og
kvantitative undersogelser 1 denne athandlings forskningsdesign betragtes som konstruerede
interaktionssystemer, der tilvejebringer muligheden for videnskabeligt at iagttage kommunikation.
Som analytisk tilgang hertil vil jeg benytte systemteoriens program for iagttagelse af iagttagelser og

deres blinde pletter.

Overfgrbarhed af viden og strukturel kobling
Den sidste dikotomi, som Morgan markerer, er mellem viden, som er henholdsvis
specifik/kontekstafthaengig og universel/generaliserbar. Igen pointerer han, at denne stringente

opdeling ikke gores gaeldende inden for pragmatismen:

“()...() the pragmatic approach once again rejects the need to choose between a pair of extremes
where research results are either completely specific to a particular context or an instance of some

more generalized set of principles.()...() I do not believe it is possible for research results to be
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either so unique that they have no implications whatsoever for other actors in other settings or so

generalized that they apply in every possible setting.”(Morgan, 2007)

Der foreslas af Morgan transferability, hvilket i min forstaelse kan oversettes til overforbarhed,
som en form for median imellem de to fern@vnte dikotomiske idealer omkring videnskab. Morgan
plaederer for, at forskere ber tilstraebe, at den viden, der fremskrives, ogsa gores geldende i flere
kontekster. Han opfatter det som generelt plausibelt, at dette er muligt, og dermed er det essentielt
for forskere at reflektere over den genererede videns overferbarhed (Ibid.). Det er min og
narverende forskningsprojektets overordnede intention at fremskrive et videnskabeligt didaktisk
perspektiv pa faget madkundskab med udgangspunkt i projektet Madkamp. Dermed bliver det ogsa
et perspektiv, som er koblet til en meget specifik padagogisk kontekst. Men med udgangspunkt i
pragmatismens forholden til overferbarhed vurderer jeg det plausibelt, at elementer af den
fremskrevne viden er overferbar til eksempelvis madkundskabsfaget generelt, hvilket ogsd er min
intention med forskningen. Men det er ikke intentionen at fremskrive et didaktisk perspektiv, som er
direkte overforbar 1 forstdelsen trin-for-trin-anvisninger af god undervisning. Didaktik er altid
kontekstuel i forhold til en peedagogisk praksis, og i systemteoretisk perspektiv ma didaktiske
beslutninger treeffes i denne praksis (Keiding & Qvortrup, 2014, s. 243). Derfor vil jeg pracisere, at
forskningen intenderer at tilvejebringe et videnskabeligt didaktisk perspektiv. Dette sker med
reference til det videnskabelige systems gyldighedskriterier for produktion af viden. Forhabentlig
kan denne viden inspirere undervisere og andre fagpersoner i uddannelsessystemet, og forhdbentlig
valger disse at koble hertil. Men det er underviserens funktion at fortolke og omsatte
vidensgrundlaget igennem tilretteleeggelse, gennemforelse og evaluering af egen undervisning. |
systemteoretisk optik er det dermed ikke et direkte overforbart vidensgrundlag, der er idealet, men
derimod et videnskabeligt perspektiv, som det giver mening for pedagogiske praktikere og forskere

at koble strukturelt til og lade sig forstyrre af.
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Udformning af forskningsdesign

For laeseren ber det nu sté klart, hvad jeg tilstreeber at undersoge i dette forskningsprojekt, samt
hvilke videnskabelige vilkér disse intentioner er underlagt. I det felgende vil jeg mere konkret
prasentere, hvordan det intenderes at fremskrive viden. Der findes flere teorier om, hvordan mixed
methods kan anvendes i videnskabelig praksis. Eksempelvis: (Gundelach et al., 2014; Morgan,
2014; Sheperis, Young, & Daniels, 2010; Tashakkori & Teddlie, 2000). I[gennem min laesning af
denne metodelitteratur kan jeg konstatere, at der figurerer en konvergens om, at forskningsdesign
kan udformes pad mange forskellige méder, og at der ikke er fastlagt én optimal tilgang til at
kombinere metoder. Udgangspunktet ber dog altid vere en stringent forholden til
forskningsspergsmélene, som videre operationaliseres til et forskningsdesign. Her skal der traeffes
flere reflekterede valg om, hvorledes de forskellige metoder kombineres. Argumentationen for at
kombinere vil ofte vare, at den ene metode kvalificerer den anden. Eksempelvis ved at der forst
gennemfores en kvantitativ undersegelse, som tilvejebringer overordnet viden af nomotetisk
karakter, hvorefter der soges en dybere forstaelse af data igennem kvalitative studier af ideografisk
karakter. Omvendt kan et kvalitativt studie anvendes pé eksplorativ vis til indledningsvis at fa
indsigt 1 et forskningsfelt, som efterfolgende undersoges kvantitativt til at udlede generel viden om
problemfeltet (Tashakkori & Teddlie, 2000). I forleengelse heraf er det min vurdering, at projekt
Madkamp har en struktur, som skaber nogle adgangsmuligheder til forskningsfeltet. Der er forinden
forskningsprojektets start etableret et netvaerk af projektledere, projektmedarbejdere, lektorer,
lerere og lererstuderende, som meades 1 forskellige sammenhange omkring projektet. Deltagende
elever modtager undervisning lokalt og medes derefter 1 storre forsamlinger omkring semi- og
finalearrangementerne. Det er min vurdering, at denne struktur kan vaere oplagt at gere brug af,
fordi strukturen tilvejebringer adgang til informanter og dermed skaber mulighed for
dataindsamling. Lebende igennem hele dette ph.d.-projekt er der atholdt arrangementer, og jeg har
fra start vurderet det oplagt at felge en variation af disse for at indsamle et bredt vidensgrundlag til
undersogelse af erkendelsesinteresserne. I relation til dataindsamlingsprocessen har jeg anvendt den
tilgang, som professor John Creswell og lektor Vicki Clark betegner the multiphase design. En

illustration heraf ses i figur 4:
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Figur 4: Model over multiphase design

o Inform Inform .
] Overall Overall el
Program —» Study 1 Study 2 Study 3 —> as
Objective IFFGETE PR Required
Objective Objective
» State research * State research ¢ State research
questions that questions that questions that
follow from the follow from the follow from the
program’s overall program’s overall program’s overall
objective. objective and results objective and
+ Design, conduct, from Study 1. resul_ts from
and interpret a + Design, conduct, Studies 1 and 2.
quantitative, and interpreta ¢ Design, conduct,
qualitative, or quantitative, and interpret a
mixed methods qualitative, or quantitative,
study to address mixed methods qualitative, or
the research study to address mixed methods
questions. the research study to address
j the research
» Report the Study 1 questions. questions.
results. * Report the Study 2
results. ¢ Report the Study 3
results.

Kilde: (Creswell & Clark, 2011, s. 102)

Dette er en variation af mixed methods-metodologi, hvor ét studie kvalificerer et andet. Men
multiphase-designet kendetegnes ved, at kvalificeringen forstsetter i et antal studier, der ikke
begranses til henholdsvis én kvantitativ og én kvalitativ undersegelse. Creswell og Clark uddyber

deres pointer vedrerende multiphase design 1 folgende citat:

“Multiphase designs occur when an individual researcher or team of investigators examines a
problem or topic through an iteration of connected quantitative and qualitative studies that are
sequentially aligned, with each new approach building on what was learned previously to address a

central program objective.” (Creswell & Clark, 2011, s. 100).

Med udgangspunkt 1 citatet vil jeg precisere, at tilgangen 1 forskningsdesignet, som prasenteres i
denne athandling er, at strukturen i1 projekt Madkamp benyttes til at opna adgang til feltet. Dette ved
at oplagte arrangementer og aktiviteter gores til genstand for, at der kontinuerligt gennemfores
forskellige undersogelser af feltet med afsat i en operationalisering af de konstruerede
forskningsspergsmédl. Dermed er det ogsa vigtigt at holde for gje, at projekt Madkamps struktur har
stor indflydelse pd dataindsamlingens progression. Dette i forstaelsen, at forskellige arrangementer
og aktiviteter 1 projekt Madkamp appellerer til forskellige forskningsmetoder. Eksempelvis er en
forudsaetning for de kvantitative undersogelser, at en relativt stor mangde respondenter er
tilgeengelige, og at disse har erfaringer med projektet. Dette er forudsetninger, som er med til at
determinere, hvilke tidspunkter dataindsamling er mulig. Men da forskningsprojektet forleber over

tre ar, er der samtidig flere muligheder for dataindsamling, og derfor vurderer jeg, at forholdet ikke
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har nevnevaerdig indflydelse pa den endelige produktion af viden. Endvidere er det min vurdering,

at Madkamps struktur muligger at gennemfore undersegelser kontinuerligt, hvor tidligere

undersogelser konstant kvalificerer efterfolgende undersogelser. Effekten heraf er, at viden

fortlobende akkumuleres. Med dette som fundament ses 1 figur 5 en grafisk illustration af, hvordan

og 1 hvilken rekkefalge ph.d.-projektets genstandsfelt er undersegt:

Figur 5: Forskningsprojektets kontinuerlige dataindsamling

Tidspunkt | Metodologi | Metode
2014
Feb-mar Kvantitativ Spergeskemaundersogelse blandt deltagende elever ved udvalgte
(pilotundersogelse) semifinaler
(n=315)
Mar Kvantitativ/kvalitativ Elektronisk survey-undersogelse blandt lerere, der gennemforte
(pilotundersogelse) efteruddannelsesforlob
(n=46)
Mar Kvalitativ Fokusgruppeinterviews med deltagende elever ved finalen
(pilotundersogelse) (9 stk.)
Sep-okt Kvalitativ (miljeskifte) Feltobservationer pé japanske skoler
(12 stk.)
2015
Jan-feb Kvalitativ Feltobservationer af undervisningsforleb pa lokale skoler
(4 stk.)
Feb Kvantitativ Spergeskemaundersogelse blandt deltagende elever ved alle semifinalerne
(n=767)
Mar Kvalitativ Fokusgruppeinterviews med deltagende elever ved finalen
(12 stk.)
2016
Jan Kvalitativ Deltagende feltobservation af ”Japanese Bento competition” i Japan
(miljeskifte) (1 stk.)
Mar Kvalitativ Deltagende feltobservation af undervisningsforleb pé lokale skoler
(1 stk.)
Mar Kvalitativ Deltagende feltobservation af finalen i Madkamp
(1 stk.)

Bemeark, at to japanske studier indgar i1 oversigten, hvilke ikke er koblet til den indledende

skitserede erkendelsesinteresse, og derfor heller ikke er en del af det oprindelige forskningsdesign.

Men dette er et resultat af ph.d.-studiets miljoskifte, som bestod af henholdsvis to maneders ophold

58




ved Saitama University i Tokyo og senere en uges feltarbejde i Japan. Jeg har i denne sammenhang
observeret flere udviklingsprojekter inden for food education, samt en variation af
undervisningssessioner i home economics. Jeg har udarbejdet en feltrapport over dette arbejde
(bilag 2), hvilket har afstedkommet interessante perspektiver pd projekt Madkamp, som jeg vaelger
at praesentere 1 de analytiske afsnit. Som supplement til den ovenfor skitserede empiriindsamling
gor jeg yderligere brug af empiri, som andre har konstrueret. Konkret er der to forskellige
kandidatspecialer, som efter min vurdering er relevante og udarbejdet pa baggrund af solide
empiriindsamlinger i forbindelse med Madkamp. I den ene har elever ved finalen 2016 udfyldt
postkort, hvor de beskriver deres oplevelser af at deltage i Madkamp (bilag 3). I den anden er der
gennemfort to interviews med laerere, der har erfaring med deltagelse i Madkamp, hvor der blandt
andet kommunikeres didaktiske refleksioner. Transskriptioner heraf (bilag 4 og 5) medanalyseres i
denne athandlings kvalitative kapitel. Jeg vurderer det ogsa videnskabeligt relevant at inddrage de
proces- og resultatbeskrivelser, som laerere udfylder og indsender i forbindelse med tilmelding til
selve Madkampkonkurrencen. I disse kan der iagttages selvbeskrivelser af, hvordan
undervisningsforleb er gennemfort, samt eksempler pd didaktiske refleksioner over tilretteleggelse,
gennemforelse og evaluering af undervisningen. I alt indgér séledes 83 proces- og
resultatbeskrivelser fra henholdsvis 2015 og 2016 (bilag 6 og 7). Yderligere inddrager jeg
kvalitative surveydata fra evaluering af Madkamp-larerkurser 2014 (bilag 8). Heri beskriver larere
blandt andet deres perception af Madkampdidaktik og undervisningsmetoder efter gennemforelse af

et laererkursus.

Rapportering
Ovenstéende illustrerer en relativt omfattende dataindsamlingsproces og deraf folgende et

omfattende empirisk datagrundlag, der skal analyseres og rapporteres. I metodelitteratur advares der
herom (dog ikke imod), fordi det kan vere meget udfordrende at nd i mal, og der kan forekomme en
stor risiko for, at der indsamles en uoverskuelig mangde data (Creswell & Clark, 2011). Omvendt
er den helt store fordel, at metoden skaber en yderst dybdegiende indsigt 1 forskningsfeltet, hvis
forskeren formar at gennemfore undersogelserne samt den efterfelgende analyse og rapportering
heraf (Ibid.). Jeg har fra start vurderet, at dette ph.d.-projekt er af en varighed, som ger brugen af et
multiphase design 1 kombination med indsamling af eksisterende empiri realistisk. Som jeg tidligere
har beskrevet, sa eksisterer der pa forhand en struktur omkring projekt Madkamp, som netop er

oplagt i forhold til at anvende denne metode. Adgangen til feltet er etableret fra ph.d.-projektets
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begyndelse, hvilket sammen med strukturen giver et ressourcemassigt overskud til, at

dataindsamling og analyser folger det design, som jeg har konstrueret.

Udformning af forskningsdesign og indsamling af data har veret en iterativ proces, hvor jeg
lobende har genereret viden ved en vekslen imellem forskellige forskningsmetoder. I de folgende
kapitler vil jeg rapportere analyser og resultater heraf. En tilgang jeg kunne have valgt til at
formidle mit arbejde var, at praesentere hver undersegelse sarskilt og i den kronologiske reekkefolge
som disse er gennemfort. P4 denne vis vil det vaere muligt, at dokumentere den iterative proces, og
skabe transparens omkring hvordan viden er genereret. Problemet heri er, at undersegelserne i hoj
grad opererer med de samme temaer. Dermed vil det medfere en lang reekke gentagelser, ligesom
omfanget vil blive enormt og uoverskueligt. Af hensyn til leeseren har jeg derfor tilstraebt en mere
simpel strukturering, hvor jeg starter med at preesentere min analyse af Madkamps didaktiske
program. Herefter et kapitel med det samlede kvantitative analysebidrag, hvilket efterfolges af et
kapitel med en samlet kvalitativ analyse. Konsekvensen af dette valg vil jeg vende tilbage til 1
senere metodekritisk diskussion. Beskrivelser af konkrete metodiske selektioner og udformninger
vil jeg preesentere sammen med deres respektive undersegelse — igen for at skabe sammenhang og
overskuelighed.

Forskningsprojektets pilotundersegelser gennemforte jeg 3 uger efter starten pé ph.d.-projektet,
fordi det var pé dette tidspunkt, at Madkamp blev afviklet netop det ar. Derfor var min tid til at
forberede disse undersogelser ogsa meget begraenset. Jeg havde ogsa flere overvejelser om at
udskyde pilotundersegelserne for at have mere tid til forberedelse. Men med et helt ar til neste
afvikling af Madkamp besluttede jeg at gennemfore undersggelserne alligevel. Formalet var dermed
1 hoj grad at fa et indledende kendskab til genstandsfeltet og at afprove metoder. Af samme grund er
kvaliteten af resultaterne ikke af samme videnskabelige standard som de evrige underseggelser i
forskningsprojektet. Eksempelvis den kvantitative pilotunderseggelse fra 2014 hvor intern konsistens
(alpha vardier) og signifikansniveauer (chi*-tests) gor udsigelseskraften tvivlsom. Derfor vil jeg
ikke give en dybdegdende redegorelse herfor, men 1 stedet fokusere rapporteringen pé de mere
reliable resultater. Men den kvantitative pilotundersogelse har bidraget med essentielle erfaringer
omkring operationalisering af spergsmal, og den har tilvejebragt et indledende kendskab til

forskningsfeltet. Derfor vil jeg lobende redegere herfor, hvor jeg finder det relevant.

60



Analyse af Madkamps didaktiske program

I athandlingens indledende kapitel har jeg beskrevet faget madkundskab og projekt Madkamp.
Disse beskrivelser er mit indledende forseg pé at illustrere, hvordan projekt Madkamp tilvejebringer
et fundament for videnskabeligt at udlede et didaktisk perspektiv pa undervisning i madkundskab.
Men hvilken didaktik og hvilke undervisningsmetoder, som Madkamp opererer med, har jeg indtil
nu kun redegjort for pa et overordnet niveau. I dette kapitel vil jeg analysere athandlingens forste
forskningsspergsmal som omhandler en interesse 1 mere detaljeret at udlede, hvilke didaktiske

temaer der kendetegner Madkamps didaktiske program.

Jeg vil argumentere for, at der ikke fremtraeder én entydig didaktik, nar officielle beskrivelser af
Madkamp eller Madkampsundervisning iagttages. Der fremtraeder nermere et didaktisk program,
som bestar af en variation af didaktiske elementer, og dertil koblede undervisningsmetoder som
kombineres. Med afseat 1 systemteori forstar jeg et program som selvbeskrivelser af intentioner,
hvilke kan medvirke til at ordne forventninger (Keiding & Qvortrup, 2014, s. 97). Madkamps
didaktiske program konstitueres saledes af projektets officielle beskrivelser af, hvordan laringsmal
forventes indfriet. Altsa hvilke undervisningsmetoder og didaktiske elementer der fremhaves og
forventes, at lerere reflekterer som del af at tilretteleegge, gennemfore og evaluere undervisning i
madkundskab der kobles til Madkamp. Jeg vurderer det vanskeligt at undersoge det didaktiske
program som en samlet enhed, pa grund af de mange forskellige didaktiske elementer som indgér. I
en systemteoretisk forstdelse er der tale om en kompleksitet, som fordrer en selektionstvang
(Luhmann, 2000). Det er ikke muligt at markere alle elementer samtidig. Derfor er det min hensigt,
at udvaelge dele af det didaktiske program for at konstruere disse som analytiske temaer 1 dette
forskningsprojekt. Det er altsd en form for kvalitativ indholdsanalyse, som jeg velger at
gennemfore, og resultaterne heraf er forudsatning for at undersege athandlingens ovrige
forskningsspergsmaél, hvilket jeg gor i1 athandlingens gvrige analyser. I forlengelse heraf valger jeg
at gore resultaterne af indholdsanalysen styrende for resten af athandlingens strukturering, fordi det

er en kompleksitetsreduktion, der kan skabe overblik efter min vurdering.

Metode - Indholdsanalyse
Empirien for indholdsanalysen udgeres af Madkamps officielle beskrivelser af projektet, hvilke jeg

finder ekvivalente med selvbeskrivelser af intentioner. Derfor valger jeg at indsamle publikationer,

som repraesentanter fra Madkamp har udgivet som en del af at formidle projektet. Det vere sig
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lerervejledninger, konceptoplaeg og beskrivelser pa hjemmesiden: www.madkamp.nu (Jensen &

Pedersen, 2013, 2014; Jensen, Pedersen, & Christensen, 2016; Madkulturen, 2013, 2016).

Efter indsamlingen af dokumenter gennemferer jeg en indholdsanalyse heraf. Metodisk har jeg
ladet mig inspirere af Hsiu-Fang Hsieh og Sarah E. Shannon og deres udlegning af directed content

analysis (Hsieh & Shannon, 2005). Formalet med analysemetoden definerer de siledes:

“Research using qualitative content analysis focuses on the characteristics of language as

communication with attention to the content or contextual meaning of the text” (Ibid.).

Altsa en analyse af indhold eller kontekstuel mening. Deres foresldede tilgang er, at foretage en
explorativ leesning af data og herudfra kode temaer som data opererer med. Altsa et ideal om at
arbejde induktivt vel vidende at ren induktion uden nogen forforstaelse er utopisk. Derfor er der
ogsé et deduktivt aspekt 1 metoden, eftersom der skal defineres en overordnet ramme, som kodning
gennemfores efter (Ibid.). I min analyse af Madkamps program er det indhold, hvor der
kommunikeres om didaktik og undervisningsmetoder, som jeg intenderer at markere i teksterne (det
deduktive aspekt), men uden at jeg lader det veere pradefineret, hvilken didaktik og hvilke
undervisningsmetoder jeg koder (det induktive aspekt). For at rammeszatte en sddan analyse har jeg
opsat felgende spergsmél som mit udgangspunkt for at analysere og kode programmet for projekt

Madkamp:

e Hvordan beskrives den didaktik, som det intenderes at udbrede?

e Hvilke undervisningsmetoder opfordres larere til at benytte?

Jeg har herefter gennemlest datamaterialet af flere omgange og analyseret med afsat 1 ovenstaende
kriterier. Jeg har foretaget en del af analysearbejdet som afsat for opstarten af ph.d.-projektet. Jeg
har, igennem de 3 ar forskningsprojektet er gennemfort, analyseret de publikationer, som lebende er
udgivet. I forbindelse med min afsluttende udarbejdelse af denne athandling har jeg gennemarbejdet
analysen for sidste gang. Jeg har endvidere sammenholdt resultaterne af indholdsanalysen med
resultaterne af mine evrige empiriske analyser. Dette for at iagttage hvordan resultater af
indholdsanalysen konvergerer/divergerer med, hvordan jeg har iagttaget, at Madkamps program

praktiseres i paedagogisk praksis.
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Didaktiske temaer i programmet for Madkamp
Som resultat af min analyse af officielle beskrivelser af Madkamp, er det folgende konkrete

didaktiske elementer og undervisningsmetoder, som jeg har iagttaget og udvalgt med henblik pd at

konstruere analytiske temaer i resten af athandlingens analyser:

e Innovation
e Elevdeltagelse
e Konkurrence

e Smag

I det folgende vil jeg begrunde disse selektioner, og jeg vil uddybe, hvorfor det er de fire
ovenstéende temaer, som jeg valger at markere. Yderligere vil jeg labende relatere mine selektioner
til de gvrige empiriske analyser, som jeg har gennemfort.

Det er min vurdering, at innovation og elevdeltagelse er mest fremtradende i relation til, hvordan
Madkamp beskriver den didaktik og de undervisningsmetoder, som funderer projektet. Begreberne
er gennemgaende 1 forstaelsen, at de fremgér i storstedelen af officielle beskrivelser, hvor de har en
central position heri. Et eksempel herpa er Madkamp-lerervejledninger, hvor det eksplicit star
skrevet 1 introduktionerne, at leeremidlet er tilrettelagt ud fra de to centrale begreber innovation og
elevdeltagelse (Jensen & Pedersen, 2013, 2014; Jensen et al., 2016). Jeg vil folgelig argumentere
for, at det er meget eksplicit, hvad Madkamp officielt legger vagt pa som varende konstituerende
for den didaktik, det intenderes at udvikle og udbrede. Derfor har jeg udvalgt innovation og
elevdeltagelse som analytiske temaer i1 dette forskningsprojekt. Af athandlingens empiriske data
fortolker jeg endvidere, at paedagogisk praksis konvergerer med disse intentioner. Laerere
tilretteleegger undervisning med refleksion over disse didaktiske elementer, og elever oplever, at
Madkampsundervisning karakteriseres ved en hgj grad af elevdeltagelse og innovativt arbejde,
hvilket jeg vil vende tilbage til i senere analyser.

Konkurrenceelementet i Madkamp kobles ikke officielt til didaktik i1 de selvbeskrivelser, som jeg
har undersegt. Dette i forstéelsen at det ikke beskrives, hvordan larere kan hindtere det at
undervise som en del af en konkurrence. Men der opfordres til, at lerere og elever deltager heri.
Selvom konkurrence ikke ekspliciteres som didaktik eller undervisningsmetode, sa kan
konkurrenceelementet iagttages i de fleste officielle dokumenter, hvor Madkamp ofte prasenteres
som et tresporet padagogisk udviklingsprojekt, hvor konkurrencen er ét af de tre spor. Dermed

bliver konkurrencen ogsa til en essentiel del af Madkamps undervisningsforleb, hvor jeg empirisk
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har observeret flere eksempler pd, at konkurrencen bliver et mél for undervisningen, hvilket
uddybes i athandlingens kvalitative analyse af leerernes proces- og resultatbeskrivelser. Jeg vil
yderligere argumentere for, at konkurrence som analytisk tema er uomgeengeligt, nir der
undersoges et pedagogisk udviklingsprojekt med undertitlen DM i madkundskab™.

Angaende smag sa har jeg igennem mit ph.d.-forleb haft et samarbejde med projekt Smag for Livet
(SMFL), hvilket har vaeret oplagt, fordi smag ogsa er en essentiel del af projekt Madkamp. Smag
betegnes 1 Madkamp ikke som et centralt didaktisk element, men naermere som et fagligt tema, som
lerere og elever kan valge at arbejde med 1 storre eller mindre grad. Mit samarbejde med SMFL
har afstedkommet interessante perspektiver pd smag som et didaktisk element i madkundskab,
hvilke jeg vaelger at inddrage, fordi jeg vurderer, at resultaterne er relevante for athandlingens

erkendelsesinteresser.

Konstruktion af ledeforskelle
De fire udvalgte didaktiske temaer danner udgangspunkt for denne athandlings iagttagelser. I

systemteoretisk terminologi bliver de til ledeforskelle, som styrer forskningens iagttagelser
(Akerstrom, 2014). I forrige afsnit har jeg praciseret, hvilke didaktiske elementer jeg vurderer som
centrale for Madkamps didaktiske program, og som derfor bliver analytiske temaer i dette
forskningsprojekt. Selektionen heraf er i systemteoretisk optik at betragte som en
kompleksitetsreduktion, der markerer, hvad der undersgges. Men hvert enkelt tema er samtidig
konstitueret af en egenkompleksitet med et overskud af tilkoblingsmuligheder. Derfor ma der
foretages endnu en selektion, der praciserer, hvordan hvert element underseges. Sagt anderledes:
“Der skal en forskel til at iagttage en forskel” (Rasmussen, 2004, s. 330). Et konkret eksempel
herpa er, at det 1 et forskningsprojekt er vanskeligt/umuligt at iagttage innovation uden en afgraenset
forstielse af begrebet innovation. I en systemteoretisk funderet analysestrategi er det i denne

sammenhang centralt at konstruere ledeforskelle:

“En ledeforskel er den forskel, der styrer andenordensiagttagelsen i en systemteoretisk analyse.
Ledeforskellen indikerer valget af det analytiske blik. I systemteorien md enhver
andenordensiagttagelse begynde i valget af den ledeforskel, der bestemmer, hvad og hvordan der

kan iagttages, og dermed ogsd, hvad der ikke kan iagttages.” (Akerstrom, 2014, s. 43-44)

Saledes er det de udvalgte temaer, der konstrueres som ledeforskelle, hvilket er et valg, jeg har

begrundet i forrige afsnit. Ledeforskelle er begrebskonstruktioner og har karakter af
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begreb/modbegreb (Akerstrom, 2014, s. 51). I en simpel opsatning vil de konstruerede

ledeforskelle antage de former, som fremgér af figur 6:

Figur 6: Afhandlingens ledeforskelle

Innovation ] Ikke innovation
Deltagelse ] Ikke deltagelse
Konkurrence ] Ikke konkurrence
Smag ] Ikke smag

Men af ovenstdende fremgér ikke nogen praecisering af, hvordan hver ledeforskel kan iagttages.
Altsd hvilke kriterier der gores geeldende for at kunne markere indersiden af hver forskel. For at
frembringe en sadan pracisering vil jeg tage udgangspunkt i begrebernes anvendelse 1 forbindelse
med projekt Madkamp, og hvilke selvbeskrivelser jeg har iagttaget igennem indholdsanalysen. Men
selvbeskrivelser i Madkampprogrammet anser jeg for varende utilstrekkelige som
iagttagelsesbegreber, pa grund af de meget kortfattede selvbeskrivelser, som programmet opererer
med. Derfor vaelger jeg at supplere med gvrige teoretiske perspektiver, som dels er fremkommet af
litteraturstudiet og min evrige litteratursegning. Yderligere vil jeg inddrage og pracisere en
forstaelse af ledeforskellene i mit selekterede systemteoretisk perspektiv, der hvor jeg vurderer det
relevant. Samlet tjener dette formélet at redegore for iagttagelsernes konditionering, hvilket netop er
en fastszttelse af betingelserne for at markere hver enkelt ledeforskel (Akerstrom, 2014, s. 44).
lagttagelsespunktet for hver ledeforskel udgeres af systemreferencen. Altsd om kommunikation
iagttages med interaktion, organisation eller samfund som reference (Ibid.). I felgende afsnit er det
min hensigt at redegore for konditionering og systemreference for hver enkelt af de udvalgte
ledeforskelle. Formalet hermed er at udlede og gere det klart for leeseren, hvordan hver ledeforskel

forstas og undersoges i de analyser, jeg preesenterer i det efterfelgende kapitel.

Innovation
I projekt Madkamp beskrives innovation ved, at elever forventes at arbejde undersegende og

eksperimenterende ved at udvikle nye retter igennem undervisningsaktiviteter, saledes at de bliver
entreprengrer pa eget projekt (Jensen & Pedersen, 2014). Jeg vil argumentere for, at det sdledes kan

lagttages, at begreber om at arbejde innovativt, kreativt, entreprenant, undersegende og
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eksperimenterende anvendes synonymt og efter min fortolkning lettere tilfaeldigt i diverse
dokumenter, som officielt beskriver projektet (Jensen & Pedersen, 2013, 2014; Madkulturen, 2013).
Men hvad er innovation? Og hvorledes kan det adskilles fra de naert beslegtede begreber, som ofte

anvendes synonymt? Professor Jens Rasmussen prasenterer en skelnen mellem begreberne:

“Kreativitet og innovation er efterspurgte kvaliteter i det moderne samfund ()...() Kreativitet
forstds almindeligvis som evnen til at kunne frembringe noget nyt og overraskende, mens
innovation forstds som aktiviteter, der forer til udvikling af nye muligheder eller produkter.

Kreativitet og innovation gdr sdledes ofte hand i hdand.” (Rasmussen, 2012, s. 80-81)

Rasmussen fremhaver, at innovation og kreativitet ofte gér hand i hind, hvilket jeg anser for en
plausibel forklaring pa de mange synonyme begrebsanvendelser i Madkamp. Men et eksplicit
kendetegn ved innovation er i Rasmussens udlegning, at innovation henviser til produktudvikling i
en kommerciel forstielse. !> Kommerciel, fordi innovative produkter ikke blot forstas som kreative
og nyskabende, men fordi de yderligere har en potentiel markedsverdi. Samtidig skal produkter
forstas bredt. Et produkt kan séledes bade vere genstande og ydelser. Principielt kan et produkt i en
innovativ kontekst forstds som alt, der har en markedsvardi, og som dermed kan gores til genstand
for en virksomheds udbud. Det at vaere innovativ kan siledes betragtes som en essentiel
kompetence i et moderne samfund. I forlengelse heraf har lektor Jens Erik Kristensen praesenteret
en samtidsdiagnostisk analyse af innovationsdiskursen (Kristensen, 2012). Generelt bruges
begrebet, ifolge Kristensen, til at betegne nasten alt, der er nyt eller nyskabende. Innovation er
aktuelt i samfundsdebatten péd grund af nutidens globale konkurrence pa arbejdsmarkedet.
Innovation er blevet standardsvaret pa, hvorledes vi i Danmark skal handtere globaliseringen, hvor
vi ikke lengere kan konkurrere pd lon eller arbejdsvilkér (Ibid.). Ifelge Luhmann er samfundet
uddifferentieret 1 forskellige funktionssystemer, hvor uddannelsessystemet er et af disse.
Uddannelsessystemet opererer i mediet livsforlab og har den funktion at forberede enkeltmennesker
til deres senere liv som en del af samfundet (Luhmann, 2006, s. 73). Derfor vinder innovation
naturligt ogsa indpas i dette funktionssystem, og projekt Madkamp kan efter min fortolkning
betragtes som vearende et eksempel pa innovationsdiskursens indpas. De padagogiske intentioner i
Madkamp retter sig i denne kontekst mod, at skoleelever opnér innovative kompetencer. Altsd

evnen til udvikling af nye produkter igennem kreative og eksperimenterende processer. I

13 En begrebsforstaelse, der kan iagttages i flere kilder: (Hammershgj, 2012; Harbsmeier & Kristensen, 2012;
Kristensen, 2012; Qvortrup, 2005).
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forleengelse heraf vurderer jeg, at innovation som et didaktisk element i Madkamp er teet
sammenhangende med elevdeltagelse. Dette i forstaelsen, at eleverne skal inddrages og aktiveres
ved at tage beslutninger om udvikling af nye retter igennem madlavningsaktiviteter. Som det
fremgik af litteraturstudiet, s& dokumenterer eksisterende forskning ogsa generelt, at undervisning,
der kendetegnes ved denne kombination, eger elevernes motivation for selve
undervisningsaktiviteten, samt gger det overordnede leringsudbytte (Block et al., 2012; Utter et al.,
2015). At udvikle bern og unges innovative kompetencer kan derfor betragtes som havende to
motiver. 1) At gare undervisningsaktiviteter mere spendende, relevante, udfordrende og dynamiske
med henblik pé at gere elever mere motiverede for undervisning og hgjne deres udbytte. Og 2) At
sikre, at unge mennesker udvikler innovative kompetencer, saledes at de kan indgé pé et
arbejdsmarked, der i1 det 21. drhundrede 1 hoj grad eftersperger arbejdskraft af denne type med
henblik pa at sikre udvikling og ekonomisk vakst (Thomson & Sefton-Green, 2011).

Innovation er ikke et fenomen, som er forbeholdt Madkamp. Tvertimod er det et tvaergaende emne
for samtlige af skolens fag. Det skriver sig ogsa ind 1 bestemmelserne for faget madkundskab, hvor

det formuleres:

“"Madkundskab er helt centralt for innovation og entreprenorskab i skolen. Dette fremgar endvidere
af leeseplanen. Undervisningen skal motivere eleverne til at udfolde sig, turde eksperimentere med

mad og madlavning og handle pa gode ideer, der kan omscettes til veerdi for andre.” (UVM, 2015)

Bemark, at innovation her defineres som noget, der har vaerdi for andre. Men det specificeres ikke
hvilken type af vaerdi. Det kan séledes forstds som gkonomisk, social, kulturel etc. verdi. Af
ovenstdende formulering fremgér, at innovation og entreprenerskab er en integreret dimension i
faget madkundskab, hvor Madkamp efter min forstaelse tilvejebringer perspektiver pd, hvordan
dette er muligt. Men der er ogsé kritikere af et sddant paedagogisk fokus (Mértensson, 2015; Remer,
2016; Skovmand, 2016). Disse henviser til, at innovation i skolen er pa bekostning af andre
indholdselementer, og at blandt andet innovation og entreprenerskab negligerer skolens klassiske
idealer om dannelse og demokratisk medborgerskab. Sddanne perspektiver kobles ofte til
konkurrencestatsteori af de ovenstdende kritikere. Derfor tillader jeg mig at bearbejde dette tema

senere i sammenhang med afsnittet om konkurrence som ledeforskel.
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Elevdeltagelse
I projekt Madkamp ekspliciteres forstaelsen af deltagelsesbegrebet med setningen:

“Elevdeltagelse indikerer en undervisning, hvor eleverne er aktive, medbestemmende og har

indflydelse.” (Jensen et al., 2016)

Denne formulering er hentet fra en af Madkamps laerervejledninger og er i overensstemmelse med
ovrige officielle beskrivelser, der foreligger empirisk.'* Min forstaelse af disse samlede beskrivelser
er, at deltagelse 1 denne kontekst kan betragtes som et didaktisk element, der omhandler at
overskride et niveau, hvor elever udelukkende er fysisk til stede og felger en undervisers
anvisninger. Dette implicerer, at elever forholder sig refleksivt til de udfordringer, de meder, samt
traeffer egne beslutninger og gor deres egen indflydelse gaeldende i forbindelse med undervisning.
Men i projekt Madkamp henvises der ikke til en teoretisk referenceramme med en forskningsbaseret
forstielse af deltagelse. Dette kan undre, fordi der foreligger videnskabelige bidrag inden for feltet,
hvilket fremgar af mit tidligere preesenterede litteraturstudie.'> Som ledeforskel for henholdsvis
dataindsamling og efterfolgende analyse vil jeg derfor argumentere for, at det er essentielt at

inddrage yderligere teoretiske forstaelser af deltagelse.

Professor Roger Hart har praesenteret “Latter of participation”, som er en teoretisk model over, pa
hvilke trin deltagelse kan forega, og hvad der kendetegner forskellige niveauer af deltagelse (Hart,
1997). I dansk kontekst har professor Venka Simovska og professor Bjarne Bruun Jensen varet
med til at kvalificere begrebet, hvor de har videreudviklet Harts model. Her er deltagelsesstigen
transformeret til en model, hvor der ikke figurerer et hierarki imellem deltagelsesformer, men
derimod pleederes der for, at deltagelse skal tilrettelaegges efter elevens niveau. Yderligere kan der 1
deres perspektiv differentieres imellem to overordnede forstaelser af begrebet: 1) Deltagelse 1
forstaelsen “at deltage i” eller “at veere til stede”, samt 2) Deltagelse i forstaelsen “at tage del i
noget”, hvilket er forbundet med muligheden for at fa reel indflydelse og oplevelsen af at blive
taget alvorligt, hvilket er modsat den forste (Simovska & Bruun Jensen, 2009, s. 6). Sidstnavnte
fortolker jeg som en forstaelse, der konvergerer med Madkamps officielle beskrivelser af deltagelse.
Ovenstéende perspektiver plederer for vigtigheden af deltagelse med reference til, at elevdeltagelse

har potentialet til at hgjne elevers udbytte af undervisning. Jeg vil argumentere for, at der igennem

14 Se ogsé (Jensen & Pedersen, 2013, 2014; Madkulturen, 2013).

15 Eksempelvis de mange engelske bidrag inden for feltet (Fordyce-Voorham, 2011; Garcia-Lascurain et al., 2006;
Maddox et al., 2013; Orme et al., 2013; Utter et al., 2015). Men ogsé danske bidrag, hvor Jette Benn har flere
perspektiver pa elevers medbestemmelse i hjemkundskab (Benn, 1996).
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systemteori tilvejebringes mulighed for at nuancere begrebet yderligere. Luhmann bruger ikke

eksplicit begrebet “elevdeltagelse”, men derimod skriver han:

”Interpenetration forer til inklusion, for sd vidt som de bidragende systemers kompleksitet samtidig
anvendes af de modtagende systemer. Den forer imidlertid ogsd til eksklusion, for sd vidt som en
flerhed af interpenetrerende systemer, for at muliggore interpenetrationen, nodvendigvis i deres
autopoiesis ma adskille sig fra hinanden. Formuleret mindre abstrakt: Deltagelsen i det sociale
system krcever, at menneskene giver deres egne bidrag, og den forer til, at menneskene adskiller sig
fra hinanden, at de forholder sig eksklusivt til hinanden; de ma nemlig selv preestere disse bidrag,

de ma motivere sig selv.” (Luhmann, 2000, s. 264)

Bemark, at Luhmann her anvender begreberne inklusion og eksklusion, nir han refererer til
deltagelse 1 sociale systemer. Dermed kan begreberne deltagelse og inklusion i dette perspektiv
forstas synonymt, men jeg vil pointere, at der er tale om en s@regen og anderledes begrebsforstaelse
end de tidligere praesenterede. Hvis deltagelse skal opsta, er det en forudsatning, at elevers
kompleksitet stilles til radighed for sociale systemer. En vigtig pointe er her, at deltagelse ikke kan
ydrestyres, fordi elevers til- eller frakobling af undervisning athenger af mening 1 det psykiske
system. Altsa om eleven finder undervisningen meningsfuld og selvreferentielt vaelger at bidrage
hertil (Wistoft, 2012, s. 63). Men det er samtidig en forudsatning, at den kompleksitet, som der
bidrages med, ogsa anvendes i det sociale system, for der er tale om deltagelse. I systemteoretisk
optik vil jeg fremhave, at det generelt kan vere problematisk med en semantik, der opererer med

elevers deltagelse/inklusion i undervisning, hvilket Luhmann ogsa papeger:

I en teori, som tager udgangspunkt i systemdannende operationer, er det indlysende, at der med
inklusion ikke kan forstds indbefatningen af alle levende (organiske) eller bevidste (psykiske)
operationer i det sociale system. Inklusion (henholdsvis eksklusion) kan kun relatere sig til den art
og den mdde, hvorpd mennesker bliver betegnede, dvs. gjort relevante i

kommunikationssammenhcngen.” (Luhmann, 2002, s. 124)

Eleven som psykisk/biologisk system vil altid vaere omverden for undervisning i dette perspektiv.
Inklusion (deltagelse) opstar ved, at bidragende systemers (elevers) kompleksitet stilles til radighed
for samt anvendes af de modtagende systemer (undervisningen). Her vil jeg argumentere for, at
formuleringen 1 forrige citat kan kritiseres, da Luhmann generelt afviser forestillingen om

afsender/modtager i kommunikativ kontekst (Kneer & Nassehi, 1997, s. 84). Derfor finder jeg det
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vigtigt at papege, at undervisning som socialt system ikke modtager kompleksitet fra sin omverden.
Nermere skal det forstas sdledes, at sociale systemer selekterer omverdenens kompleksitet. Elevers
bidrag til undervisningen vil altid vare i form af kommunikation. Elevdeltagelse er sdledes at

betragte som en operation, hvor elever inkluderes kommunikativt, altsé betegnes i undervisningen.

Konkurrence
Konkurrenceelementet vurderer jeg som verende fremtraedende i projekt Madkamp. Eksempelvis i

projektets titel, der indeholder ordene "kamp” og "DM”, hvor det sidste er en forkortelse for
danmarksmesterskaberne. I Madkamp er formélet med en semantik, der betoner
konkurrenceelementet, at brande og markedsfore projektet ved at gore det attraktivt for bdde medier
og eventuelle sponsorer. Herigennem at skabe opmarksomhed om madkundskabsfagets faglighed
og store potentiale, samt at styrke dets position i skolen (Madkulturen, 2016). Dette er efter min
fortolkning et eksempel p4, at projektet opererer pd et makrosociologisk niveau, og at
konkurrenceelementet anvendes strategisk til at opnd malet. Men i Madkamp beskrives selve
konkurrencen blot som ét ud af tre spor. Henholdsvis lererkurser og undervisningsforleb er de
ovrige to, og de gar forud for konkurrencerne. I forbindelse med afviklingen af disse vurderer jeg, at
der er et meget lille fokus pa selve konkurrenceaktiviteterne, hvorimod det er
undervisningsmaterialet og dets faglige samt didaktiske indhold, som det primeert intenderes at
udbrede kendskabet til. I leerervejledningerne er det eksempelvis ikke konkurrenceelementet, der
fremhaves 1 forhold til didaktik. Det er derimod en hgj grad af elevdeltagelse og innovation med
hensyn til, at elever samarbejder i undervisning, hvor de skal undersege og udvikle retter.
Yderligere har projektet en intention om, at elever udvikler madkundskabsfaglig viden og
kompetence samt motivation for mad og maltider generelt. Dette ved at erkende faget i samspil med
leerere og klassekammerater pa mikrosocialt interaktionsniveau. Det er heller ikke projektets
intention, at konkurrenceelementet skal have en fremtraedende rolle i forhold til didaktik og
padagogik pé dette niveau. Men mine empiriske iagttagelser, som er foretaget i ph.d.-forlabet,
viser, at Madkamps konkurrenceelement pavirker elevers motivation for deltagelse i undervisning,
samt hvordan der undervises. Dette fanomen er inden for uddannelsessystemet kendt som
praestationsmotivation (Pless, 2015). At motivere elever til deltagelse i undervisning er umiddelbart
positivt, men det kan vare problematisk, hvis elever udelukkende motiveres til at prastere gode

resultater frem for at leere og udvikle sig (Ibid.).
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Det er min vurdering, at tematikken omkring konkurrence som pedagogisk og didaktisk element er
hgjaktuel, nu da Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling har initieret, at der skal aftholdes
DM i alle skolens fag, hvilket er inspireret af erhvervsskolernes ”DM 1 Skills” (skoleelever.dk,
2016). Jeg anser det i relation til denne athandlings erkendelsesinteresser for relevant at undersoge
og diskutere dette fenomen. Konkret vil jeg gore det ved at undersege, hvordan projekt Madkamp
positioneres i forhold til tematikken omkring konkurrencestatens pavirkning af dansk padagogik
(Martensson, 2015; Pedersen, 2011). Essensen heraf er, at skolens formal har @ndret sig fra at
danne elever til demokratisk medborgerskab til 1 hgjere grad at uddanne individer, der kan indgé pd
et nutidigt arbejdsmarked, hvor konkurrenceevne, innovation, omstillingsparathed og
resultatskabelse betragtes som centrale kompetencer. Kritikere problematiserer i denne kontekst, at
nogle elever, der oplever undervisning med et sddant formal, risikerer mental belastning, udskillelse
og nedslidning i en grad, som hverken er gavnlig for laering, trivsel eller motivation (Illeris, 2014b,
s. 211). Yderligere problematiseres det, at klassiske paedagogiske idealer omkring dannelse aflegses
af malbare leringsintentioner (Martensson, 2015; Remer, 2015; Skovmand, 2016; Tanggaard,
Roemer, & Brinkmann, 2014).

Smag
I projekt Madkamp fremhaves smag ikke som et af de funderende didaktiske elementer. Men

derimod indgér smag som et fagligt tema, med dertilherende workshops og evelser. Siledes leegges
der op til, at elever kan undersgge og vurdere forskellige smage i forhold til den rédvare og det tema,
som defineres hvert dr. Smag defineres ofte forskelligt i forskellige fagdiscipliner fx: fysik,
paedagogik, antropologi, sensorik, medievidenskab m.fl. Det kan siledes vare svert, at formulere
en dekkende definition af smag, da en sddan typisk enten bliver for smal eller for bred (Leer &
Wistoft, 2015). Lidt forenklet kan det udledes, at naturvidenskabelige discipliner primeert fokuserer
pa smag som en multisensorisk proces, hvor selve smagssansen kun er én ud af de fem sanser (syns-
, fole-, lugte-, hare- og smagssans). Smagssansen beskrives altsd i denne fagtradition fysiologisk:
mennesker smager gennem stimuli af bestemte sanser og sansereceptorer. I smagscellernes
membraner sidder de forskellige receptorer, som er folsomme over for de fem forskellige
grundsmage: sur, sed, salt, bitter og umami. Nar smagsstofferne genkendes af og bindes til
receptorerne, udleses der, via en reekke biokemiske processor, et elektrisk signal, som sendes til

hjernestammen og derfra til hjernen (Mouritsen & Styrbak, 2015, p. 34).
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Kulturforskere og sociologer har ogsd preesenteret en variation af definitioner pa smagsbegrebet
(Christensen & Wistoft, 2016). Disse fokuserer generelt pa den betydning og pa den funktion,
smagen tilskrives 1 bestemte kontekster, og pa hvordan smag indgar i1 sociale og kulturelle
kommunikationssystemer. En af de mere indflydelsesrige smagsteorier er fremsat af den franske
sociolog Pierre Bourdieu i bogen La distinction (1979). Bourdieus pointe er, at smag ikke afspejler
den enkeltes unikke fysiologiske smag, som det prasenteres i naturvidenskaben, men derimod
afspejler smag individets sociale position og baggrund. En pointe som Bourdieu praciserer sdledes:
"Smag klassificerer og klassificerer den, der klassificerer” (Bourdieu, 1979, VI). Smag har i dette
perspektiv en differentieringsfunktion, hvor smag og ikke mindst afsmag fungerer distinktivt inden
for klasser i1 en social proces, hvor de forskellige klasser distingverer sig fra de andre som hinandens
antimodeller og skaber kollektiv identitet inden for gruppen gennem dyrkelsen af bestemte
smagsidealer (Leer, 2014a). Bourdieus analyse er senere blevet kritiseret for at vaere for firkantet 1
sin fremstilling, da hans smagsforstielse ikke levner meget plads til forandring, individuel agens og
mobilitet (Warde, 1997, pp. 5-21). I postbourdieuske diskussioner om smag har flere ogsa papeget,
at de distinktive praksisser ikke leengere kun kan forstds pa baggrund af (ekonomisk) klasse, men at
smagsidealer snarere fungerer som indgangsbilletter til forskellige ad-hoc-fellesskaber (Povlsen,
2007, p. 47). Laerere og forskere med padagogisk, sociologisk og kulturvidenskabelig baggrund
opfatter generelt smag som noget, der er forankret i kulturelle og sociologiske processer. Altsa
noget der bliver skabt i samspillet mellem individuel erindring eller erfaring og kollektive strukturer

(Leer & Wistoft, 2015).

Et aspekt af ledeforskellen smag, som opererer med bade natur- og humanvidenskab, er efter min
forstéelse begrebet smagspreeferencer, som jeg folgelig vil pracisere. Born fodes med en
preference for fede og sede fodevarer. Dette er med til at sikre overlevelse, fordi det
erngringsmessigt er essentielt for det lille barn med en kost, som sikrer gode vaekstbetingelser.
Omvendt foler de fleste sméa bern afsky over sure og bitre fodevarer. Biologisk er forklaringen
herpa, at disse fodevarer associeres med henholdsvis gift og fordervet mad. Altsé fodevarer, der
potentielt er skadelige for vores organisme (Hausner, 2013). Disse indlejrede smagspraeferencer er
resultatet af tusinder ars menneskelig evolution. Bern har altsé fra naturens side begrensede
smagspraferencer, som er tilegnet ved fadslen. Alle ovrige smagsindtryk er nogle, der naturligt vil
vere en grad af afsky ved, men som der samtidig kan tilegnes preferencer for igennem opvakst og
livsforleb. Tilegnelsen har serligt gode vilkar i 1-2-arsalderen, hvor barnet er nysgerrigt, og de

fleste foraldre oplever ivrige bern, der gleedelig smager pa nasten al mad, de prasenteres for.
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Derefter folger almindeligvis en mere selektiv periode, hvor barnets selektivitet ofte betegnes med
semantikker, der kobler til kraesenhed. Denne periode kan vaere meget forskellig fra barn til barn,
ligesom periodens varighed kan vare yderst varieret. Nogle mennesker fastldses sdgar 1 denne fase
resten af livet (Hausner, 2013). Megen forskning er gennemfort med henblik pé at undersege,
hvordan berns smags- og spisepreferencer kan modificeres. Overvejende omhandler denne
forskning at udlede, hvordan foraldre og padagogisk personale kan @ndre berns kostvaner, si de
spiser mere sundt (Leer & Wistoft, 2015). Der figurerer séledes et normativt imperativ om, hvad
den enkelte ber spise, og dermed ogsé hvilke smagspraferencer der ubetinget skal tilegnes. Et
problem heri kan vaere, at det sundhedspadagogisk er vanskeligt at operere med styring som
udgangspunkt, men i stedet ber en paedagogik der malrettes smagspraferencer funderes pa
individets refleksivitet (Wistoft, 2009). Et andet problem er, at alle ovrige fordele ved, at bern
arbejder med smag, risikeres overskygget. Smag kan vere en made at stifte bekendtskab med
verden, uden at det er forbundet med laring om sundhed. Smag er i hgj grad en del af at vere et
socialt vasen, og smag kan vere en mediering imellem det sociale og det kulturelle (Hojlund,
2015). Smag pévirker individets adfeerd som forbruger i samfundet (Glanz et al., 1998). Sidst men
ikke mindst vil jeg argumentere for, at smag pavirker individets oplevelser, trivsel og livsglaede ved

at vere en fundamental del af at vare et menneske.

Opsamling
I dette kapitel har jeg gennemfort analysen af forste forskningsspergsmal, og jeg har udledt fire

konkrete didaktiske elementer fra Madkamps didaktiske program. Det er séledes innovation,
elevdeltagelse, konkurrence og smag, der som didaktiske elementer tematiseres analytisk i ph.d.-
athandlingen. Disse temaer vil jeg undersoge med afset 1 de gvrige forskningsspergsmaél, og
igennem resten af afhandlingen vil temaerne, sammen med athandlingens teoretiske ramme for
undervisning, didaktik og leering, systematisk strukturere: udarbejdelse af kvantitativt og kvalitativt

forskningsdesign, indsamling af data, konstruktion af empiri, analyser og konklusioner.
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Kvantitativt forskningsdesign

Dette kapitel har til formal at presentere den del af athandlingens kvantitative undersggelse, som er
baseret pa dataindsamling 1 forbindelse med Madkamp-semifinalerne 2015. I kapitlets indledende
afsnit vil jeg redegere for henholdsvis valget af spergeskemaunderseggelse som metode samt
overvejelser om udformning heraf, hvilket i hoj grad er funderet pa den kvantitative
pilotundersogelse med elever 1 2014. Efterfolgende prasenterer jeg kvantitative analyser og
resultater, hvorefter kapitlet afsluttes med diskussion af den fremskrevne viden og udsigelseskraften

heraf.

Valg af metode

Afhandlingens erkendelsesinteresse omkring elevers forventninger til leeringsudbytte, samt deres
oplevelser af at deltage i Madkampsundervisning, vurderer jeg oplagt at undersoge via
sporgeskema. I relation til forventninger omkring leeringsudbytte har jeg valgt at udforme
spergsmal, som tager udgangspunkt i projekt Madkamps laeringsmal for elever. Disse laeringsmal er
ekspliciteret i Madkamps elevhafter og yderligere beskrevet samt opdelt i kompetence-,
ferdigheds- og vidensmél 1 Madkamps lerervejledninger. Sdledes underseges elevers forventninger
1 forhold til at indfri de leeringsmal, som programmet for Madkamp intenderer, at elever realiserer.
Analytisk er det sammenhangen imellem forventninger til leering og de forskellige didaktiske
elementer, som er sa&regne for Madkamp, som jeg intenderer at eksplorere. Her finder jeg det vigtigt
at pointere, at det ikke er muligt via et spergeskema til elever at undersoge didaktik, da didaktik er
en form af refleksion over tilrettelaeggelse af undervisning, hvilket ikke er elevers funktion at
foretage. Men derimod er det muligt via spergeskema at undersoge elevers oplevelser af forskellige
undervisningsmetoder, som er koblet til forskellige didaktiske elementer. Altsd med udgangspunkt i
athandlingens ledeforskelle at iagttage, hvordan elever responderer, nar de sperges, i hvilken grad
de har oplevet at arbejde med innovation, oplevet at veere deltagende, deres oplevelse af
konkurrenceelementet, samt deres perception af at arbejde med smag. Hvorfor er denne type af
viden interessant? Jeg vil argumentere for, at der tilvejebringes mulighed for at analysere
sammenhangen imellem elevers oplevelser af undervisningens karakteristika og deres eget
forventede udbytte. Altsd om eksempelvis oplevelsen af at arbejde innovativt ogsa pavirker elevers
forventninger til udbytte positivt, hvilket er hypotesen i programmet for Madkamp. I Luhmanniansk
forstaelse konstrueres der empiri i form af kommunikation, der kobler til elevers

meningskondenseringer. Giver det mening for elever at koble til undervisning i madkundskab
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tilrettelagt efter disse didaktiske elementer? Denne erkendelsesinteresse analyseres senere, men

forst vil jeg redegare for, hvorledes sporgeskemaet er konstrueret.

Operationalisering

Det sporgeskema, som alle respondenter modtog 1 2015, er vedlagt i bilag 9, og kodebogen for
skemaet er vedlagt 1 bilag 10. Herunder er det min hensigt at praesentere, hvordan spergeskemaet er
operationaliseret i forhold til forskningens erkendelsesinteresser. Derfor dekonstrueres
spergeskemaet, og hvert spergsméil fremgar sammen med den/de erkendelsesinteresser, som jeg har
tilstraebt at fremskrive viden om. For hver erkendelsesinteresse preesenteres og diskuteres de
refleksioner, som funderer den endelige udformning. Samtidig vil jeg diskutere
sporgsmalskonstruktionerne pd baggrund af erfaringer fra pree test, pilotundersegelse,

dataindsamling og analyse.

Erkendelsesinteresse: Elevernes forventninger til egen lering

V3: Kan du bedre kende forskel pa forskellige slags kal, efter at du har veeret med 1 Madkamp?
V4: Har du lert om kéls historie?

V5: Har du leert om, hvordan kal dyrkes?

V6: Har du lert om kil i forhold til sundhed?

V7: Har du lert om ordet madkultur?

V8: Har du leert om, hvordan madkultur pavirker dig?

V9: Har du lert om fysiske og kemiske egenskaber ved kal?

Svarskala: Slet ikke, Meget lidt, Lidt, En del, Meget, Virkelig meget

Ovenstdende 7 sporgsmal er konstrueret med udgangspunkt 1 lerer- og elevhefte fra Madkamp
2015. Heri er der oplistet en variation leringsmaél, hvor spergeskemaets omfangsmaessige
begransninger gor, at ikke alle kan undersgges. Men ovenstaende er min selektion, der tilstraeber at
favne et bredt udsnit af de leeringsmal, som er opstillet for eleverne. Med reference til de tidligere
praesenterede afsnit omkring leeringsteori og iagttagelse af lering, sa valger jeg at betegne denne
variabel Forventet leering®. Dette valg vil jeg vende tilbage til i en senere metodekritisk diskussion

efter den kvantitative analyse.

' Det er her Luhmanns begreb forventningsstrukturer, samt Hatties begreb student expectations
som jeg tager udgangspunkt 1.
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Jeg vil pointere, at der er en naevneverdig forskel pad V3 og de gvrige spergsmaél, hvor V3 kan
betegnes som varende mere konkret. Retroperspektivt vurderer jeg denne spergsmalsformulering
som varende mere hensigtsmassig end de evrige formuleringer, som opererer mere overordnet. Jeg
var fysisk til stede ved samtlige svarafgivelser og erfarede, at flere elever spurgte ind til de mere
overordnede spergsmal. Eksempelvis omkring fysisk kemiske egenskaber ved kil var der flere
elever, som spurgte: Er det sadan noget med pH-veerdi i rodkal? Eller til et af de overordnede
sporgsmdl om smag (som prasenteres senere) spurgte mange elever direkte: Kan det for eksempel
veere sadan noget med surt, sadt, salt, bitter og umami? Modsat vakte de mere konkrete
spergsmalsformuleringer som eksempelvis V3 meget fa/ingen spergsmadl fra eleverne. Der
illustreres saledes en metodisk pointe, som ikke er ukendt i kvantitativ forskning: Jo mere konkret et
sporgsmal der bliver stillet, jo lettere har respondenter ved at forholde sig hertil (Babbie, 2013;
Fink, 2009; Watt, 2008). Denne problematik var jeg allerede bekendt med fra pilotundersegelsen, sa
mit argument for alligevel at anvende disse formuleringer i operationaliseringen er, at de deltagende
elever har haft mange forskellige undervisningsforleb, hvor deres fokus har varet rettet mod
forskelligt fagligt indhold. Derfor var spergsmélene nedt til at vaere formuleret meget overordnet.
Dataindsamlingsmetoden gjorde det ogsa muligt hensigtsmeessigt at hadndtere de spergsmal, der

kom fra respondenterne pa grund af den overordnede formulering, hvilket jeg uddyber senere.

Erkendelsesinteresse: Elevernes oplevelse af at arbejde innovativt

V12: Har du veret med til at undersege nye mider at bruge kal 1 forbindelse med madlavning?
V13: Har du vaeret med til at udvikle opskrifter?

V19: Har du eksperimenteret med smag?

Svarskala: Slet ikke, Meget lidt, Lidt, En del, Meget, Virkelig meget

Innovation er et ord, som flere elever i undersggelsens malgruppe ikke er bekendte med, hvilket jeg
erfarer igennem pilotundersogelser. I projekt Madkamp betragtes innovation som varende udtryk
for, at elever arbejder undersogende og udvikler produkter igennem en eksperimenterende
arbejdsform 1 madkundskabsundervisningen. Derfor har jeg formuleret tre spergsmal, som tager
udgangspunkt i begreberne at undersoge, udvikle og eksperimentere. 1 undersogelsens
udarbejdelsesfase reflekterede jeg endvidere over, hvorvidt begreberne skulle operationaliseres
yderligere til endnu mere letforstaelige formuleringer i forhold til malgruppen af respondenter.
Igennem pree test og pilotundersogelse har jeg dog erfaret, at majoriteten af elever ikke havde

forstaelsesproblemer i denne kontekst. Enkelte havde serligt brug for at fa forklaret ordet
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eksperimenteret, men dataindsamlingsmetoden muliggjorde ogsa en sddan forklaring, og derfor har

jeg fastholdt formuleringen 1 den endelige udformning af spergeskemaet.

Erkendelsesinteresse: Elevernes oplevelse af elevdeltagelse

V14: Har du varet med til at bestemme, hvilke retter I har lavet?

V15: Har du veeret med til at bestemme, hvordan I prasenterer for dommerne?

Svarskala: Slet ikke, Meget lidt, Lidt, En del, Meget, Virkelig meget

Forstéelsen af elevdeltagelse er i projekt Madkamp taet forbundet med, at eleverne er
medbestemmende, hvilket jeg har tilstreebt operationaliseret igennem V14 og V15. Dette ved at
formuleringen Har du veeret med til at bestemme indgér 1 begge sporgsmal. I Madkamp betyder
elevdeltagelse ogsa, at alle deltagere involveres, saledes at beslutninger ikke kun tages af fa
personer. Dette funderer det videre indhold i V14. Alle deltagende klasser har gennemfort en
preesentation for det dommerpanel, som afger, hvem der vinder hver konkurrence. Det er
Madkamps intention, at eleverne i hgj grad har indflydelse pd, hvordan elevernes endelige
produkter videreformidles, og hvordan denne prasentation gennemfores. Dette funderer det videre

indhold 1 V15.

Erkendelsesinteresse: Elevernes perception af konkurrenceelementet

V16: Har det motiveret dig, at Madkamp er en konkurrence?

Svarskala: Slet ikke, Meget lidt, Lidt, En del, Meget, Virkelig meget

Flere elever spurgte i denne kontekst ind til, hvad der menes med ordet motiveret. Min erfaring var
samtidig, at det var relativt nemt at forklare, sa eleverne forstod det. En bedre formulering havde
méske veret rettet mod at pracisere, hvad konkurrenceelementet havde motiveret. Altsd om det
havde motiveret eleverne til at lere, til at lave mere mad derhjemme, til at deltage aktivt i
undervisningen etc. Men erkendelsesinteressen omhandlede ikke motivation, men derimod deres
perception af konkurrenceelementet. Derfor vil jeg argumentere for, at det er mindre vigtigt,
hvorledes respondenterne i denne kontekst negternt forstod ordet motiveret, og at der hejst
sandsynligt var stor risiko for, at de forstod det forskelligt. Det essentielle er at fremskrive viden om
perceptionen af konkurrenceelementet. Altsd om dette for eleverne opleves positivt eller negativt,
hvilket jeg vurderer er lykkedes at undersgge. Retroperspektivt havde det styrket underseggelsen

med flere spergsmal om denne erkendelsesinteresse.
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Erkendelsesinteresse: Elevernes oplevelse af at arbejde med smag

V17: Har du lert noget om smag?

V18: Har du brugt din viden om smag til at lave mad?

V19: Har du eksperimenteret med smag?

V20: Kan du bedre lide smagen af kal, efter at du har varet med 1 Madkamp?
V21: Har Madkamp gjort det lettere for dig at snakke om smag?

V22: Har det veeret ubehageligt at skulle smage pa noget nyt?

V23: Har du leert om de fem grundsmage?

Svarskala: Slet ikke, Meget lidt, Lidt, En del, Meget, Virkelig meget

Arsagen til de relativt mange sporgsmél om smag er blandt andet funderet i mit samarbejde med
projekt Smag for Livet. Dette samarbejde har resulteret i publikationen “Taste as a didactic
approach: Enabling students to achieve learning goals’(Christensen & Wistoft, 2016), der baseres
pa samme data som praesenteres her. V22 har jeg bevidst formuleret siledes, at svarskalaens
betydning reverseres. For gvrige sporgsmal galder, at kategorien virkelig meget er at betragte som
den mest positive. For V22 er dette omvendt, og virkelig meget er i denne kontekst at betragte som
den mest negative kategori. Denne operationalisering har en kontrolfunktion. Der er risiko for, at
respondenter ensker at blive hurtigt ferdige med et sddant spergeskema og derfor blot afgiver
ureflekterede svar. Dette ofte ved at afkrydse i den samme kolonne for hvert spergsmal (Philippe,
Alexandra, Marliese, & Philipp, 2015). Udformningen af V22 har blandt andet til hensigt at
kontrollere, om dette fenomen ogsé figurerer 1 indsamlede data. Altsd om eksempelvis generelt

positive elever afgiver et reverseret svar eller e;j.

Indtil nu er de prasenterede erkendelsesinteresser 1 hgj grad koblet til forskningsspergsmél og
ledeforskelle. Men derudover har jeg vurderet det hensigtsmeessigt i et metodisk perspektiv at
undersoege yderligere variabler. Disse fungerer primart som kontrolvariabler og preesenteres 1 det

folgende.

Erkendelsesinteresse: Elevernes oplevelse af at samarbejde

V10: Har du samarbejdet mere, end du plejer med de andre i1 klassen?

V11: Har I taget feelles beslutninger, nar I har valgt retterne?

Svarskala: Slet ikke, Meget lidt, Lidt, En del, Meget, Virkelig meget
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Samarbejde er et begreb, der kan iagttages i flere officielle dokumenter, der beskriver Madkamps
didaktiske program. Af hensyn til afgreensning har jeg ikke valgt at gore samarbejde til ledeforskel 1
forskningsdesignet, men samarbejde vurderer jeg interessant at undersege, fordi det henger
sammen med elevernes made at deltage 1 undervisningen pa. I pilotundersggelsen blev eleverne
spurgt, om de havde samarbejdet meget, hvilket resulterede i1 yderst positive besvarelser, som jeg
fandt det oplagt med en kritisk forholden til. I forleengelse heraf vil jeg argumentere for, at det 1
madkundskab er naesten uundgaeligt for elever at skulle samarbejde om de praktiske aktiviteter, og
derfor var resultatet af besvarelserne maske en anelse forudsigelige. Men Madkamp intenderer at
hejne samarbejdet imellem eleverne, og derfor er interessen ikke blot elevernes oplevelse af
samarbejde, men narmere oplevelsen decideret i Madkampsundervisning i forhold til deres ovrige

undervisning. Derfor er V10 formuleret med mere end du plejer.

En vigtig del af at samarbejde 1 programmet for Madkamp er at kommunikere og evne at ga pa
kompromis for at tage feelles beslutninger, hvilket ligger til grund for formuleringen af V11. En
anden arsag til at undersege elevers oplevelse af samarbejde er, at eksisterende forskning viser, at
samarbejde 1 undervisning kan ege leringsudbytte (Hassan-Nejad, Behzadi, Shahvarani, &
Rostamy-Malkhalifeh, 2015; Kagan & Stenlev, 2016). Saledes konstruerer jeg en variabel, som ma
forventes at have en positiv sammenhang med elevernes forventninger til eget leeringsudbytte.

Dermed fungerer variablen ogsé som kontrol.

Erkendelsesinteresse: Elevernes oplevelse af at blive motiveret af projekt Madkamp

V24: Snakker I derhjemme om det, du har lert i forbindelse med Madkamp?

V25: Har du tenkt dig at bruge det, du har leert i Madkamp, til at lave mad i fremtiden?
V26: Syntes du, at faget madkundskab er blevet mere interessant, efter at du har veeret med i
Madkamp?

Svarskala: Slet ikke, Meget lidt, Lidt, En del, Meget, Virkelig meget

Erkendelsesinteressen omhandler motivation for mad og méltider i en generel forstielse. Altsa
hvorvidt projektet har gjort, at eleverne tager deres viden med til andre kontekster i livet. Om de har
fundet det interessant og vard at tale om, og om det har gjort noget ved deres indstilling til faget
madkundskab. Med min erfaring fra V16 omkring motivation stod det klart, at ordet motivation
oplagt kunne operationaliseres til noget lettere forstaeligt, hvilket de tre spergsmalsformuleringer er

mit forseg pd. Samtidig er det kendt, at der er positiv sammenhang imellem lering og motivation
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(Ross, 2013; Orsted, 2003). Derfor forventer jeg ogsa, at der fremtraeder en positiv sammenhang
imellem elevernes forventede leeringsudbytte og deres oplevelse af motivation. Pa denne vis

fungerer variablen som kontrol.

Erkendelsesinteresse: Elevernes generelle engagement i mad og maltider

V29: Hjelper du med at lave mad derhjemme?

V30: Er du med til at bestemme, hvad I spiser derhjemme?

Svarskala: Hver dag, 5-6 dage om ugen, 2-4 dage om ugen, 1 dag om ugen, Sjeldent eller aldrig

V31: Synes du, at det er sjovt at lave mad?
V33: Synes du, at det er sjovt at smage pd noget nyt?

Svarskala: Ja — altid, Nogen gange, Nej aldrig

V32: Smerer du selv din madpakke?

Svarskala: Hver skoledag, Nogen gange, Sjeldent eller aldrig

Erkendelsesinteresse: Elevernes generelle trivsel

V34: Er du glad for at gé i skole?
V35: Er du glad for din klasse?

V36: Bliver du nogensinde drillet i skolen?

Svarskala: Ja altid, Nogen gange, Nej aldrig

Spergsmalene angdende engagement og trivsel er alle kopieret fra andre undersggelser. Dette
forklarer, hvorfor spergsmalene er udformet med forskellige svarskalaer. Bemaerk ogsa, at V34 og
V35 er konstrueret, sa svarkategorien “Ja — altid” kan betragtes som positiv, hvorimod kategorien i
V36 mé betragtes som negativ. Dette har jeg taget hojde for ved at reversere kategorierne i
databehandlingsfasen. At benytte spergsmal fra evrige undersogelser begrenser selvfolgelig
muligheden for selv at have indflydelse pd udformningen heraf. Men fordelen er, at det dermed er
sporgsmdl, som allerede er pilottestede og derfor formentlig vil fungere i egen undersogelse.
Samtidig giver det mulighed for at komparere egne resultater med evrige for dermed at analysere,
om data divergerer (Bryman, 2012, s. 261). Formélet med de to erkendelsesinteresser er at

kontrollere for, hvorvidt respondenterne ligner eller adskiller sig fra jeevnaldrende elever som
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helhed, hvad angér det generelle engagement i mad, maltider samt trivsel. Yderligere tilvejebringes
mulighed for at undersoge, om oplevelser og forventninger er forskellige i henhold til forskellige

typer af elever.

@vrige variabler

Ud over de ovennavnte erkendelsesinteresser har jeg indsamlet data i forhold til: ken, alder, region
og skoleklasse. Operationaliseringen heraf er forholdsvis simpel og vil derfor ikke blive uddybet.
Yderligere afsluttedes sporgeskemaet med et dbent spergsmadl, hvor eleverne fik mulighed for at
tilfoje, hvad de matte finde relevant at ytre om projekt Madkamp. Disse data er af kvalitativ
karakter, og derfor vil jeg ikke behandle dem yderligere i dette afsnit, men inddrage dem 1

athandlingens kvalitative analyser.

Svarskalaer og kodning heraf

Sterstedelen af de operationaliserede spergsmal har jeg konstrueret med en 6-punkt-likertskala som
svarmulighed. Mit valg heraf udspringer af athandlingens forskningsspergsmaél, der omhandler
forskellige faenomeners sammenhang med forventet lcering. Via likertskala vil jeg argumentere for,
at det er muligt at fa en indikation pa graden af forventninger til egen leering. Samt i1 hvilken grad
respondenter har oplevet at arbejde med undervisning tilrettelagt efter de didaktiske elementer, som
funderer ledeforskellene i denne forskning. Der forekommer megen metodelitteratur, som diskuterer
likertskalaens muligheder og begransninger (Joshi, Kale, Chandel, & Pal, 2015; Norman, 2010;
Wakita, Ueshima, & Noguchi, 2012). Et af flere tilbagevendende emner er antallet af
svarkategorier. I pilotundersggelsen anvendte jeg en 5-punkt-skala, hvilket har den fordel, at
midterkategorien er neutral, og dermed er det muligt at frasortere respondenter, som ikke har
forudsaetning for at svare. Jeg erfarede blot, at der var et relativt stort antal elever, som benyttede
denne kategori, og jeg kunne observere, hvorledes flere elever var meget hurtige til at krydse dette
felt af. Hvilket kunne indikere, at der blev sat nogle lettere ureflekterede krydser 1 spergeskemaet.
Samtidig er det min vurdering, at ingen elever kan betegnes som ikke havende forudsatninger for at
svare, fordi respondenterne alle havde deltaget i et Madkamp-undervisningsforleb samt en
semifinale. En kendt lasning pa denne udfordring er at anvende en likertskala med et lige antal
svarkategorier, som det eksempelvis kendes fra Pisa-undersogelserne (Veiga, 2012). Derfor valgte
jeg 1 2015-undersogelsen at applicere en 6-punkt-likertskala uden midtpunkt, hvilket skulle sikre, at

eleverne forholdt sig refleksivt til hvert enkelt spergsmal. Samtidig vurderer jeg, at seks
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svarkategorier tilvejebringer en tilpas spredning i datamaterialet, hvilket er en forudsaetning for de

analyser, som prasenteres senere.

En vigtig pointe ved konstruktion af spergeskemaer er, at svarskalaen skal passe til spergsmalet
(Hansen, Marckmann, & Nerregird-Nielsen, 2011). Her kan designet kritiseres for at stille ja/nej-
sporgsmal som skal besvares pa en likertskala. Eksempelvis burde V3 ifelge diverse
metodelitteratur omformuleres fra: Kan du bedre kende forskel pa forskellige slags kdl, efter at du
har veeret med i Madkamp? Til: I hvor haej grad kan du bedre kende forskel pd forskellige slags kdl,
efter at du har veeret med i Madkamp? Eller omvendt skulle svarmuligheden @ndres fra likertskala
til ja/nej-kategorier. Der er dog flere argumenter for ikke at gore det i praksis. Her vil jeg fremhave,
at en vigtig pointe ved spergsméilskonstruktion er, at de holdes korte og pracise, serligt 1 forhold til
malgruppen for denne undersggelse. Pa et pragmatisk niveau vil jeg ogsa argumentere for, at
@ndringen ville betyde, at der ikke var plads til lige sd mange spergsmal. Mine erfaringer fra pree
test og pilotundersogelse var ogsd, at respondenterne generelt ingen problemer havde 1 denne
sammenhang. Ud af de i alt 1.084 elever, der samlet har deltaget i pilotundersegelsen 2014 og
undersogelsen 2015, er der én elev, som eksplicit har pointeret forholdet, og som skulle have hjelp
til at forstd sammenhangen imellem spergsmaél og svarkategori. Det endelige design er udtryk for

mit valg, der medreflekterer alle disse forhold.

Dataindsamlingsmetode

Oprindelig var det min intention at udsende et elektronisk survey til alle lerere, som var tilmeldt
med en klasse til Madkamp 2015, og lade lererne videresende surveyet til besvarelse af deres
elever. Denne dataindsamlingsmetode ville veere mindst ressourcekravende, men jeg fravalgte den
pa grund af stor risiko for lav svarprocent, og manglende mulighed for at kunne give mundtlig
introduktion samt lgbende at kunne svare pa tvivlsspergsmal. Derfor valgte jeg i1 stedet personligt at
besoge tre semifinaler i 2014 i forbindelse med pilotundersegelsen, og alle seks semifinaler, som
blev atholdt i 2015 i seks forskellige regioner af Danmark. Nér eleverne til disse arrangementer ikke
lavede mad eller konkurrerede, var der arrangeret forskellige workshops for at udfylde tiden for
eleverne meningsfuldt. Jeg aftalte med alle arrangerer af semifinalerne, at én workshop var
besvarelse af spergeskema. Oprindelig var min strategi, at alle klasser fik en tid til at deltage i
denne workshop med udfyldning af spergeskema, hvilket skulle resultere i, at eleverne klassevis
kunne deltage 1 underseogelsen, samt sikre, at alle elever blev hert. Denne tilgang havde ogsa den

fordel, at der var supervision af undertegnede ved samtlige svarafgivelser, hvilket beted, at samtlige

&3



respondenter fik den samme og ensartede introduktion, for de startede, samt ensartede svar i tilfeelde
af opklarende sporgsmal fra deres side. Yderligere kunne jeg kontrollere alle besvarelser for
manglende svar ved aflevering. Dette var muligt, fordi de udfyldte et spergeskema, som var printet
pa papir. Mit valg af denne tilgang var funderet i, at dataindsamlingen foregik pa seks forskellige
geografiske lokationer. Jeg havde mulighed for at lane it-udstyr alle steder med henblik pé
elektronisk dataindsamling, hvilket ville spare ressourcer i forhold til dataindtastning. Men dette
ville samtidig krave, at teknikken og herunder internetforbindelsen fungerede problemfrit. Denne
risiko vurderede jeg for stor i forhold til, at der kun var én chance for at fa eleverne til at deltage i
undersogelsen. Mine erfaringer fra pilotundersegelser havde ogsa vist, at
semifinalearrangementerne var hektiske for arrangererne at gennemfore. Der var i forvejen mange

opgaver, som skulle loses, og det at arrangere it-udstyr til en workshop ville ikke gore dette lettere.

Udfordringer
Fra pilotundersggelsen i 2014 stod det klart for mig, at workshops og udfyldning af spergeskema

blot var en lille del af den samlede opgave, som det var for arrangererne at arrangere en semifinale,
og at der var risiko for, at denne aktivitet blev nedprioriteret. Derfor tilstreebte jeg at lave klare
aftaler angdende dataindsamlingen i 2015. Alligevel havde jeg store vanskeligheder med at {4 alle
respondenterne til at besoge de planlagte workshops. Nogle elever og larere opfattede ikke denne
som obligatorisk og valgte derfor indledningsvis at blive vaek. Nogle arrangerer havde valgt ikke at
udforme en rotationsplan for klasserne, og dermed var der ikke sikkerhed for, at alle elever kom
igennem netop workshoppen med sporgeskemaet. Kommunikationen med én enkelt arranger var
ogséd mislykkedes, og denne var ikke klar over, at der skulle gennemfores en
sporgeskemaundersagelse til dennes semifinale, hvilket forst stod klart for mig, fa timer inden
arrangementet startede. Yderligere var der udfordringer med lokaler til formalet, hvilke ikke var
booket i alle tilfeelde. Samtlige udfordringer forsegte jeg at imedekomme pé mest hensigtsmassig
vis. Der forela komplette lister med antal af deltagende elever, hvilken skole de kom fra, samt en
plan for de fleste af deres aktiviteter til semifinalen. Dermed var det ogsa muligt for mig
kontinuerligt at kontrollere, hvilke klasser og hvor mange elever der havde deltaget 1 workshoppen,
samt efterfolgende at opsege de klasser, som ikke af sig selv besogte workshoppen med udfyldning
af spergeskema. P4 denne vis indgik jeg ad hoc-aftaler med lerere og elever. Jeg forlod dermed
ikke én eneste semifinale, uden at alle deltagende elever havde varet igennem workshoppen eller
havde udfyldt spergeskemaet i en anden ramme. Men dette resulterede i, at et fatal af eleverne

udfyldte spergeskemaet under forudsetninger, som ikke var optimale. Langt storstedelen havde et
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bord at sidde ved i rolige omgivelser, med rigelig tid til refleksion. Men for enkelte elevers
vedkommende var dette ikke muligt, og de sad eksempelvis i stedet i hjornet af et
madkundskabslokale eller pa gulvet i et gangareal. Men jeg fandt det vigtigt at fa alle elever til at

deltage, for dermed at undgé risikoen for, at det var en sarlig type af elever, der valgte at blive vaek.

Kvantitativ analysestrategi

I athandlingens kvantitative analyse behandler jeg data pa tre analytiske niveauer, henholdsvis uni-
bi- og multivariat. Variabler beskrives og analyseres indledningsvis serkilt, og der redegeres for,
hvorledes omkodninger er udfert. Med afset i1 erkendelsesinteressen analyseres variablernes
sammenhang med elevernes forventninger til laering. Der gennemfores krydstabuleringer imellem
forventet lcering som athangig variabel og evrige uathengige variabler. Formélet hermed er at
skabe overblik over data og initiere analyse af statistiske ssmmenhange. Derefter folger en multipel
lineer regressionsanalyse, med henblik péd at komparere de forskellige uathaengige variabler i
forhold til, hvilke sammenhange disse har med forventet leering. Et andet perspektiv herpa
fremkommer via clusteranalyse, som jeg ogsd prasenterer. For selve analyserne initieres, vil jeg
prasentere de analytiske tilgange, der er valgt, og der vil blive redegjort for den teoretiske forstaelse

af statistiske begreber og analysemetoder.

Afhaengig og uafhangige variabler

Formalet med den kvantitative underseggelse er overordnet at fremskrive viden om elevernes
forventninger til egen laering. Yderligere hvilke sammenhaenge der kan iagttages imellem forventet
lering og en variation af forskellige faktorer. Derfor vil det gennemgéende vare variablen forventet
leering, der anvendes som athangig variabel, og evrige variabler indgér i analyserne som
uathangige variabler. Her vil jeg pointere, at denne konstruktion kan betragtes som semantisk
problematisk. Spergeskemaunderseggelsen er designet som et observationelt studie. Dermed er det
ikke muligt at kontrollere de uathengige variabler, som det kendes fra eksperimentelle
forskningsdesign, hvor det tilstraebes, at kun én uathengig variabel manipuleres ad gangen (Kent,
2015, s. 280). I et eksperimentelt design giver det mening at betegne variabler som athengige og
uafthangige, fordi det eksplicit kan aflases, hvilken effekt @ndring af én variabel (uathaengig) har
pa én anden variabel (afhangig). Men i dette observationelle design er det ikke helt s& enkelt af

flere arsager, hvoraf jeg vil fremhave tre centrale:
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1) Elevers forventninger til egen lering athanger af diverse faktorer, som forekommer mere
eller mindre simultant. Derfor vurderer jeg det ikke muligt at opstille et kontrolleret forseg,
hvor faktorer iagttages isoleret.

2) Faktorer pavirker formentlig hinanden gensidigt. Eksempelvis er det vanskeligt at afgere,
om positive forventninger til leering eges som folge af eget motivation. Eller om motivation
oges som folge af hgjere forventninger til leering. Derfor kan det vaere misvisende at bruge
termerne afhengig og uathengig, fordi der formentlig neermere er tale om gensidig
pavirkning imellem variablerne.

3) Det er muligt at kontrollere for faktorer, som forskeren er bevidst om kan have indflydelse
pa den athangige variabel. Men det er ikke muligt at kontrollere for faktorer, som forskeren
ikke er bevidst om, jevnfer Luhmanns teori om iagttagelsens blinde plet (Luhmann, 2000, s.
221). Med dette teoretiske og filosofiske afsat vil jeg ogsa argumentere for, at det er utopisk
at opna kontrol af alle variabler, som kan have effekt pa en given athengig variabel. Dette
vil vaere for kompleks en operation, nar erkendelsesinteressen omhandler elevers

forventninger til leering og oplevelser af undervisning.

Med ovennavnte udgangspunkt kan det veere misvisende at betegne elevers forventninger til leering
som vearende athengige af specifikke uathaengige variabler, fordi det kan give kausale
associationer. Termerne athengig og uafthaengig anvender jeg alligevel, fordi terminologien
dominerer i den litteratur, der beskriver metodologien omkring kvantitativ forskning. Men det ma
accepteres, at elevers forventninger til leering pavirkes af en variation af faktorer, som det ikke er
muligt at iagttage isoleret. Som beskrevet tidligere er jeg bevidst om, at der med det udformede
forskningsdesign ikke kan péavises kausalsammenhaenge imellem de analyserede variabler. Dette
kan betragtes som en begrensende omstaendighed for udsigelseskraften af forskningen. Dermed
bliver det ogsa naturligt at sperge: Hvorfor s anvende en kvantitativ metode? Mit svar hertil findes
1 forskningsdesignet, som tager udgangspunkt i metodologien omkring mixed methods. Selv om der
ikke kan udsiges noget om kausalitet, s kan der udledes statistiske sammenhange, som kan fore til
forskellige antagelser af generel karakter. Disse antagelser er det efterfolgende muligt at opnd
dybdeforstéelse af igennem kvalitativ analyse (Creswell & Clark, 2011, s. 102). Netop denne
tilgang er udgangspunktet for den overordnede analysestrategi, og det er min vurdering, at denne
kan give et betydeligt videnskabeligt bidrag inden for forskningsfeltet. Dette er ogsd mit argument
for 1 denne athandling at praesentere den kvantitative analyse forst, og efterfelgende at uddybe

resultater via kvalitativ analyse.
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Univariat analyse

Univariat analyseniveau er det simpleste i kvantitativ forskning og kan betragtes som verende
primart deskriptivt (Robertson & Kaptein, 2016). Dette i forstielsen, at data indledningsvis
beskrives via frekvenser, procentfordelinger, histogrammer og oversigtstabeller. Som det fremgér af
afsnittet om operationalisering, sa har jeg udformet en variation af spergsmaél til at undersoge
forskellige aspekter af samme erkendelsesinteresser. Eksempelvis syv forskellige spergsmaél, som
alle har til formél at undersoge elevers forventninger til egen laering. Denne udformning er sket pa
baggrund af min vurdering af, hvad der vil vere oplagte spergsmalskonstruktioner. Som en del af
de univariate analyser vil jeg redegare for, hvordan variabler adderes. Eksempelvis konstrueres én
variabel for elevernes forventninger til eget leeringsudbytte ved at addere de syv variabler, som
emergerer pd baggrund af spergsmal til elevernes forventninger om laringsudbytte. Men dermed er
det ogsé relevant at teste, om disse variabler er palidelige. Dette gor jeg ved at undersgge den
interne konsistens igennem Cronbachs alpha test. Her underseges korrelationen imellem de
variabler, der konstrueres for at fremskrive viden om samme erkendelsesinteresse. Det ma
forventes, at variablerne vil korrelere, safremt de maler det samme konstrukt. Ikke en perfekt
positiv korrelation pd 1.0, hvilket kan indikere, at det samme spergsmal er stillet, med en mindre
sproglig modifikation. En generel anbefaling er, at for en optimal reliabilitet ber alpha ikke vaere
under .70, men heller ikke over .90 (Streiner et al., 1991). I socialvidenskab og humaniora
accepteres vardier helt ned til .50 dog som varende evidens for tilfredsstillende intern konsistens

(Peterson, 1994). Igennem teksten vil jeg rapportere resultatet af Cronbachs alpha test som o =.

Bivariat analyse

Denne analyseform opererer med at undersgge sammenhangen imellem to variabler, og jeg
benytter kontekstuelt krydstabuleringsanalyser. Hvis der i krydstabuleringerne fremkommer
interessante menstre, vil jeg yderligere anvende hypotesetests for at undersege, om sammenhangen
mellem de to pagaeldende variabler er statistisk signifikant eller fremkommet tilfeeldigt. I denne
kontekst anvender jeg Pearsons uafhangighedstest (chi>-test). Signifikansniveauet, som beregnes
med chi’-test (ogs& benzvnt p-vardien), benytter jeg til at angive fra 0 til 1, med hvor stor
sandsynlighed HO-hypotesen kan afvises. Et signifikansniveau pa under 0,05 betragtes generelt som
acceptabelt inden for human- og socialvidenskab, og 1 videnskabelig praksis betyder det, at ud af
100 tests vil 5 % af resultaterne skyldes tilfeldighed eller mélefejl. Dermed kan forskeren

konkludere ud fra et signifikansniveau pa 0,05, at man med 95 % sikkerhed kan “regne” med
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resultatet, hvilket man godtager at forkaste HO-hypotesen pd baggrund af (Agresti & Finlay, 2009,
s. 225).

Lineger OLS-regression

Linear regression er pa bivariat niveau en analyse af sammenhangen mellem to variabler: y = den
athaengige variabel og x = den uathangige variabel. Dette i forstaelsen, at det bliver muligt at
estimere den generelle veerdi af y ud fra x ved at applicere en matematisk ligning pa de observerede

data. Simpel linear regression har formlen:

Figur 7: Formel for simpel linecer regression

y=a-+bx
Kilde: (Hamilton, 2009, s. 170 ff)

I formlen er a skeringspunktet (verdien af y, nar x = 0). Heldningen af linjen betegnes b, hvilket
ogsé er regressionskoefficienten, som rapporteres i athandlingens analyser. Igennem de observerede
data fra den gennemforte kvantitative undersogelse er vaerdien af x og y pd forhand kendte.
Herudfra er det muligt at opsette scatterplot, bestaende af ét koordinat, som produkt af x og y for
hver respondent. Scatterplottet gor det muligt at vurdere, om der er en linezer sammenhang mellem
de analyserede variabler. Yderligere kan b beregnes via OLS-metoden (Ordinary Least Squares)
(Hamilton, 2009, s. 170 ff). Denne udregner den mindst mulige sum af kvadraterne

pa residualerne (de lodrette afstande mellem de enkelte koordinater og den tilstrabte rette linje), til
mindst mulig verdi. Dette resulterer i koordinater, hvorigennem der kan udregnes en
regressionskoefficient og tegnes en regressionslinje. Koefficientens numeriske verdi er udtryk for,
hvor meget en a&ndring péd 1 1 den uathangige variabel estimeres at &ndre vardien af den athangige
variabel. Samtlige statistiske beregninger i denne athandling udferer jeg via softwareprogrammet
STATA. Som bilag 11 og 12 er vedlagt STATA-DO-filer for henholdsvis pilotundersegelsen
gennemfort 1 2014 og den opfelgende kvantitative undersggelse fra 2015. Heraf fremgar, hvordan
jeg har gennemfort samtlige omkodninger af variabler samt statistiske beregninger. Yderligere er
der vedlagt STATA-logfiler 1 bilag 13 og 14, som viser samtlige statistiske resultater, jeg inddrager

1 denne athandling.

Multivariat analyse og standardisering
De bivariate analyser har til formal at vise statistiske sammenhenge imellem forventet laering som
athengig variabel og egvrige didaktiske elementer som uathangige variabler. Disse bivariate

analyser gennemfores med én uathangig variabel ad gangen. Men jeg finder det ogsé interessant at

88



analysere effektstorrelserne af de forskellige didaktiske elementer i forhold til hinanden. Til dette
formal har jeg valgt at gennemfore en multipel lineaer regressionsanalyse. Den forste udfordring i
denne analyse er, at de forskellige variabler er konstrueret pa baggrund af et forskelligt antal
sporgsmdl. Dette gor, at data ikke er direkte sammenlignelige. Derfor gennemfeorer jeg
indledningsvis en standardisering af alle variabler, som indgar i den multivariate analyse.

Standardisering kan defineres séledes:

“The process of converting a variable into a standard unit of measurement. The unit of
measurement typically used is standard deviation units. Standardization allows us to compare data

when different units of measurement have been used.” (Field, 2009, s. 794).

Standardiseringen muligger altsa, at forskellige variabler, som er malt pa forskellige skalaer, kan
sammenlignes, hvilket i denne analyse gores geldende for de multivariate analyser, som
preesenteres. Konkret er det variablens gennemsnit, der omkodes til 0, og variablens

standardafvigelse, som omkodes til 1. Dette sker efter formlen:

Figur 8: Formel for standardisering

Kilde: (Wright, 1997, s. 34)

Standardiserede variabler benavnes ogsd Z-scores. Z 1 formlen er dermed et numerisk udtryk for
resultatet (scoren) af standardisering. Hver observation 1 datasettet har en veerdi (x). I dette tilfelde
er x = det numeriske svar pa likertskalaerne (eller det samlede numeriske svar pa de konstruerede
skalaer ved adderede variabler). Hver variabel har et samlet gennemsnit, som betegnes p. Dermed
er x - u udtryk for afstanden imellem de enkelte observationer og gennemsnittet for det samlede
antal observationer. Denne afstand divideres med standardafvigelsen (o). Pa denne vis er z udtryk
for, hvor mange standardafvigelser observationen er over eller under gennemsnittet (Wright, 1997,
s. 34). Nar der dermed gennemfores liner regressionsanalyse med standardiserede variabler, s er
koefficienten udtryk for, hvor mange standardafvigelser den athangige variabel vil &ndres som

folge af en stigning péd 1 standardafvigelse i den uathangige variabel.

&9



Multipel regressionsanalyse
Standardisering muligger sammenligning pa tvars af variabler, der er malt og konstrueret pa
forskellige skalaer, og dermed tilvejebringes ogsa muligheden for at gennemfore multipel linezer

regression. Formlen herfor er:

Figur 9: Formel for multipel linecer regression

y =a+ bixi + byxa + b3xs....
Kilde: (Teo, 2013)

Bemark, at det er samme grundformel som ved bivariat linezr regression, men der er tilfgjet et
multipelt antal x og et multipelt antal 5. Séledes reprasenterer x;, x2, x3 etc. den observerede verdi af
de forskellige vathangige variabler, som indgéar i analysen. b;, b2, bsetc. er
regressionskoefficienterne for hver enkelt uathengige variabel. Via multipel lineaer
regressionsanalyse er det dermed muligt at udregne regressionskoefficienter, der medregner

pavirkningen af gvrige inddragede uathengige variabler (Teo, 2013).

Clusteranalyse

De statistiske resultater, som fremkommer af tidligere praesenterede analysestrategier, udsiger viden
om generelle sammenhange. Specifikt er det sammenhangene imellem respondenternes forventede
leeringsudbytte og deres oplevelser af forskellige undervisningsmetoder, som jeg med disse
strategier intenderer at undersege. Men er det s@rlige typer af elever, der henholdsvis beneficerer
mest og mindst af undervisning tilrettelagt efter programmet i Madkamp? Dette spergsmél
undersoger jeg ved anvendelse af clusteranalyse. Der er mange metodiske variationer af
clusteranalyse (Teo, 2013, s. 109), men overordnet har de alle til feelles, at et antal
observationer/respondenter (n) grupperes i klynger/clusters (k) baseret pa ligheder og forskelle
imellem observationerne. Altsd at respondenter grupperet i én specifik cluster er relativt ensartede
pa en variation af parametre, som af forskeren udvalges til at fundere grupperingen. Implicit vil
hver cluster adskille sig fra gvrige clusters pd samme parametre (Petscher et al, 2013, s. 305).
Saledes er det muligt at reducere kompleksiteten i et datasat fra et uoverskueligt antal
respondenters svar, til et overskueligt antal grupperinger i clusters. Hver cluster vil vaere
kendetegnet ved sarlige karakteristika, som ger det muligt at markere forskelle pa netop denne type
af respondenter 1 forhold til karakteristika ved respondenter grupperet i gvrige clusters (Hancock &

Mueller, 2010, s. 41).
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En vesentlig forskel pa de mange variationer af clusteranalyse er, at selve grupperingen foregar pa
forskellig vis, athengigt af hvilken fremgangsmetode og hvilken algoritme der appliceres. I denne
athandlings clusteranalyse velger jeg en tilgang ved navn "k means cluster analysis” (Hamilton,
2009, s. 351-360). Denne starter med en fastleggelse af antallet af clusters (k), hvilket altid vil vaere
en afvejning af, hvor mange clusters der kan konstrueres, uden at resultaterne bliver uoverskuelige —
kontra hvor fa clusters der kan konstrueres uden at miste nuancerne i data (Teo, 2013, s. 112). En
gaengs kritik af denne proces er, at antallet af clusters bliver arbitraer, og dermed far analysen lav
palidelighed (Chen et al., 2005). For at kvalificere fastlaeggelsen af antal clusters anbefales derfor,
at supplere med en hierarkisk clusteranalyse, hvorudfra et dendrogram kan bruges til at undersoge,
hvordan data kan grupperes (Ibid.). En vaesentlig forskel pé den variation af clusteranalyse som
figurerer er altsa forskellen pa hierarkisk- og ikke hierarkisk baserede algoritmer. I hierarkisk
clusteranalyse udregnes det indledningsvist via algoritmen, hvilke to observationer der er mest
similare i hele datasettet, hvorefter disse grupperes i samme cluster. Herefter de to naste etc. Indtil
alle observationer er grupperet i clusters. Herefter hvilke to clusters der er mest similare, hvorefter
disse grupperes i samme cluster. Herefter de to naeste etc. Denne proces fortsetter, indtil alt data er
reduceret helt ned til én cluster. Via et dendogram er det herefter muligt at ’ga baglaens”, og se
hvilke observationer/clusters der grupperes sammen i analysen. Serligt som explorativ
analyseredskab er den hierarkiske clusteranalyse oplagt til at undersege, hvor mange clusters det
kan vere oplagt at konstruere (Chen et al., 2005). Forskellen pé hierarkisk- og ikke hierarkisk

clusteranalyse vil jeg vende tilbage til i en senere metodekritisk diskussion.

Mine kriterier for grupperingen i k means analysen er, at respondenter med det naermeste
gennemsnit af de standardiserede variabler: forventet leering, innovation, deltagelse, smag og
konkurrence, grupperes i samme cluster. Hver respondent grupperes i én af de fastlagt antal clusters
igennem en matematisk proces, hvor algoritmen forst beregner centroider for k (Hancock &
Mueller, 2010, s. 48). Altsa 1 dette tilfeelde beregnes, hvilke fire observationer ud af de i alt 769 der
har den sterst mulige afstand malt pd gennemsnittet af ovenstdende variabler. Folgende grupperes
hver respondent i den cluster, der har det neermeste gennemsnit. Resultatet heraf er, at alle
datasattets respondenter grupperes i €n cluster. Det karakteristiske for hver cluster er herefter, at
alle tilherende respondenter ligner hinanden i forhold til gennemsnittet af de parametre, der er

inddraget, hvilke bestar af de anforte variabler for analysen.
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Alt ovenstdende vedrarer selve konstruktionen af clusters, hvilket ikke er analyse, men n@rmere en
kodning og sortering af data. Resultatet er én clustervariabel med x antal clusters (k). Herefter
analyserer jeg ved krydstabuleringer, hvilke karakteristika der kan iagttages for hver cluster. Dette
sker forst 1 forhold til athandlingens ledeforskelle, og efterfolgende i forhold til nogle af de

indsamlede kontrol- og baggrundsvariabler.
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Kvantitativ analyse

Deskriptiv og bivariat analyse

Undersogelsen, som dette kapitel dokumenterer, har jeg gennemfort med 769 respondenter fordelt
pa 42 skoleklasser. Disse udger samtlige deltagende elever ved Madkamp-semifinalerne 2015.
Madkulturen oplyser, at der i alt var tilmeldt 846 elever fordelt pa 42 skoleklasser. Differencen kan
skyldes sygdom eller andet fraveer blandt elever. Det kan ogsé skyldes, at det korrekte elevantal
ikke er blevet opgivet for klassen ved tilmelding. Men der er ogsa kvalitative empiriske eksempler
pa, at enkelte elever er blevet vak fra en semifinale pa grund af et element som praestationsangst.
Dette vurderer jeg dog at vaere et fatal. Respondenterne er overvejende 6. og 7. klasser, men der
figurerer ogsa evrige klassetrin. Der indgér seks forskellige geografiske regioner i Danmark, fordelt
over hele landet, og der er en ligelig kensfordeling. I det folgende afsnit vil jeg beskrive, hvordan
hver enkelt variabel er omkodet, og hvordan data fordeles. I forlengelse heraf preesenterer jeg
krydstabuleringsanalyser med afset i athandlingens forskningsspergsméal om sammenhangen

imellem elevoplevelser og elevers forventninger til laering.

Forventet leering

Variablen forventet lcering har jeg konstrueret ved at addere de syv variabler: V3, V4, V5, V6, V7,
V8 og V9, som alle bestér af forskellige sporgsmal om elevernes forventninger til egen laering 1
forhold til et bredt udsnit af den faglige leering, som projekt Madkamp intenderer. Jeg har taget
udgangspunkt i det elevhaefte, som eleverne har arbejdet med som en del af Madkamp-
undervisningsforlebene i 2015. Dette er opdelt i forskellige temaer med eksplicitte leeringsmal.
Netop elevernes forventninger 1 forhold til at have opnéet disse laeringsmal er spergsmalene
tilstraebt operationaliseret til at fremskrive viden om. Reliabilitetskoefficienten (o)) imellem de 7
adderede variabler er = 0,78. Dermed betragter jeg korrelationen imellem disse som varende
acceptabel, og jeg antager, at de med en acceptabel palidelighed er udtryk for elevernes
forventninger til lering. De variabler, som forventet lcering er konstrueret af, har saerskilt en
numerisk rekkevidde fra 1 til 6, fordi spergsmalene er besvaret pa en likertskala med denne
reekkevidde. Dermed har forventet lcering som adderet variabel en rekkevidde fra 7 til 42. Betragtes
variablen narmere, ses det, at yderpunkterne i de empirisk indsamlede data henholdsvis er 9 og 42,

og af dette fremkommer histogrammet som ses i figur 10:
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Figur 10: Histogram — Forventet leering
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Af fordelingen vil jeg udlede, at deltagende elever i Madkamp 2015 henholdsvis har tilkendegivet
meget hoje og meget lave forventninger til egen lering, men at storstedelen koncentreres om midten
af skalaen. Histogrammet er isoleret set ikke videre interessant for ph.d.-projektets
erkendelsesinteresse. Men til videre analyse er det interessant, hvad der karakteriserer de elever,
som henholdsvis har de hgjeste og de laveste forventninger til leering. Altsa kendetegn ved eleverne
fordelt henholdsvis under og over gennemsnittet i histogrammet. Derfor har jeg videre omkodet

variablen til en todelt dummyvariabel, som konstrueres ved at dele respondenterne i to kategorier:

1) Elever med mindre grad af forventet laering

2) Elever med storre grad af forventet leering

Differentieringen i de to kategorier sker med udgangspunkt i gennemsnittet pa 25,47 for variablen
forventet leering. Ved en tabulering ses det, at 49,64 % af eleverne sammenlagt kategoriseres med
vardien 25 eller lavere. Derfor bliver skeringspunktet 25, og alle respondenter, der sammenlagt har
en numerisk verdi fra 7 til og med 25 klassificeres 1 kategori 1 (Mindre grad af forventninger til
leering). Alle respondenter, der sammenlagt har en numerisk vaerdi fra 26 til og med 42,

klassificeres i kategori 2 (Sterre grad af forventninger til leering). Bemaerk, at jeg i selve
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omkodningen tilstraeber ikke at operere med en normativ vurdering af, hvornér forventninger til
leering kan fortolkes som varende store eller sma. Dummyvariablen er derimod udtryk for en
differentiering af eleverne i to grupper, hvor den ene gruppe tilkendegiver at have hgjere
forventninger til leering, end den anden gruppe tilkendegiver, pa den konstruerede skala for

forventet leering. Dette afstedkommer folgende fordeling:

Figur 11: Omkodning — Forventet lcering

% n

Mindre grad af forventet lering 44,34 341

Sterre grad af forventet lering 44,99 346
Ugyldige svar 10,66 82
Total 100 769

Der er 82 ugyldige svar ud af de 769 respondenter, hvilket jeg finder bemerkelsesverdigt, fordi det
svarer til 10,66 % af respondenterne 1 datasattet. Det forholdsvis store antal af ugyldige svar
fremkommer, fordi alle respondenter, der blot har ét ugyldigt svar eller mangler at besvare ét af de
syv spergsmadl, er sorteret fra. Frasorteringen er en nedvendighed for, at variablen bliver retvisende.
En respondent med ét ugyldigt svar har ikke forholdt sig til hele skalaen fra 7 til 42, men kun en
samlet skala fra 6 til 36, hvilket gor, at denne ikke kan kompareres med de ovrige respondenters
svar. Angaende analysens gvrige variabler, som jeg prasenterer senere, s er frasortering nede pé 3
% eller feerre af respondenterne. Jeg har ved samtlige variabler (inklusiv forventet lcering)
kontrolleret for, hvilke karakteristika der gores gaeldende for respondenter med ugyldige svar. I
forhold til ken, alder, motivation, engagement og trivsel ses der ikke signifikante forskelle, hvad
angar karakteristika ved respondenterne med ugyldige svar. Sdledes vurderer jeg det grundleggende
at veere tilfeldigt, hvilke elever som har afgivet ugyldige svar, eller hvilke elever som har undladt at
svare. Derfor er det ogsd min vurdering, at forholdet ikke har markant indflydelse pa palideligheden

af de forskellige analyser, som jeg gennemforer.

En anden bemarkning til dummyvariablen er, at hverken antal elever eller procentmassig fordeling
heraf er eksakt ligeligt distribueret. Dette er ikke muligt pa grund af skalaen, som variablen er
konstrueret pa baggrund af. Denne er kun 1 hele tal, hvilket resulterer i, at respondenterne ikke kan
kategoriseres med en kommaopdelt numerisk vaerdi. Derfor kan todelingen kun tilstraebes at vere

ligelig. Distributionen andrer dog ikke pa det faktum, at eleverne inddeles i to kategorier med
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henholdsvis hgjere og lavere forventninger til egen lering, forholdsmassigt imellem de to
kategoriseringer. Der kan ogsé argumenteres for, at det vil vaere mere passende at inddele variablen
1 tre kategorier, fordi sterstedelen af respondenter falder 1 midten af fordelingen. I den analytiske
fase har jeg gennemregnet alle resultater med henholdsvis to og tre kategorier for at undersoge,
hvilken forskel det vil gare. De numeriske resultater &ndres selvfolgelig athaengigt af, hvilken
kategorisering der foretages. Men de pointer jeg udleder ved fortolkning af resultaterne @ndres

ikke. Derfor har jeg valgt to kategorier af hensyn til overskuelighed.

Innovation

Variablen innovation har jeg konstrueret ved at addere variablerne V12, V13 og V19, som bestar af
forskellige sporgsmal om, 1 hvilken grad respondenterne oplever at have arbejdet undersegende og
eksperimenterende med henblik pé at udvikle og innovere retter. Reliabilitetskoefficienten (o)
imellem de tre adderede variabler er = 0,72. Dermed betragter jeg den interne konsistens som
varende acceptabel. Den konstruerede variabel har en reekkevidde fra 3 til 18, hvilket ogsa

reprasenterer yderpunkterne i datasattet. Betragtes variablen i et histogram, fordeles data saledes:

Figur 12: Histogram — Elevers oplevelse af at arbejde innovativt
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Data er tydeligvis skavt fordelt over midtpunktet af skalaen for oplevelse af at have arbejdet
innovativt. Elevernes svar indikerer dermed i relativt hej grad, at de har oplevet at arbejde

innovativt igennem projekt Madkamp, hvilket konvergerer med intentionerne i programmet for
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Madkamp. N = 748 og dermed har 2,7 % af respondenterne afgivet ugyldige svar pa minimum et af

de tre sporgsmaél, som funderer variablen, og er derfor frasorteret.

I bivariat kontekst har jeg omkodet den athengige variabel forventet lcering til en dummyvariabel
som beskrevet tidligere. Efter samme fremgangsméade har jeg omkodet samtlige uathaengige
variabler. Disse er blot firedelte (kvartilopdelte) 1 stedet for todelte, fordi de efterfolgende
krydstabuleringer dermed bliver mere nuancerede. Nar variablen innovation kvartilopdeles og

krydstabuleres med dummyvariablen forventet leering, s fremkommer resultatet som ses 1 figur 13:

Figur 13: Elevers oplevelse af at arbejde innovativt krydstabuleret med forventninger til lcering

Oplevelse af at arbejde innovativt

Ql Q2 Q3 Q4 n
Mindre grad af forventet leering 83,5 % 52,4 % 47.4 % 25,3 % 332
Sterre grad af forventet leering 16,5 % 47,6 % 52,6 % 74,7 % 339
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 671
P =10,000

Her kan det iagttages, at blandt de elever, der tilkendegiver den storste oplevelse af at arbejde
innovativt (Q4), er der 74,7 %, som ogsa tilkendegiver en storre grad af forventning til egen lering.
Data indikerer dermed en positiv sammenhang imellem oplevelsen af at arbejde innovativt i
madkundskab og elevernes forventninger til leering. Heraf udleder jeg antagelsen, at 1 jo hejere grad
elever oplever at arbejde innovativt i madkundskab, jo hgjere forventninger far de generelt til egen

leering.

Modsat kan det iagttages, at 83,5 % af eleverne med den mindste oplevelse af at arbejde innovativt
(Q1) har en mindre grad af forventning til leering. Betyder det s4, at elever generelt ikke kan haeve
deres forventninger til egen leering uden at arbejde innovativt? Denne antagelse vurderer jeg ud fra
min forforstéelse at vare fejlagtig, fordi meget undervisning foregér uden et element af innovation
og fungerer relativt fint. Men hvordan kan resultatet sa forstds? Her vil jeg rette fokus pa
eksisterende forskning inden for undervisning, der didaktisk er funderet pa innovation og
entreprenerskab. Denne er efter min la&sning overvejende positiv og hedrer nermest innovative og
entreprenante kompetencer som verende helt essentielle for, at individer kan indgé 1 samfundet
(Davidsen & Soerensen, 2015; Kuratko, 2005). Undervisere kan ogsa have tendens til at opfatte
innovation og entreprenegrskab som noget udelukkende positivt og derved glemme et kritisk

perspektiv herpd (Ronkko & Lepisto, 2015). Jeg vil ogsé argumentere for, at der forekommer en
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innovationsdiskurs pa University College Lillebelt, hvor projekt Madkamp er udsprunget fra.
Denne kommer serligt til udtryk i udviklingskontrakten for UCL 2015-2017, hvor det ekspliciteres,
at undervisning og forskning ved UCL skal have en staerk profil pa innovation og entreprenerskab
(bilag 15, s. 22 ff). Et eksempel herpa er projekt Madkamp. Men det ovenfor prasenterede
statistiske resultat giver anledning til en kritisk forholden hertil. Jeg tillader mig derfor at stille
spergsmalet, om innovation i madkundskab ubetinget er en oplagt didaktisk tilgang til at undervise
alle elever? Krydstabuleringen viser en gruppe elever, der tilsyneladende er udfordrede i denne
kontekst. Kendetegnet for disse er, at de kategoriseres med en lille oplevelse af at arbejde innovativt
og en mindre grad af forventninger til eget leeringsudbytte. Variablen forventet leering er udtryk for,
i hvilken grad eleverne forventer at have leert om de temaer, som de bagvedliggende variabler er
operationaliseret pa baggrund af. Altsd om deres forventninger til at have opnéet viden og tilegnet
sig faerdigheder 1 faget. Dermed vil jeg argumentere for, at et interessant perspektiv kan vare at
fortolke det statistiske resultat omvendt. Altsd at det muligvis ikke er den manglende oplevelse af at
arbejde innovativt, der medforer et begraenset udbytte, men neermere mangel pd viden og feerdighed,
der begrenser elevernes mulighed for at arbejde innovativt. Det kan diskuteres, om der er beleg for
denne fortolkning, nar der udelukkende tages udgangspunkt i den kvantitative analyse. Derfor
undersoger jeg fortolkningen dybere i den kvalitative analyse, som prasenteres senere i denne

athandling.
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Deltagelse

Variablen deltagelse har jeg konstrueret ved at addere variablerne V14 og V15. Disse bestér af
sporgsmdl om, 1 hvilken grad respondenterne oplever at have varet medbestemmende. Samt om de
oplever at have faet indflydelse pa de beslutninger, der er truffet, som en del af klassens
undervisningsforleb og forberedelser til konkurrencen i projekt Madkamp.
Reliabilitetskoefficienten (a) imellem de to adderede variabler er = 0,62. Dermed betragter jeg
korrelationen imellem de to variabler som vaerende acceptabel. Variablen har en reekkevidde fra 2
til 12, hvilket ogsa reprasenterer yderpunkterne 1 datasettet. Betragtes variablen i et histogram,

fordeles data saledes:

Figur 14: Histogram — Elevers oplevelse af deltagelse
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Data er fordelt skaevt over midtpunktet af skalaen for oplevelse af deltagelse. Eleverne tilkendegiver
dermed 1 forholdsvis hej grad, at de generelt har oplevet at blive hert og fa indflydelse pa
beslutninger igennem projekt Madkamp, hvilket konvergerer med projektets intentioner. N = 752
og dermed har 2,2 % af respondenterne afgivet ugyldige svar pa minimum et af de to spergsmal,

som funderer variablen, og er derfor frasorteret.
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Nér variablen kvartilopdeles og krydstabuleres med den todelte variabel for forventet laring,

fremkommer folgende resultat:

Figur 15: Elevers oplevelse af deltagelse krydstabuleret med forventninger til lcering

Oplevelse af deltagelse

Ql Q2 Q3 Q4 n
Mindre grad af forventet leering 76,6 % 62,5 % 42.2 % 32,4 % 334
Sterre grad af forventet laering 23,4 % 37,5 % 57,8 % 67,6 % 338
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 668
P =10,000

Det kan iagttages, at 67,6 % af eleverne i gverste kvartil for oplevelse af deltagelse (Q4) ogsa
fremstdr med en storre grad af forventninger til egen lering. Dette vurderer jeg at vaere i
overensstemmelse med eksisterende forskning 1 deltagelse (Lysgaard & Simovska, 2015; Simovska,
2005). Derfor udleder jeg ogsé antagelsen, at det kan have en positiv effekt pa elevers forventninger
til leering i madkundskab, at de oplever at blive inddraget og kunne gere deres stemmer geldende i
forbindelse med beslutninger — at de har en oplevelse af deltagelse. Dette er ikke et overraskende
resultat. Men det er derimod interessant, at der blandt de elever, som tilkendegiver den mindste
oplevelse af deltagelse, samtidig er relativt mange med hgjere forventninger til egen laering.
Konkret er det 23,4 % af elevene i nederste kvartil for oplevelse af deltagelse (Q1), der samtidig
kategoriseres med storre grad af forventning til leering, og i anden kvartil (Q2) er det 37,5 %. Af
dette resultat vil jeg stille spergsmédlet: Hvordan kan det vare, at flere elever tilkendegiver at agere
’ikke-deltagende”, men alligevel forventer en relativt hej grad af leering? Spergsmadlet finder jeg
relevant, fordi iagttagelsen divergerer fra tidligere fremhaevet forskning i deltagelse. Ph.d.-
projektets statistiske data muligger ikke dybere forstaelse af fanomenet. Men spergsmaélet

analyseres mere dybdegdende via kvalitative data i senere kapitel.
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Konkurrence

I spargeskemaet fik eleverne spergsmaélet: Har det motiveret dig, at Madkamp er en konkurrence?

Resultatet heraf er som folger:

Figur 16: Histogram og frekvens — Elevers oplevelse af motivation som folge af konkurrenceelementet
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I figur 16 er n = 761 og dermed har 1,0 % af respondenterne afgivet ugyldigt svar pa spergsmaélet
som funderer variablen, og er derfor frasorteret. Det kan iagttages, at det er 71,36 % af eleverne,
som responderer pd den egverste halvdel af svarskalaen. Altsa at de motiveres en del, meget eller
virkelig meget af konkurrenceelementet i projekt Madkamp. Samtidig vil jeg ogsd navne, at der

forekommer en mindre gruppe af elever pd sammenlagt 28,64 % med den modsatte perception.

Nar undervisning tilretteleegges med konkurrence som didaktisk element, sa kan det efter min

forforstaelse betragtes som en variant af behavioristisk pedagogik. Dette 1 betydningen, at

2

undervisningen intenderer at motivere eleverne ved udsigten til en belenning for den, der arbejder

flittigst. Konkret i Madkamp i form af, at der udkéres én vinder, som modtager en preemie. Netop
konkurrenceelementet har varet et kontroversielt emne i Madkamp-tovholdergruppen, fordi

kéringen af én vinder uundgéeligt implicerer, at alle gvrige ikke vinder, og dermed risikerer en

negativ oplevelse. Dette er selvfolgelig problematisk isoleret set, men det er ogsa problematisk, hvis

det pavirker elevers udbytte negativt. Et perspektiv herpd fremkommer ved at krydstabulere en

kvartilopdeling af variablen med dummyvariablen forventet leering, hvilket ses i figur 17:
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Figur 17: Elevers oplevelse af motivation som folge af konkurrenceelementet krydstabuleret med forventninger til lcering

Motivation som felge af

konkurrenceelementet
Ql Q2 Q3 Q4 n
Mindre grad af forventet leering 69,2 % 58,0 % 40,3 % 38,0 % 341
Sterre grad af forventet laering 30,8 % 42,0 % 59,7 % 62,0 % 344
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 685

P =0,000
Ovenstdende resultat finder jeg interessant, fordi der kan iagttages en signifikant sammenhang
imellem konkurrenceelementets motiverende effekt og variablen forventet lcering. Data indikerer, at
1jo hejere grad elever motiveres af konkurrenceelementet, desto hgjere forventninger far de
generelt ogsa til egen laering, hvilket ikke er et overraskende resultat. Men sammenhangen er ikke
lige s markant som ved de tidligere prasenterede variabler. Konkret er det kun 62 % af eleverne
med den sterste motivation som folge af konkurrenceelementet (Q4), der ogsa kategoriseres med
starre grad af forventet lering. Denne andel har varet hgjere for de tidligere presenterede variabler.
Samtidig viser resultatet, at 69,2 % af eleverne, der tilkendegiver den mindste motivation som foelge
af konkurrenceelementet (Q1), ogsa kategoriseres med mindre grad af forventninger til eget
leringsudbytte. Denne andel er ogsa mindre end for de tidligere preesenterede resultater. Falgende
vil jeg udlede antagelsen, at konkurrenceelementet kan have en positiv sammenhang med elevers
udbytte, men denne sammenhang er ikke lige sé steerk som eksempelvis didaktiske elementer som

innovation og elevdeltagelse (flere folger 1 den videre analyse).

Et vigtigt forbehold at medreflektere er efter min vurdering, at dataindsamlingen er sket i
forbindelse med semifinaler, og for vinderen er blevet kdret. Dermed er respondenterne formentlig
momentant ekstra opsatte og motiverede, fordi det er denne dag, hvor selve konkurrencen
kulminerer for dem. De har heller ikke provet at std med oplevelsen af at tabe, hvilket muligvis

kunne have pavirket deres svarafgivelse negativt.
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Smag

Variablen smag har jeg konstrueret ved at addere variablerne V18, V19 og V21. Disse bestér af
forskellige spergsmal om, 1 hvilken grad eleverne oplever at have arbejdet med smag. Yderligere ét
sporgsmal, som jeg har operationaliseret til at fremskrive viden om, i hvilken grad eleverne oplever
at have féet flere ord til at tale om smag — om de forventer at udvide deres ordforrad i forhold til
temaet. Reliabilitetskoefficienten (o) imellem de tre adderede variabler er = 0,77. Dermed betragter
jeg korrelationen som vearende acceptabel. Variablen har en raekkevidde fra 3 til 18, hvilket ogsa

reprasenterer yderpunkterne i datasattet. Betragtes variablen i et histogram, fordeles data saledes:

Figur 18: Histogram — Elevers oplevelse af at arbejde med smag
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N =740 og dermed har 3,8 % af respondenterne afgivet ugyldige svar pd minimum et af de tre
spergsmal, som funderer variablen, og er derfor frasorteret. Data er i histogrammet distribueret lidt
over midtpunktet af skalaen, men ikke lige s markant som ved variablerne for deltagelse og
innovation, som tidligere er beskrevet. Dette maske fordi elevdeltagelse og innovativt elevarbejde er
to fundamentale didaktiske elementer i projekt Madkamp, og hele konceptet er bygget op om disse.
Dermed vurderer jeg det ogsa forudsigeligt, at eleverne har en relativt stor oplevelse af deltagelse
og af at arbejde innovativt. Smag er nermere et valgfrit tema, som blandt andet figurerer 1
projektets lerervejledning og elevhefte. Saledes er det forskelligt, om de enkelte deltagende
skoleklasser har valgt at beskaeftige sig med temaet, og det er forskelligt, hvilken prioritering temaet
har féet. I dette perspektiv vil jeg argumentere for, at fordelingen i histogrammet er ganske logisk.

Men omvendt kan det ogsé betragtes som overraskende, at fordelingen ikke er mere skavt
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distribueret over midten af skalaen. Dette fordi smag ud over at kunne defineres som et tema ogsa
kan betragtes som en elementer del af at beskaeftige sig med mad og méltider. Elementer i
forstaelsen, at smag er uomgangeligt, medmindre ingen velger at spise det tilberedte. Eller hvis
tilsmagning ikke udeves 1 forbindelse med selve madlavningen. Derfor vil jeg argumentere for, at
det er bemaerkelsesvardigt, at data ikke er mere skavt fordelt over midten. Dette kan relateres til en
problematik som markeres i projekt Smag for Livet, hvor der argumenteres for, at smag ofte falder i
baggrunden i empiriske studier og tilherende videnskabelige artikler. Heri overskygges smag af
imperativer omkring sund (korrekt) kost og ernaering (Leer & Wistoft, 2015, s. 3). I forlengelse
heraf vurderer jeg det oplagt at sammenligne elevers oplevelse af at arbejde med smag og deres
forventninger om at have laert om sundhed, hvilket ét spergsmél omhandlede. Resultatet heraf var

folgende:

Figur 19: Histogram — Elevers forventninger til at have lcert om sundhed
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I ovenstédende histogram kan det iagttages, at data er fordelt skavt over midten, og dermed indikerer
data, at eleverne i relativt hgjere grad har oplevet at arbejde med sundhed end med smag. N = 753
og dermed har 2,0 % af respondenterne afgivet ugyldigt svar pa spergsmalet, som funderer
variablen, og er derfor frasorteret. I forlaengelse heraf er en anden iagttagelse, som jeg vil
fremhave, at sundhed ikke figurerer som et centralt tema i det undervisningsmateriale, som blev
udviklet til Madkamp 2015, hvilket er genstanden for denne kvantitative undersogelse. I 2014

havde det overordnede tema varet korn og sundhed, hvilket naturligt medferte, at sundhedstemaet
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var yderst fremtraeedende. Derfor blev det besluttet af Madkamp-tovholdergruppen, at sundhed
skulle have en mindre fremtraedende rolle det efterfolgende &r, hvor det overordnede tema var kél
og madkultur. Smag blev et centralt tema, som fremgik i elevhaftet med diverse workshops.
Sundhed 1 forhold til kél indgik derimod kun som et mindre tema i det supplerende materiale til
Madkamp.!” Derfor kan det undre, at elevernes oplevelser af at arbejde med og leere om smag er
mindre end deres forventninger til at have laert om sundhed. Forklaringen kan vaere
argumentationen, som er fremfort 1 projekt Smag for Livet, om at smag har tendens til at falde 1
baggrunden til fordel for eksempelvis sundhed. Et forbehold er dog, at sundhed kun er undersogt
med ét spergsmal, og variablen smag er en adderet variabel bestaende af tre spergsmal.
Eksempelvis tilkendegiver eleverne i hgj grad at have arbejdet med teorien om de fem grundsmage.
Dette bearbejder jeg senere, men for nu rettes fokus mod sammenhangen mellem smag og lering.
Kvartilopdeles variablen smag, og krydstabuleres med dummyvariablen forventet lcering,

fremkommer folgende resultat:

Figur 20: Elevers oplevelse af at have arbejdet med smag krydstabuleret med forventninger til lcering

Oplevelse af at arbejde med smag

Ql Q2 Q3 Q4 n
Mindre grad af forventet leering 81,3 % 54,3 % 46,8 % 26,5 % 332
Sterre grad af forventet lering 18,7 % 45,7 % 53,2 % 73,5 % 332
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 664
P =10,000

I denne tabulering kan det iagttages, at 73,5 % af eleverne kategoriseret i kvartilen med storst
oplevelse af at arbejde med smag (Q4) ogsa har en storre grad af forventninger til egen lering.
Tabuleringen indikerer saledes, at ssmmenhangen med elevernes forventninger til laering har
lignende positive tendenser som innovation og deltagelse. Dermed at smag kan vare et oplagt tema
inden for undervisning i Madkundskab, og maske burde vare mere integreret 1 det didaktiske
fundament. Dette udleder jeg af, at de statistiske sammenhange ikke afviger bemerkelsesverdigt
fra tidligere krydstabuleringer af deltagelse og innovation. I eksisterende forskning er det
veldokumenteret, at undervisning, der formdr at hgjne elevers oplevelse af innovation og deltagelse,
bidrager til at hgjne elevers laeringsudbytte, hvilket fremgér af athandlingens litteraturstudie.
Sammenh@ngen imellem smag og lering er derimod et felt, som er mindre dokumenteret igennem

eksisterende forskning (Leer & Wistoft, 2015, s. 30). Men af nervarende analyse udleder jeg

17 Mit kendskab til denne proces er resultatet af personlig deltagelse i Madkamp-tovholdermeder.
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antagelsen, at smag kan vare et oplagt didaktisk afset i madkundskab med henblik pa at heve

elevers forventninger til laering.

I nederste kvartil (Q1) af tabuleringen ses det omvendt, at 81,3 % af eleverne med den mindste
oplevelse af at arbejde med smag ogsa har en mindre grad af forventning til egen laring. Det er min
vurdering, at dette bekrafter ovenstiende antagelse. Men det er ogsd interessant, at 26,5 % af de
elever, der kategoriseres i fjerde kvartil (Q4), og dermed tilkendegiver den relativt storste oplevelse
af at arbejde med smag, alligevel kategoriseres med mindre grad af forventninger til leering. Dermed
kan det antages, at en stor oplevelse af at arbejde med smag ikke garanterer storre grad af
forventninger til leeringsudbytte. En forklaring herpa kan vare, at elevernes laereproces pavirkes af
flere faktorer, og dermed er arbejdet med smag vanskeligt at isolere. Yderligere kan det vaere
relevant at stille spergsmaélet: Kan arbejde med smag vere en barriere for nogle elevers lering i
madkundskab? Og hvordan? Disse spergsmal bearbejder jeg senere i athandlingen via kvalitativ

analyse.

Teorien om de fem grundsmage dominerer

Efter analyse af pilotunderseggelsens kvalitative data stod det klart for mig, at mange elever
refererede til teorien om de fem grundsmage, og dermed fandt jeg det oplagt at undersege, hvor
udbredt og dominerende arbejdet hermed var blandt projektets deltagende elever. Derfor fulgte den
efterfolgende kvantitative undersogelse op med et spergsmaél relateret til dette, med den eksakte

formulering: Har du lcert om de fem grundsmage? Data for denne variabel fordeles saledes:

Figur 21: Histogram og frekvens — Elevers forventninger til at have lcert om de fem grundsmage
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I figur 21 er N =762, og dermed har 0,9 % af respondenterne afgivet ugyldigt svar pd spergsmalet,
som funderer variablen, og er derfor frasorteret. 4,72 % af eleverne svarer slet ikke, hvilket kan
antyde, at de ikke er blevet introduceret for denne teori. Men ellers tegnes et klart billede af, at
teorien om de fem grundsmage i hgj grad indgdr 1 meget undervisning, der kobler til programmet
for projekt Madkamp. Hvis histogrammet for spergsmalet om de fem grundsmage sammenlignes
med histogrammet af den konstruerede variabel omkring oplevelsen af at arbejde med smag, s
finder jeg forskellen pa fordelingerne interessant. Angdende de fem grundsmage, sa kategoriseres
starstedelen af respondenterne over midtpunktet af skalaen. Angéende den konstruerede variabel for
oplevelsen af at arbejde med smag mere generelt, si er data kun distribueret lidt over midtpunktet af
skalaen. Nar der henholdsvis sperges: Har du lcert noget om smag? Samt: Har du lcert om de fem
grundsmage? Sa ber svarfordelingerne vare relativt ensartede, fordi der sperges ind til ensartede
emner. Det ene spergsmal er blot mere konkret end det andet. Naturligvis kan der sagtens
forekomme mange respondenter, som forventer at have laert meget om smag, uden at det eksakt er
lering omkring de fem grundsmage, der refereres til. Men i ovenstdende tilfalde er resultatet
omvendt, at eleverne 1 moderat grad har oplevet at leere noget om smag, men samtidig i meget hoj
grad har oplevet at arbejde med teorien om de fem grundsmage. Dette er et bemarkelsesvardigt
resultat, og her vurderer jeg det oplagt at reflektere over forskningsdesignet og forholde sig kritisk
hertil. Spergsmélene om smag betragter jeg som et godt udgangspunkt herfor. Pa denne vis fungerer
de to spergsmal blandt andet som metodisk kontrol. En Chronbach alpha test pa de to variabler
resulterer 1 a=.54, hvilket indikerer en mindre korrelation imellem de to variabler. Dog ikke sa lille,
at variablerne ikke kan betragtes som korrelerede. Selv om det er inden for samme emne, at der
soges viden, sa er det fortsat to forskellige spergsmal. Dermed er det ogsé forventeligt med en
mindre forskel i svarfordelingerne, hvilket ogsa forekommer. Denne forskel vurderer jeg ikke s&
stor, at der er grund til at betvivle reliabiliteten. Men resultatet understetter den antagelse, der
fremkom efter analyse af pilotundersegelsens data. Nemlig at teorien om de fem grundsmage
dominerer som teoretisk udgangspunkt for at arbejde med smag i projekt Madkamp. Efter min
fortolkning er dette ikke problematisk isoleret set. Det er n@rmere positivt, at elever leerer om smag
og bliver kompetente omkring tilsmagning. Men i dette ph.d.-projekt er forstdelsen af
leeringsbegrebet koblet til, at eleverne udvider deres bevidsthed. En indikation herpé kan vere et
udvidet ordforrdd omkring smag. Derfor fulgte spergsmalet: Har Madkamp gjort det lettere for dig

at snakke om smag? Resultatet heraf ses 1 figur 22:
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Figur 22: Histogram — Elevers forventninger omkring udvidet ordforrad om smag
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N =759 og dermed har 1,3 % af respondenterne afgivet ugyldigt svar pa spergsmalet, som funderer
variablen, og er derfor frasorteret. Fordelingen i1 histogrammet finder jeg bemerkelsesvardig, fordi
data indikerer, at selv om eleverne i relativt hgj grad har oplevet at arbejde med teorien om de fem
grundsmage, sa er det markant faerre elever, der oplever, at det er blevet lettere for dem at snakke
om smag. Altsé at selv om teorien om de fem grundsmage maske kan vare kompetencegivende for
elever, hvad angér tilsmagning og generel viden om smag, sa indikerer data ikke, at dette har
udvidet deres ordforrdd omkring smag. Denne problematik undersgger jeg mere dybdegédende 1 den

kvalitative analyse.

Kontrolvariabler
Indtil nu 1 den bivariate kvantitative analyse har jeg fokuseret konkret pa afthandlingens

ledeforskelle, og jeg har analyseret de didaktiske temaer, som er koblet hertil. I de felgende afsnit
vil jeg analysere nogle af de @vrige variabler, som jeg har indsamlet. Formélet hermed er at
gennemfore en metodisk kontrol, samt at analysere reprasentativiteten for de respondenter, som
indgér 1 undersagelsen set 1 forhold til danske skoleelever generelt. Samtidig er det min vurdering,

at disse analyser giver relevante perspektiver pa athandlingens erkendelsesinteresser.

Motivation
Variablen motivation har jeg konstrueret ved at addere variablerne V24, V25 og V26, som alle
bestar af forskellige spergsmél om, i hvilken grad respondenterne oplever, at projekt Madkamp har

motiveret dem til at beskaftige sig med mad og maltider uden for skolen, samt deres motivation for

108



faget madkundskab generelt. Reliabilitetskoefficienten (o) imellem de tre adderede variabler er =
0,75. Dermed betragter jeg korrelationen imellem de tre variabler som varende acceptabel. Den
adderede variabel har en raekkevidde fra 3 til 18, hvilket ogsé reprasenterer yderpunkterne i
datasattet. Gennemsnittet er 11,12, og standardafvigelsen 3,596. Af dette fremkommer folgende

histogram:

Figur 23: Histogram — Elevers oplevelse af motivation som folge af deltagelse i Madkamp
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N =756 og dermed har 1,7 % af respondenterne afgivet ugyldige svar pd minimum et af de tre
sporgsmdl, som funderer variablen, og er derfor frasorteret. Af histogrammet udleder jeg, at data har
en relativt stor spredning péa den konstruerede skala for motivation, nar der sammenlignes med
andre variabler i datasettet. Variablen adskiller sig fra de evrige resultater, som prasenteres. Dette
ved at bdde antallet af elever, som 1 hgjeste og i laveste grad tilkendegiver at motiveres, er
forholdsvis hejt. Dette ses 1 histogrammets laveste og hgjeste skalapunkter for motivation. Dermed
er det sveert at udlede et entydigt resultat om, hvorledes projekt Madkamp motiverer elever for faget
madkundskab og mad og maltider generelt. Majoriteten af elever kategoriseres i den gverste halvdel
af skalaen. Hvilket kan fortolkes som et overvejende positivt forhold imellem projektets intentioner
og elevernes udbytte i forhold til faglig motivation. Men der forekommer samtidig en udfordring

omkring gruppen, der placeres nederst pa skalaen for motivation. Dette tydeliggeres, nar den todelte
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variabel for forventet leering krydstabuleres med en kvartilopdelt variabel for motivation, hvoraf

resultatet ses 1 figur 24:

Figur 24: Elevers oplevelse af motivation krydstabuleret med forventninger til lcering

Motivation
Ql Q2 Q3 Q4 n
Mindre grad af forventet leering 70,7 % 61,8 % 45,7 % 26,0 % 336
Sterre grad af forventet laering 29,3 % 38,2 % 54,3 % 74,0 % 342
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 678

P =0,000
I ovenstiende tabel kan det iagttages, at 70,7 % af de elever, som placeres i nederste kvartil for
motivation (Q1), ogsa har en mindre grad af forventninger til egen leering. Omvendt ses det i den
anden ende af skalaen, at der blandt de elever, som kategoriseres i @verste kvartil for motivation
(Q4), er 74 %, der har en storre grad af forventning til egen leering. Det er min vurdering, at
sammenhangen imellem motivation og forventet leering ikke kan betragtes som et overraskende
resultat. Det er indlysende og 1 overensstemmelse med eksisterende viden pa feltet, at elever lerer
mere, nar de samtidig finder undervisningsaktiviteten motiverende (Illeris, 2014a). Specifikt 1
relation til projekt Madkamp er det dog vigtigt at bemaerke, at der forekommer en mindre gruppe af
elever, som oplever en relativt lav grad af motivation og samtidig har relativt lave forventninger til
egen laering. Dette forhold analyseres mere indgdende i senere afsnit. Men det er ogsa interessant, at
29,3 % af de elever, der oplever en mindre grad af motivation for faget og dets faglighed, samtidig
kategoriseres med en storre grad af forventning til egen lering, hvilket kan forklares fra to
forskellige perspektiver: 1) Nasten en tredjedel af de deltagende elever har realiseret nogle af
projektets intentioner omkring leering uden at vaere motiveret for faget og dets faglighed. Eller: 2)
Nasten en tredjedel af de deltagende elever har realiseret nogle af projektets intentioner omkring
lering, uden at det har fort til en aget motivation for faget og dets faglighed. Det forste perspektiv
kan betragtes séledes, at der er konvergens imellem projektets intentioner og elevernes udbytte. Det
andet perspektiv kan omvendt betragtes som divergent. Overordnet viser resultatet af tabuleringen

en positiv sammenhang imellem variablerne motivation og forventet lcering.

Resultatet kan betragtes som forudsigeligt, men det kan ogsa betragtes som en indikation pa
gyldighed og palidelighed 1 metoden. Havde resultatet veeret markant anderledes, ville det vaere

oplagt at betvivle validiteten og reliabiliteten af de indsamlede data og analyse heraf. Yderligere
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kan resultatet betragtes som en indikation pa, at madkundskabsundervisning potentielt kan rekke ud

over undervisningens rammer og pavirke elevernes tilgang til mad og maltider mere generelt 1 livet.

Samarbejde

Variablen samarbejde har jeg konstrueret ved at addere variablerne V10 og V11.
Reliabilitetskoefficienten (a) imellem de to adderede variabler er = 0,4. Dermed betragter jeg
korrelationen herimellem som vearende lav, og det er samtidig den laveste a-verdi blandt de
adderede variabler. Dette begranser udsigelseskraften af denne variabel, hvilket laeseren ma tage
forbehold for. Betragtes data i et histogram, ser fordelingen saledes ud:

Figur 25: Histogram — Elevers oplevelser af at samarbejde
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N =752 og dermed har 2,2 % af respondenterne afgivet ugyldige svar pd minimum et af de to
spergsmal, som funderer variablen, og er derfor frasorteret. Data er ogsa her skevt fordelt over
midten. Eleverne tilkendegiver dermed i forholdsvis hej grad, at de generelt har oplevelsen af at
samarbejde, mere end de plejer i madkundskab. Samt 1 hgj grad at tage falles beslutninger igennem
Madkamp-undervisningsforlebet, hvilket konvergerer med projektets intentioner. Nér variablen
kvartilopdeles og krydstabuleres med dummyvariablen forventet leering, sd fremkommer folgende

resultat:

Figur 26: Elevers oplevelse af samarbejde krydstabuleret med forventninger til leering

Oplevelse af samarbejde

Ql Q2 Q3 Q4 n
Mindre grad af forventet laering 72,6 % 56,5 % 46,5 % 31,5% 334
Sterre grad af forventet laering 27,4 % 43,5 % 53,5% 68,5 % 339
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 673

P =10,000
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I relation til figur 26 og variablen samarbejde vil jeg pointere, at Chronbach alpha testen viste en
ringe korrelation, og dermed kan det betvivles, hvad variablen samarbejde reelt maler. Omvendt
viser chi’-testen et steerkt signifikant resultat, og dermed er ovenstiende resultater ikke at betragte
som tilfeldige. Fordelingen ligner de tidligere prasenterede krydstabuleringsanalyser for deltagelse
og innovation, hvilket indikerer, at elevernes oplevelse af samarbejde kan have lignende positive

sammenhaeng med deres udbytte i forhold til forventet lering.

Bgrns engagement i mad og maltider

Hvor engagerede er Madkamps deltagende elever i mad og maltider? Og hvordan er dette
engagement anderledes i forhold til danske bern generelt? Disse spergsmaél finder jeg relevante at fa
indsigt 1, fordi det udsiger viden om, hvor reprasentative forskningens respondenter kan betragtes
som vaerende. I relation til det generelle spergsmal om danske berns engagement i mad og maltider,
sa vil jeg papege, at der figurerer forskellige undersogelser med divergerende resultater.
Madkulturen har faet gennemfort en undersogelse af analysevirksomheden YouGov, hvor det
konkluderes, at 67 % af born mellem 8 ogl5 ar hjelper med at lave mad mindst en gang om ugen
(Houkjeer, 2014, s. 8). Et anderledes resultat er Coop analyse néet frem til 1 deres undersagelse,
hvor det konkluderes, at kun 4 % af danske bern er med i kekkenet pa en gennemsnitlig dag.
Forskelligheden af resultaterne kan forklares ved at iagttage designet, der funderer underseggelserne.
Undersogelsen fra YouGov er baseret pé surveydata, hvor mennesker, der er tilmeldt et panel,
modtager en e-mail med invitation til at deltage i surveyet. I denne undersogelse blev de blandt
andet spurgt: Hvor ofte hjeelper dit barn i forbindelse med madlavning? Paneldeltagere bliver
honoreret med point, som de kan bruge i YouGov panelstore — en webshop, hvor der betales med
point optjent via deltagelse 1 flere surveys. Denne metode er kritisabel, fordi det kan medfere, at det
er en bestemt type mennesker, der deltager, og dermed forsvinder noget af randomiseringen 1
undersogelsen. Samtidig er det uheldigt, hvis nogen udelukkende deltager pa grund af belenningen.
Her er det kendt, at nogle respondenter blot vil svare hurtigst muligt, og dermed risikeres, at der
ikke afgives gennemreflekterede svar (Bound, Brown, & Mathiowetz, 2001). Coop-undersggelsen
er gennemfort ved, at et randomiseret panel har svaret pa et websurvey. De er blandt andet blevet
spurgt om, hvem der lavede aftensmad i familien dagen forinden, hvilket er spergsmalet, der ligger
til grund for naervaerende resultat. Svarmulighederne bestod af et batteri med mulighed for at vaelge
forskellige familiemedlemmer. Resultatet er efterfelgende fremkommet ved at krydstabulere
variablen med information om bern 1 hjemmet. En klar styrke ved denne dataindsamlingsmetode er

efter min vurdering, at respondenterne kan forholde sig til noget meget konkret, uden at de behogver
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at lave et skon. Resultatet bliver mere pracist, nir en respondent forholder sig til, hvad der konkret
skete dagen forinden, frem for at skulle reflektere over en tendens. Men hvordan formuleringen
“hvem lavede aftensmad’ skal forstés, er derimod op til respondentens fortolkning. En bias er
dermed, at respondenterne kan have meget forskellige opfattelser heraf. Altsd hvornér et barn kan

betragtes som varende en del af madlavningen. Skal barnet selv std for det hele? Eller er det nok at

dakke bord?

Jeg finder det ogsa vigtigt at pointere, at de ovennavnte undersegelser fremlegger deres resultat i
forskellige formater. YouGov-undersggelsen opererer med en kategorisering, hvor bern laver mad
mindst en gang om ugen, imens Coop tager udgangspunkt i en gennemsnitlig dag. Disse to
forskellige perspektiver giver selvfolgelig ogsa forskellige talstorrelser, hvilket méske kan virke
mere eller mindre positivt. Hvis Coop-resultatet omregnes, sa er det potentielt 28,7 % (4,1x7) af
bern, der kan kategoriseres som varende i kekkenet mindst én gang om ugen. Men et problem er i
denne kontekst, at det ikke er muligt at afgere, om de 4,1 % 1 Coop-undersggelsen udgeres af bern,
som meget ofte eller meget sjeldent er 1 kekkenet. Der er sdledes en uvished, det ikke er muligt at

afklare nermere med de foreliggende data pa grund af forskellige designs.

I forbindelse med dataindsamlingen ved Madkamp-semifinalerne 2015 undersogte jeg en lignende
erkendelsesinteresse. Eleverne blev spurgt: Hvor ofte hjcelper du med at lave mad derhjemme? Og

resultatet var som folger:

Figur 27: Elevers tilkendegivelse af, hvor ofte de hjeelper med at lave mad derhjemme

n %
Hver dag 22 2,95
5-6 dage om ugen 35 4,69
2-4 dage om ugen 220 29,49
1 dag om ugen 275 36,86
Sjeldent eller aldrig 194 26,01
Total 746 100,00

N =746 og dermed har 3,0 % af respondenterne afgivet ugyldigt svar pa spergsmaélet, som funderer
variablen, og er derfor frasorteret. 74 % af bernene tilkendegiver, at de hjelper med at lave mad en
dag om ugen eller oftere. Hvilket er relativt taet pa resultatet af YouGov-undersggelsens 67 %. At
det er en anelse hgjere, kan skyldes, at aldersgruppen til Madkamp gér fra 11 til 16 ar, hvorimod
Yougov opererer med 8 til 15 ar. En anden stor forskel er, at det i Madkamp er bernene selv, der

svarer, frem for deres foreeldre. Yougov- og ph.d.-projektets spergsmalsformuleringer og metode
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ligner hinanden, hvorimod jeg vurderer, at der er en essentiel forskel pa formuleringen i Coop-
analysen, som er afgerende for resultatet. I Coop-undersggelsen sparges der konkret ind til, hvem
der lavede aftensmaden, hvor de to andre undersogelser er operationaliseret efter en mere bred
forstielse af madlavning, der favner andet end blot aftensmad. Samtidig er en essentiel forskel
“hvem lavede aftensmad” kontra "hjeelper du/dit barn med madlavning”. Der er stor forskel pa, om

barnet hjelper til 1 kekkenet eller stdr med det komplette ansvar for madlavningen.

Respondenterne, der deltager i Madkamp, er tilsyneladende de mest engagerede i madlavning. Dette
kan skyldes, at Madkamp har haft en positiv effekt pa dem, eller at det er bern, som generelt er
engagerede 1 madlavning, der deltager. En anden forklaring pa resultatet kan vaere tidspunktet, hvor
undersogelsen er gennemfort. Denne athandlings kvalitative underseggelse viser, at mange elever har
forberedt sig til Madkamp-konkurrencerne ved at lave mad derhjemme. Nér eleverne svarer pa
spergsmalet, vil svaret séledes blive pavirket positivt, hvis respondenterne forholder sig til ugerne
op til konkurrencen, hvilket er den tidshorisont, som jeg formoder er mest present 1 deres

hukommelse.

En entydig konklusion p4, hvad der er det mest korrekte billede af danske berns engagement i mad
og maltider, finder jeg svaert at udlede fra disse tre undersegelser, fordi der er bias forbundet med
alle undersogelsesdesign. Men selv det mest positive resultat viser, at det er op imod en fjerdedel af
alle danske bern, der sjeldent eller aldrig hjelper til med madlavningen 1 hjemmet. Dermed
forekommer en problematik, som ber tages alvorligt, fordi det kan medfere en generation af bern og
unge, hvori en stor gruppe ikke far tilegnet sig viden og kompetencer inden for mad og maltider,
hvilket er essentielt for dagligdagslivet. Endvidere vil jeg argumentere for, at uddannelsessystemet
med dets socialiserende funktion ma tage denne problematik alvorligt. Det er 1 dette perspektiv ikke
hensigtsmaessigt at nedprioritere undervisning i mad og maltider, hvilket er en tendens, der kan

lagttages empiriske eksempler pa (Dahler & Davidsen, 2016, s. 10 ff).

Trivsel

Jeg har valgt at undersoge elevernes trivsel for at {4 indsigt 1, hvilken type af elever der deltager i
projekt Madkamp. I forlengelse heraf at undersege, hvilken type af elever der beneficerer af
deltagelse i en undervisning med et didaktisk fundament som det, Madkamp baseres pa. Yderligere
fungerer variablen #rivsel som kontrol af respondenternes reprasentativitet i forhold til danske
skoleelever generelt. Jeg har taget udgangspunkt i en allerede gennemfort undersegelse af

skoleelevers trivsel, og konkret har jeg udvalgt to spergsmal fra socialforskningsinstituttets (SFI)

114



projekt: Udvikling af trivselsmdlinger i folkeskolen (Keilow, Holm, Bagger, & Pedersen, 2014).
Yderligere har jeg inddraget et spergsmal fra en forestdende trivselsundersogelse af
skolesundhed.dk. Formalet med at udvalge en forestdende undersogelse var at fa sé nye tal som
muligt. Desvearre blev denne undersogelse aldrig gennemfort, og derfor mangler data i denne
kontekst. Herunder ses resultaterne af henholdsvis ph.d.-projektet og SFI-projektet i forhold til

trivsel:

Figur 28: Komparation af trivselsresultater

Er du glad for at gi i skole?

ph.d.-projektet SFI - projektet
Ja, altid 53,14 % 77,67 %
Nogen gange 43,66 % 19,42 %
Nej, aldrig 3,20 % 2,91 %
N= 749 1545

Er du glad for din klasse?

ph.d.-projektet SFI - projektet
Ja, altid 74,07 % 79,56 %
Nogen gange 24,87 % 17,85 %
Nej, aldrig 1,06 % 2,59 %
N= 756 1546

Bliver du nogensinde drillet i skolen?

ph.d.-projektet Skolesundhed.dk
Ja, altid 2,52 % Resultat mangler
Nogen gange 18,86 % Resultat mangler
Nej, aldrig 78,62 % Resultat mangler
N = 753 Resultat mangler

Min erfaring fra dataindsamlingen ved Madkamp-semifinalerne var, at mange elever havde svert
ved at tage stilling til disse spergsmaél, hvilket kom til udtryk ved henvendelser med opklarende
spergsmal. I forhold til spergsmalsformuleringerne omhandlede henvendelserne, hvad det vil sige at
vere glad? Eller hvad det vil sige at blive drillet? Eksempelvis var der flere elever, som
tilkendegav, at de altid blev drillet, men at det bare var for sjov. Dermed er der en kritisk bias 1
undersogelsen, fordi det ikke nedvendigvis er udtryk for mistrivsel, hvis en elev responderer at
blive drillet, men méske kan det vere udtryk for det modsatte — at eleven er del af et socialt
faellesskab, hvor de har det sjovt med smédrillerier af harmles karakter. Dette kunne vere athjulpet,

hvis svarkategorierne var mere nuancerede. Det var ogsd meget sveaert for flere af eleverne at skelne
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mellem de to mest positive kategorier, '® hvilket gjorde det lidt tilfzeldigt, hvilken af disse der blev
afkrydset. Dette kan veare forklaringen pa de afvigelser, der forekommer imellem SFI-resultaterne
og Madkamp-resultaterne 1 de mest positive kategorier. Ved den mest negative kategori i forhold til
trivsel er resultaterne dog meget konvergerende, hvilket jeg vil argumentere for, er en indikator for
palidelighed. Jeg vurderer, at de tre variabler samlet kan bidrage til erkendelsesinteressen, hvis disse
omkodes til en dummyvariabel, der opdeles i trivsel/mistrivsel. For at tilstraebe at eliminere den
bias, der er omkring at blive drillet, sa er kodningen mistrivsel betinget af, at respondenten har
afgivet det mest negative svar 1 alle tre spergsmal. Ved en sddan kodning fremkommer folgende

resultat:

Figur 29: Trivselsfrekvens blandt deltagende elever ved Madkamp-semifinalerne 2015

% n
Mistrivsel 2 16
Trivsel 93 718
Ugyldige svar 5 35
Total 100 769

Bemark at 5 % af eleverne har afgivet ugyldige svar. Dette vurderer jeg, pa baggrund af mine
erfaringer fra dataindsamlingen, at vare et resultat af tidligere nevnte bias omkring mangel pa
nuancering af svarkategorierne. Flere respondenter har derfor skrevet et svar, eller de har sat et
kryds imellem svarmulighederne, fordi de ikke fandt dem passende. I forlengelse heraf vil jeg
inddrage de nationale trivselsmélinger i folkeskolen, som applicerer en langt mere nuanceret
operationalisering, end det har vaeret muligt 1 forbindelse med Madkamp. I den nationale
undersogelse konkluderes det, at mellem 0,3 % og 5 %! af danske folkeskoleelever imellem 4. og
9. klasse har en meget ringe grad af trivsel (Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling,
2015, s. 21). At resultatet er sa relativt upracist, heenger sammen med, at trivsel er et svaert mélbart
feenomen, og derfor bliver usikkerheden stor. Samtidig er det et fenomen, der kan méles pa flere
forskellige parametre. Men resultatet konvergerer med min undersogelse af Madkamp, hvor
resultatet ligger midt imellem yderpunkterne af den nationale maling. Dermed indikeres, at de
elever, der deltager i Madkamp, ligner gennemsnitlige danske folkeskoleelever, hvad angar trivsel.
En udfordring for den videre analyse er dog, at det kun er 16 elever, der kan placeres 1 kategorien

Mistrivsel. Folgelig er det vanskeligt at opna statistiske signifikante resultater med sa fa

18 Positive i forstielsen indikation pé trivsel.
19 Athangigt af hvilket trivselsparameter der iagttages. Eksempelvis differentieres der imellem social trivsel, faglig
trivsel, ro og orden, generel trivsel.
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respondenter, hvilket begranser udsigelseskraften af videre analyser. Jeg vurderer derfor, at
krydstabulering ikke er passende. Men det er lykkedes mig at {4 et statistisk signifikant resultat i
forbindelse med regressionsanalyse, og derfor indgar variablen trivse/ udelukkende 1 denne

kontekst.

@vrige kontrolvariabler

Som en del af den bivariate analyse har jeg yderligere lavet krydstabuleringer med variablerne: alder, kon og
region som uafhangige variabler krydstabuleret med dummyvariablen forventet lcering som athaengig
variabel. Resultaterne af disse analyser er ikke statistisk signifikante, og dermed er udsigelseskraften ogsa
begraenset. Derfor betragter jeg ogsa resultaterne heraf som uinteressante, og jeg vil undlade at uddybe dem i
dette afsnit med bivariate analyser. Men i de multivariate analyser har jeg inddraget disse kontrolvariabler,

og der forekommer statistisk signifikante resultater, som jeg vil prasentere.

Metodekritisk diskussion

Den adderede variabel, som jeg har konstrueret for at undersoge tegn pé lering, har jeg valgt at
betegne forventet lecering. Men de funderende spergsmaél kan fortolkes at vaere konstrueret til at
undersoge oplevet leering. Serligt i hverdagssprogligt perspektiv hvor forventninger, ifelge den
danske ordbog (DDO), er fremadskuende, imens oplevelse defineres som en perception af noget
bagudrettet (DDO, 2017). Men ud fra den teoretiske ramme jeg tidligere i athandlingen har
skitseret, sa vil jeg argumentere for, at forventet lcering er en mere adaekvat betegnelse. Her
refererer jeg til Hatties begreb om student expectations samt Luhmanns definition pa forventninger.
Det er ogsa bevidst, at jeg formulerer spergsmalene med ordene: “har du lert om”. Det er ikke
blandt erkendelsesinteresserne blot at undersoge, om eleverne har oplevet at blive undervist i
pageldende leringstema, som hvert spergsmal er operationaliseret 1 forhold til. Dette kunne jeg
have undersogt med formuleringen “er du blevet undervist i”, hvilket kunne opfolges med en
simpel ja/nej svarkategorisering. Det interessante er derimod, hvordan der kommunikeres om
forventninger til leering. Derfor vurderer jeg det mere adaekvat, at fa eleverne til at reflektere over
om de har lert noget af den undervisning, som de har deltaget i. Endvidere at de far muligheden for
at afgive svar pa en likertskala, der kan nuancere kommunikationen om forventninger til leering. Her
kan det diskuteres, om respondenterne foretager den samme negterne skelnen imellem begreberne
undervisning og leering samt oplevelse og forventning, som jeg prasenterer i denne afthandling?
Dette vurderer jeg at vaere tvivlsomt ud fra mine erfaringer fra feltarbejde og dataindsamling,

hvilket er en udfordring for operationaliseringen af spergsmal. Selv i meget af den forskning som er
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kortlagt 1 mit litteraturstudie, skelnes der ikke imellem leering og undervisning. Men det er en
central pointe i programmet for synlig leering at flytte fokus fra undervisning til leering, samt at dette
er muligt, nér elever bevidstgeres herom. Derfor fik alle respondenter den samme forklaring 1
forbindelse med dataindsamlingen. Ved introduktionen for de udfyldte spergeskemaet, fortalte jeg
dem, at jeg ikke blot var interesseret i at hore, om de havde oplevet at blive undervist i eksempelvis
kals historie. Men at jeg var interesseret i at vide, om de selv syntes, at de havde lart noget af denne
undervisning. Jeg siger ikke, at bias dermed er elimineret men derimod, at det er en straeben efter, at
underspge kommunikation der kobler til forventningsstrukturer om lering naermere end oplevelse af

undervisning.
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Multipel lineaer regressionsanalyse

De prasenterede bivariate analyser viser statistiske sammenhange imellem de krydstabulerede
variabler. Altsd sammenh@ngen imellem forventet lcering som athangig variabel og de ovrige
uafthangige variabler. Her vil jeg pointere, at dette er et observationelt kvantitativt studie. Dermed
kan det iagttages, at de analyserede didaktiske elementer har en overvejende positiv sammenhang
med elevers forventninger til egen leering. Men hvilken forskel der er pé disse ssmmenhange,
kraver en videre analyse, som opererer pa et mere komplekst niveau. Til dette formal har jeg valgt
at gennemfore en multipel lineer regressionsanalyse. Multivariat er det muligt at kombinere og
analysere de konstruerede variabler og baggrundsvariabler i 78 kombinationer. I den analytiske fase
har jeg afprovet og analyseret alle disse kombinationer. Af omfangsmaessige hensyn er det ikke
muligt at praesentere samtlige resultater. Jeg anser heller ikke alle resultater for vaerende
naevnevardige. Derfor har jeg udvalgt resultater, som jeg vurderer, 1 hgj grad kan bidrage til at

skabe indsigt 1 afhandlingens erkendelsesinteresser.

Resultater

Figur 30: Multipel regressionsanalyse af forventet lecering som afhceengig variabel og en variation af uafhengige variabler

Bivariat Multipel regression

regression | Step 1 Step 2 Step 3 Step 4 Step 5
Motivation A 25¥xx T Jd6xx* Jd0%x* Jd6xx*
Innovation A8Hxx 28¥xx 4% 4% 4% 4%
Deltagelse A0 J2%* 14* .10 .09 12
Samarbejde 38 -.03 -.01 -.02 -.02
Smag SlHxx 20%x* 24xxx 25X 25K
Konkurrence | .32%** .04 .05 .04
Trivsel 4k .06* 07* 07*
Region .06 -.02 -.04
Skoleklasse Jd0** .08 .09
Kon .05 -.09*
Alder -.08* -.03

Rk p=<0.001  **p=<0.01 *p=<0.05

I figur 30 er variablen forventet lcering kontinuerligt analyseret som athengig variabel, imens de

ovrige konstruerede variabler og baggrundsvariabler indgar i analysen som uafhangige variabler. I
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forste kolonne fremgér de uathangige variabler, og i efterfolgende kolonner fremgar resultaterne af
de forskellige analyser, som jeg har gennemfort. I kolonnen benavnt bivariat regression ses
resultaterne af en linezr regressionsanalyse med variablen forventet lcering, og den pageldende
variabel der ses 1 samme rakke. I denne kontekst er der ikke kontrolleret for gvrige variabler. |
kolonnerne med henholdsvis step 1, 2, 3, 4 og 5 oges antallet af variabler, som indgér i analysen,
progressivt. Dermed prasenteres fem multiple regressionsanalyser, hvor et forskelligt antal

variabler medanalyseres.

Fortolkning og diskussion af resultater
I forste reekke af figur 30 kan der iagttages sammenhangen imellem variablen motivation og

variablen forventet lcering. Denne sammenhang har en gennemgéaende relativt hoj koefficient,
hvilket jeg fortolker som en indikation pa, at elevers motivation for fag/faglighed og elevers
forventninger til leeringsudbytte er 2 fenomener med gensidig linezr positiv sammenhang. Altsd
forholder det sig saledes, at jo mere motiveret en elev er for undervisningen, desto sterre bliver
elevens forventninger til eget udbytte heraf. Denne sammenhang betragter jeg som common sense.
Yderligere er det en sammenh@ng, som er dokumenteret igennem ovrig forskning (Schunk &
Mullen, 2013). Sammenhangen imellem motivation og forventet leering anser jeg derfor ikke som
et overraskende resultat. Derimod vil jeg argumentere for, at det er et godt udgangspunkt for at
komparere gvrige variablers ssmmenhang med forventet lcering, fordi der tilvejebringes et
sammenligningsgrundlag for gvrige variabler 1 form af koefficientens numeriske storrelse. Dette
kan eksemplificeres ved at rette fokus pé step 1 analysen. Her finder jeg det interessant, at elevernes
oplevelse af at arbejde innovativt har en koefficient pa .28, hvilket er den hgjeste koefficient, ud af
de tre uathengige variabler som medanalyseres 1 dette step. Denne er .03 af standardafvigelsen
hgjere end elevernes oplevelse af motivation. Data indikerer altsa, at oplevelsen af at arbejde
innovativt 1 hej grad kan have positiv virkning pa elevers forventede lering. En virkning der er en
anelse hgjere en elevers faglige motivation. Samtidig finder jeg det bemaerkelsesvardigt i step 1
analysen, at elevers oplevelse af deltagelse har en koefficient pa .12. Altsa markant lavere end
oplevelsen af at arbejde innovativt nér det kun er disse 3 variabler som inddrages i analysen. Alle 3
variabler har en positiv sammenhang med forventet lcering, men i relation til projekt Madkamp
finder jeg det interessant, at innovation har en effekt der er over dobbelt sa stor pé elevernes
forventede leering 1 forhold til deltagelse, eftersom de to didaktiske elementer vaegtes nogenlunde

ligeligt i projektet i forhold til at sikre, at eleverne opnar leringsmal.
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I step 2 analysen tilfojes variablerne samarbejde og smag. Her kan det iagttages, at samarbejde har
en negativ koefficient pa -.03. Jeg vil samtidig papege, at resultatet ikke er statistisk signifikant, og
dermed kan det vere tilfaeldigt genereret. I den bivariate regressionsanalyse er koefficienten .38
med sterk signifikant p-verdi. Dette er efter min vurdering et mere palideligt resultat. Altsa at
oplevelsen af samarbejde har en positiv sammenhang med forventet leering, men
regresionsanalysen muligger ikke at udsige noget mere konkret om effekten i forhold til de ovrige
analyserede variabler. I step 2 analysen finder jeg det mere interessant at rette fokus pa variablen
smag. Her kan der iagttages et steerkt signifikant resultat med en koefficient pa .26. I alle analyserne
er det smag der fremtraeder med den hejeste koefficient, og i henholdsvis step 3, 4 og 5 analyserne
forbliver resultaterne staerkt signifikante. Koefficienterne @ndres ikke bemarkelsesvardigt, nar der
kontrolleres for yderligere variabler, hvilket jeg fortolker som en indikation pa et palideligt resultat.
Samtidig vil jeg argumentere for, at det er interessant, at koefficienten gennemgéende er markant
hgjere end for bade innovation og deltagelse, som ellers er de funderende didaktiske elementer i
projekt Madkamp. I alle analyserne er koefficienten for smag sammenlignet med koefficienten for
motivation ogsa nevneverdig. Alle resultater for begge variabler er sterkt signifikante, og smag
ligger konsekvent .09 standardafvigelse hgjere end motivation, undtagen i step 3 hvor forskellen er
.08. Dermed indikerer data en positiv lineeer sammenhang imellem elevers oplevelse af at arbejde
med smag og elevers egne forventninger til leringsudbytte. Effekten er for smag den sterste blandt
de faktorer, som jeg har undersegt, hvilket jeg fortolker at vare en indikation pa, at smag kan vare

et essentielt didaktisk element at medreflektere i forbindelse med undervisning i madkundskab.

Rettes fokus pa step 3 analysen, sa er elevernes oplevelse af konkurrenceelementet og elevernes
trivsel medanalyseret. I den bivariate regression ses et steerkt signifikant resultat, der indikerer, at
elevernes oplevelse af motivation som folge af konkurrenceelementet pavirker deres forventninger
til egen leering med en koefficient pa .32. Dette resultat er lavere end bdde motivation, deltagelse,
innovation, smag og samarbejde. Dermed udleder jeg antagelsen, at konkurrenceelementet kan have
en positiv sammenhang med elevers forventninger til egen leering, men effekten er mindre end de
ovrige variabler, som jeg har undersegt. Yderligere kan det iagttages, at effekten er yderst minimal i
forhold til de ovrige variabler, nar disse analyseres samlet. Dog er resultaterne omkring
konkurrence i step 3, 4 og 5 ikke signifikante, og dermed kan resultaterne vaere tilfeldigt genereret.
En plausibel forklaring pa at resultaterne ikke er signifikante kan vare, at variablen konkurrence
baseres pé ét spergsmdl. Dermed er der ferre observationer, som indgér i beregningerne. Séledes

burde temaet vere undersogt med flere spergsmaél, for at optimere analysens pélidelighed.
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Sammenh@ngen imellem trivsel og forventet lcering ses 1 den bivariate analyse at vere .14. Altsa jo
mere elever trives, desto hgjere forventninger har elever til eget leeringsudbytte. Dette er 1
overensstemmelse med eksisterende trivselsforskning (Ministeriet for Bern, Undervisning og
Ligestilling, 2015). Koefficienten er forholdsvis lav, nir der sammenlignes med koefficienter for
ovrige variabler. I step 3, 4 og 5 analysen er effekten meget begraenset, og resultaterne er
gennemgaende signifikante. I projekt Madkamp har trivsel altsa en positiv effekt pd elevernes
forventede leering, men effekten er forholdsvis lille, nar der sammenlignes med evrige variabler.
Her vil jeg ogsa pointere, at undersogelser af trivsel er forbundet med stor statistisk usikkerhed jf.

min tidligere prasenterede deskriptive analyse af trivsel.

I'step 4 og 5 analysen tilfgjes baggrundsvariablerne region, klasse, kon og alder. Kun ét resultat er 1
denne kontekst signifikant, og det er ken. Men det er kun svagt signifikant. Variablen Skoleklasse er
en variabel, som udelukkende gor det muligt at skelne de 42 skoleklasser, som indgar i datasettet.
Nummereringen er tilfeldig, og dermed udtrykker den numeriske vardi ikke noget med
meningsfuld analytisk betydning i en regressionsanalyse. Men den bivariate regressionskoefficient
for variablen er signifikant, hvilket jeg fortolker som indikation pé, at andre analyser kunne vare
relevante. Igennem clusteranalyse har jeg opnaet staerke signifikante resultater med bade kon og
skoleklasse. Derfor vil jeg vende tilbage til disse temaer senere. Det mere interessante i step 4 og 5
analysen er efter min fortolkning, at den numeriske verdi af de tidligere beskrevne koefficienter for
ovrige variabler kun @ndres marginalt. Resultaterne for motivation og smag er fortsat staerkt
signifikante og resultaterne for innovation og trivsel er fortsat signifikante. Step 4 og 5 analysen
fungerer derfor som en kontrol af de tidligere fortolkede sammenhange og indikerer, at de
kontrollerede baggrundsvariabler ikke har vaesentlig indflydelse pa udsigelseskraften af

regressionsanalyserne.

Metodekritisk diskussion
En kritik, der kan rettes mod regressionsanalyserne, er brugen af data, som er genereret via

likertskala i et spergeskema. Problematikken heri er, at der i analysen opereres med numeriske data,
men disse er konstrueret pa baggrund af svarkategorier, som er kategoriske. Dermed rejser
sporgsmaélet sig: om en variabel konstrueret pd baggrund af likertskala svar er en ordinal eller
kontinuert variabel? Dette er en videnskabelig kontrovers, som der ikke findes et entydigt svar pa,
og diverse metodelitteratur giver ogsé forskellige svar pa spergsmaélet, hvilket eksempelvis Geoff

Normans review redeger for (Norman, 2010). Dette er szrligt relevant i1 forhold til
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regressionsanalyse, fordi denne analysemetode forudsatter, at den afthengige variabel er kontinuert
(Owuor, 2001). Det kan ikke diskuteres, at svarskalaerne, som jeg har appliceret i denne
undersogelses sporgeskema, er ordinale. Men variablerne betragter jeg som kontinuerte, efter at
hver kategori tildeles et tal fra 1 til 6. Spergsmaélet er dermed, om denne transformation er

videnskabelig holdbar? Kritikere af denne tilgang plaederer ofte séledes:

“The response categories have a rank order but the intervals between values cannot be presumed

equal” (Jamieson, 2004)

Dermed anerkendes det i ovenstaende kritik, at svarkategorier kan rangordnes, men det pointeres, at
der aldrig vil vere ens afstand imellem kategorier, hvilket er et kriterie for at betragte data som
kontinuerte. Eksempelvis at afstanden imellem kategorierne meget og virkelig meget ikke kan siges
at vaere den samme afstand som imellem kategorierne slet ikke og meget lidt. Men nar der (ligesom 1
denne afhandlings analyser) tildeles en nummerering fra 1 til 6, sd bliver data transformeret, sdledes
at intervallerne betragtes som ligelige, og dermed risikeres fejlagtige resultater (Ibid.). Denne kritik
finder jeg vaerd at medreflektere, fordi pointen er ganske valid. Men jeg vil argumentere for, at der
ogsa er en rekke faktorer, som kritikken ikke medtager. Her vil jeg inddrage Carifio og Perla, som
har tilbagevist kritikken ved, at denne ikke tager hejde for data-robusthed, hvilket har en essentiel
betydning (Carifio & Perla, 2008). Nar flere variabler genereret pa baggrund af likertskala-svar
kodes sammen, og der konstrueres adderede variabler, sa styrkes robustheden. Dette i form af, at
spredningen 1 data ofte eges sammen med antallet af observationer. Hermed bliver det ogsa mere
adekvat at betragte en sddan variabel som en kontinuer interval variabel (Ibid.). Yderligere bliver
det muligt at vurdere og teste normalfordeling samt korrelation i form af Chronbach alpha. Dermed
er en central pointe, at dette gares gennemskueligt for enhver, der leser analysen. Eller som Pell

formulerer det:

“In other words, the numbers have no memory of how they were generated, and some procedures
are more robust than others, so knowledge of the nature and robustness of procedures is important;

this information is usually given in their descriptions.” (Pell, 2005)

Disse pointer funderer ogsa, hvorledes jeg tilstraeber at designe, gennemfore og afrapportere denne
kvantitative undersegelse. Det er af betydning, at den afthangige variabel i en regressionsanalyse er
af kontinuer karakter. Derfor er variablen forventet lcering ogséa den variabel, som jeg konstruerer af

flest underliggende variabler. Samtidig vil jeg argumentere for, at den er adaekvat til
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regressionsanalyse, fordi den er normalt fordelt og den interne konsistens er acceptabel (o= 0,78).

Geoff Normans afslutter sit review af forskningslitteratur, der omhandler disputten, saledes:

“Parametric statistics can be used with Likert data, with small sample sizes, with unequal
variances, and with non-normal distributions, with no fear of 'coming to the wrong conclusion’.
These findings are consistent with empirical literature dating back nearly 80 years. The controversy

can cease (but likely won’t).” (Norman, 2010)

Selv om Norman afviser de kritiske pointer, sa er det min vurdering, at de stadig skal tages
alvorlige. De numeriske resultater, som jeg prasenterer i denne athandling, er i hej grad et resultat
af, hvordan jeg som forsker har konstrueret spergsmél og svarkategorier og derefter omkodet data.
Derfor vil jeg understrege, at den numeriske vaerdi af hvert enkelt resultat ikke er essentiel isoleret
set. Men resultaterne gor det derimod muligt at iagttage forholdet imellem de forskellige variabler
og iagttage, hvilke ssmmenh@nge athandlingens ledeforskelle har med variablen forventet lcering.
Samtidig vil jeg papege, at der er gennemfort en variation af analyser, som ogsa omfatter
tabuleringer og clusteranalyse, hvor data udelukkende betragtes som ordinale. Alle analyser

indikerer ensartede resultater, hvilket jeg anser som varende en styrke for reliabiliteten.
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Clusteranalyse

I folgende afsnit vil jeg praesentere en clusteranalyse, hvor elever der ligner hinanden i forhold til
forventet leering og deres oplevelser af forskellige undervisningsmetoder, grupperes i sarskilte
clusters. Dermed er det multivariat muligt at gruppere deltagende elever fra Madkamp-
semifinalerne 2015 ud fra kendetegn ved forskellige typer af elever. Efterfolgende undersoger jeg,
hvilke sammenhange der kan iagttages imellem elevtyper og @vrige variabler. Men forst vil jeg
redegore for mit valgt af antal clusters. For at kvalificere dette valg har jeg gennemfort en hierarkisk
cluster gruppering af datasettet, og jeg har visualiseret denne med et dendrogram, hvilket ses

herunder:

Figur 31: Dendrogram — Hierarkisk gruppering
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I konstruktionen af ovenstdende dendrogram har jeg valgt at visualisere de gverste 12 grupperinger
(G1-G12), hvilke ses pa x-aksen sammen med antal observationer (n =). Dette er min forste
datareduktion som har til formal at skabe overskuelighed. Pa y-aksen ses en skala for forskellighed,
hvilken indikerer, at jo hgjere grene der ses imellem hver gruppering i dendrogrammet, desto mere
forskellige er disse. Spergsmalet er herefter: hvilket antal clusters vil veere mest optimal i forhold til

at gennemfore den videre analyse? Ud fra dendrogrammet vil jeg argumentere for, at fire clusters er
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oplagt, hvis fokus rettes pa fordelingen af observationer fordelt pd niveauet for fire clusters. Her

grupperes G1- G2 (n=202), G3-G5 (n=177), G6-G10 (n=205) og G11-G12 (n=185). Dette er den

mest ligelige fordeling der fremtrader, 1 forhold til at valge et andet antal clusters. Hejden pa

grenene af hver cluster indikerer ogsa ensartede niveauer af similaritet. Dette 1 forstdelsen at

eksempelvis G1-G2 har omtrent samme hgjde som G3-GS5.

Resultater og analyse

Pa baggrund af ovenstéende fastleeggelse af antal clusters konstruerer jeg, via k means metoden, en

variabel med fire clusters. Herunder ses resultatet af en krydstabulering af den konstruerede

clustervariabel, variabler for athandlingens ledeforskelle og udvalgte ovrige variabler:

Figur 32: Krydstabulering af den konstruerede clustervariabel og en variation af ovrige variabler

Forventet Motivation Innovation Deltagelse Smag Konkurrence Samarbejde
Cluster leering
1: Mest positive .81 .87 87 .90 .95 .68 .89
2: Lidt positive .02 07 25 A1 18 .08 10
3: Lidt negative -.58 -.64 -76 -36 -.87 -.50 -.36
4: Mest negative -.87 -1.03 -1.34 -1.84 -1.10 -.90 -1.80

En vigtig pointe, jeg vil udlede er, at koefficienterne for de didaktiske elementer samvarierer bade
positivt og negativt. Nar en gruppering af elever generelt vurderer deres udbytte heojt, si har disse
samtidig en relativt stor oplevelse af at have deltaget i undervisning, der kobler til de forskellige
didaktiske elementer. Dette kan eksempelvis iagttages i cluster 1, hvilket er den gruppering af
respondenter, der samlet vurderer eget laeringsudbytte hojest (.81) 1 forhold til de tre ovrige
grupperinger af respondenter. Det karakteristiske ved denne cluster er, at alle resultater er mere
positive end for de gvrige clusters, og derfor kategoriserer jeg disse elever som de mest positive.
Omvendt kan det iagttages, at cluster 4 er den gruppering, der vurderer leeringsudbyttet lavest (-.87),
og samtidig er den cluster med de mest negative oplevelser i forhold til undervisningens didaktiske
elementer. Formuleret lidt forsimplet: Nér en koefficient stiger, s stiger alle gvrige koefficienter
for samme cluster, og det modsatte er geeldende, nér en koefficient falder. Denne iagttagelse
funderer min kategorisering af de fire clusters i fire forskellige elevtyper rangerende fra mest

positive til mest negative.

Det didaktiske element, som respondenterne i cluster 1 har den sterste oplevelse af at arbejde med,
er smag (.95). Dette resultat konvergerer med resultatet fra den multiple regressionsanalyse

prasenteret tidligere, hvor det blev konkluderet, at den variabel, der har den sterste sammenhang
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med elevernes egne forventninger til laeringsudbytte, er smag. Men der er ogsé evrige resultater i
clusteranalysen, som nuancerer denne konklusion. I cluster 2, hvor respondenterne kategoriseres
ved at vere lidt positive, har smag den nasthgjeste koefficient (.18), hvorimod det er innovation,
der har den hgjeste (.25). I cluster 3, der karakteriseres ved, at respondenterne har lidt negative
forventninger og oplevelser, er det igen smag, der har den hejeste koefficient. Men i cluster 4, hvor
respondenter karakteriseres ved at have de mest negative forventninger og oplevelser, er det serligt
deres meget lille oplevelse af henholdsvis deltagelse (-1.84) og samarbejde (-1.80), som er
fremtreedende. Disse iagttagelser fortolker jeg at udsige viden om, hvad der er hensigtsmaessigt at
fokusere didaktisk pé, afhangigt af hvilken elevtype der undervises. Elevdeltagelse har en
forholdsvis hej koefficient generelt for alle clusters, hvilket indikerer, at alle typer af elever
beneficerer af at blive hort og kunne gere deres stemme geeldende 1 forbindelse med undervisning.
Men serligt for de elever, der tilkendegiver lave forventninger til leringsudbytte samt en lav grad af
motivation, er det elevdeltagelse og samarbejde, der har de mest negative sammenheenge. Her vil
jeg papege, at disse to variabler har til faelles, at de maler sociale faktorer i undervisningen. Altsa
indikerer resultatet, at det er essentielt, at elever oplever de sociale aspekter af undervisningen mere
positivt, for det giver mening at gennemfore undervisning baseret pé de ovrige didaktiske
elementer. Herefter kan smag og innovation i madkundskab vere oplagt at prioritere for elever med
forskellig grader af forventninger til leeringsudbytte og motivation. Bemark, at variablen
konkurrence kontinuerligt har den eller en af de laveste koefficienter. Dette bekrafter konklusionen
fra de tidligere krydstabuleringer og den multiple regressionsanalyse om, at konkurrenceelementet
kan have en positiv indflydelse pé elevernes udbytte, men at denne indflydelse er mindre end de

ovrige didaktiske elementer, som er undersagt.

Clustervariablen krydstabuleret med baggrundsvariabler

I den foregaende multiple regressionsanalyse inddrages flere variabler som kontrolvariabler. Men
flere af resultaterne er i denne sammenhang kun svagt statistisk signifikante, og for andres
vedkommende ikke signifikante. Derfor har disse en begranset udsigelseskraft. Men
clustervariablen gor det muligt at analysere forskellige baggrundsvariabler opdelt i forhold til de
fire konstruerede clusters. Skoleklasse er en variabel, som udelukkende gor det muligt at skelne de
42 skoleklasser, som indgar i datasattet, ved at disse tildeles et unikt nummer imellem 1 og 42.
Nummereringen er tilfeldig, og dermed udtrykker selve verdien af nummeret ikke noget med

meningsfuld analytisk betydning. Dette er formodentlig ogsa &rsagen til, at resultaterne i
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regressionsanalysen ikke er signifikante. Men ved krydstabulering af clustervariablen og variablen

skoleklasse fremkommer et mere interessant resultat:

Figur 33: Hver deltagende skoleklasse procentfordelt pa clusters (alle resultater er angivet i %)

Klasse nr. i undersggelse

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 Total
Cluster
1: Mest positive 29 19 18 27 22 0 50 25 73 67 4 8 11 37 13 5 42 25 8 9 14 29
2: Lidt positive 43 19 36 40 56 6 40 44 27 11 41 21 61 22 61 43 37 25 50 27 32 35
3: Lidt negative 19 44 45 33 11 25 10 31 0 11 33 38 11 26 9 43 11 45 21 41 45 25
4: Mest negative 10 19 0 0 11 69 0 0 0 11 22 33 17 15 17 10 11 5 21 23 9 11
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Klasse nr. i undersggelse
22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 Total

Cluster

1: Mest positive 83 19 14 63 77 56 20 0 70 33 89 20 42 6 35 32 22 24 14 21 18 29

2: Lidt positive 11 56 57 30 15 44 40 54 30 39 6 60 46 25 50 32 33 6 10 58 55 35

3: Lidt negative 6 19 21 7 8 0 25 38 0 28 6 10 4 31 15 26 37 59 57 21 27 25

4: Mest negative 0 6 7 0 0 0 15 8 0 0 a0 10 8 38 0 11 7 12 19 0 0 11

Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
n=755 p=0,000

Tabellen viser, hvordan eleverne i hver af de 42 skoleklasser fordeles i procent pé de fire clusters.
Eksempelvis 1 Skoleklasse nr. 1 er det 29 % af eleverne, der grupperes i cluster 1 (Mest positive),
43 % 1 cluster 2 (Lidt positive), 19 % 1 cluster 3 (Lidt negative) og 10 % i cluster 4 (Mest negative).
Her finder jeg det interessant, at der er meget store forskelle pa klassernes fordelinger. Eksempelvis
er der i 15 af klasserne 0 % af eleverne, som grupperes i cluster 4. Dermed er der i disse klasser
ingen elevtyper karakteriseret ved at tilkendegive de mest negative forventninger og oplevelser.
Omvendet er der to skoleklasser med 0 % af eleverne grupperet i cluster 1 (Mest positive), og otte
klasser, hvor det er under 10 % af eleverne. Der er sdledes en bemerkelsesverdig forskel pé
fordelingerne. Dette resultat indikerer efter min fortolkning, at det har en signifikant betydning,
hvilken klasse eleverne deltager med, og dermed ogsa i hvilken klasse de har deltaget 1 det
forudgdende undervisningsforlgb. Der kan vaere mange arsager hertil, da hver klasse er unik. Men
det er min vurdering, at en vasentlig faktor er lereren, som er forskellig for hver klasse,?’ og
dermed er forskellig med hensyn til en lang reekke faktorer som eksempelvis:
undervisningserfaring, linjefagsbaggrund og efteruddannelsesniveau. Yderligere kan der vaere

forskel pa klasserne 1 forhold til elevernes sociogkonomiske baggrund, etnicitet, skolens

20 Enkelte skoler har deltaget med flere klasser, hvori der har vaeret den samme leerer. Men langt overvejende er der en
forskellig leerer for hver klasse.
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geografiske placering og en lang rekke andre faktorer, som tilhegrer analysens blinde plet. Dette er
et af forskningsdesignets vilkér, og det m& dermed accepteres, at ikke alle potentielle faktorer
inddrages. En blind plet kan 1 denne kontekst ogsa vere, at de klasser, der indgér 1 datasettet,
maske ligner hinanden relativt meget i forhold til danske skoleklasser generelt. Det er alle klasser,
som har valgt at deltage i Madkamp-konkurrencen, og dermed kan det ogsd antages, at der her
primart figurerer relativt velfungerende skoleklasser. En anden kontrolvariabel, som jeg vil
inddrage, er kon. Ved krydstabulering af clustervariablen og variablen kon fremkommer folgende

resultat;

Figur 34: Krydstabulering af clustervariablen og kon

Dreng Pige Total n
Cluster
1: Mest positive 41 % 59 % 100 % 221
2: Lidt positive 42 % 58 % 100 % 227
3: Lidt negative 53 % 47 % 100 % 168
4: Mest negative 67 % 33% 100 % 138
N =754 p = 0,000

Af denne tabulering ses det, at pigerne er overreprasenterede blandt grupperingen af de mest
positive elever, hvor det er 59 %, der er piger. Imens drengene er overreprasenterede i
grupperingen af de mest negative elever, hvor 67 % er drenge. Denne fordeling kan ogsé have
indflydelse pa det tidligere resultat omkring skoleklasser, fordi disse ikke alle er fordelt ligeligt,
hvad angdr ken. P& nogle skoler har de valgt at stille op til Madkamp-konkurrencen med
hold/klasser bestaende udelukkende af drenge eller udelukkende af piger. Dette kan vere med til at
forklare de store forskelle, der kan iagttages pa skoleklasserne. Resultatet er yderligere en
indikation pé, at ken kan vere et relevant tema at analysere dybere, hvilket jeg vil geore kvalitativt.
Dette afsnits erkendelsesinteresser omfatter, om det er en sarlig type af elever, der beneficerer mest
af deltagelse i Madkampsrelateret undervisning. Ovenstdende indikerer, at flere piger end drenge
beneficerer positivt. En anden type af elever kan defineres som elever, der er mere engagerede i
mad og méltider end de ovrige, hvilket der ogsa er indsamlet data om. Krydstabuleres

clustervariablen og dummyvariablen for engagement, fremkommer resultatet, som ses i figur 35:

129



Figur 35: Krydstabulering af clustervariablen og variabel for engagement

Mindre grad af Stgrre grad af Total n
engagement engagement

Cluster

1: Mest positive 24 % 76 % 100 % 210
2: Lidt positive 52 % 48 % 100 % 219
3: Lidt negative 53% 47 % 100 % 161
4: Mest negative 65 % 35% 100 % 131
N =720 p = 0,000

Variablen engagement er udtryk for, 1 hvor hegj grad respondenterne beskeftiger sig med mad og
maltider uden for faget madkundskab. Altsa hvorvidt eleven hjelper med madlavning derhjemme,
er med til at bestemme, hvad der spises, og om eleven smerer egen madpakke. I ovenstaende tabel
kan det iagttages, at disse faktorer har en signifikant betydning for det forventede udbytte samt
oplevelsen af de forskellige didaktiske elementer. Konkret er det 76 % af de elever, som uden for
madkundskab har et storre engagement i mad og maltider, som ogsé har de mest positive
forventninger og oplevelser. Omvendt er det 65 % af eleverne med mindre grad af engagement, der

kategoriseres med de mest negative forventninger og oplevelser.

Metodekritisk diskussion og test af sensitivitet
Som jeg har naevnt i afsnittet om analysestrategi, si kan clusteranalyse vare udfordret i relation til

palidelighed, fordi antallet af clusters som konstrueres er arbitraert. K-means clusteranalyse, som jeg
har valgt, er en ikke hierarkisk cluster algoritme. Jeg kunne have valgt ferre eller flere clusters, men
pa baggrund af dendrogrammet og efter forskellige gennemregninger velger jeg fire. Som tidligere
naevnt er formélet med dendrogrammet at kvalificere valget af antal clusters, men her kan der
argumenteres for, at der fortsat foreckommer en grad af arbitraritet, fordi det fortsat er forskeren der
fastsaetter antallet, om end det er ud fra et mere oplyst grundlag. Det er reliabiliteten, som kan vaere
udfordret, fordi forskelligt antal clusters vil give forskellige numeriske resultater. For at undersoge
hvor meget denne bias pavirker mine resultater, har jeg valgt at gennemregne mine analyser med
forskelligt antal clusters, hvilket kan betragtes som en test af sensitivitet (Kanungo et al., 2002).
Herudfra kan jeg konstatere, at vaerdien pa koefficienter divergerer i takt med, at forskellige antal
clusters afpraves i de forskellige gennemregninger. Dermed ma laseren ogsa vare bevidst om, at

koefficienternes numeriske vaerdier ikke er videre interessante isoleret set, fordi de lige sé vel kan
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vare anderledes — den numeriske vardi er arbitraer. Men forholdet imellem koefficienterne forbliver
det samme i de forskellige analyser. Eksempelvis er det konsekvent variablen smag, der har den
hgjeste koefficient i cluster 1 (de mest positive), uathaengigt af hvor mange clusters analysen
gennemregnes med. Dermed resulterer analyser pd de indsamlede data med forskelligt antal clusters
1 samme konklusioner. I dette perspektiv er det irrelevant, hvor mange clusters der velges i
rapporteringen, hvis det udelukkende er forholdet imellem variablerne som iagttages, hvilket jeg har

tilstraebt i analyse og rapportering.

Et andet aspekt ved clusteranalyse som kan diskuteres, er hvorfor gennemfere en k means analyse,
nar der alligevel laves en hierarkisk analyse for at bestemme antal clusters? Hvorfor ikke blot ngjes
med den hierarkiske? Mit argument herfor leder tilbage til testen af sensitivitet. Ved at
gennemregne resultater med bade en k means genereret variabel og en hierarkisk genereret variabel
er det muligt at undersoge sensitiviteten af mine resultater og fortolkninger i forhold til valg af
algoritme. Jeg kan udlede de samme fortolkninger ud fra begge algoritmer, hvilket jeg vurderer, er

indikation pé reliabilitet.
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Delkonklusion
De bivariate analyser og regressionsanalysen i dette kapitel gor det muligt at iagttage statistiske

sammenhange. Konkret i form af sammenh@nge imellem elevers forventninger til eget
leeringsudbytte og oplevelsen af forskellige undervisningsmetoder, som de har gjort erfaringer med i
forbindelse med madkampsundervisning som en del af faget madkundskab i skolen. Afthandlingens
litteraturstudie dokumenterer, at elevdeltagelse og innovation i andre peedagogiske kontekster er
undervisningsmetoder med positiv effekt pd elevers udbytte. Derfor er det ogsa hypotesen i projekt
Madkamp, at det samme er geldende 1 denne kontekst, hvilket mine statistiske resultater
konvergerer med. Disse resultater betragter jeg som forudsigelige og common sense, da
eksisterende forskning allerede har dokumenteret sammenhange herimellem. Det ville saledes vare
mere overraskende, hvis resultaterne var anderledes. At de ikke er anderledes fra eksisterende
forskning og common sense opfattelser, betragter jeg som en indikation pa gyldighed. Dette 1
forstéelsen, at det er plausibelt, at jeg har undersegt de fanomener, som jeg har intenderet at
undersoge. Yderligere betragter jeg det som indikation for pélidelighed, hvilken kan vaere udfordret
(ifolge mit afsnit om kritik af regressionsanalysen), nar regression udferes med den type data, som

jeg har indsamlet.

Sammenh@ngen imellem smag og lering er modsat de ovennavnte resultater et mere ubeskrevet
felt, og regressionsanalysen indikerer, at oplevelsen af at arbejde med smag i madkundskab kan
have lige s positiv effekt og endda sterre effekt pd elevers forventninger til laering end kendte
didaktiske elementer som eksempelvis elevdeltagelse og innovation. Dette kan betragtes som
indlysende og banalt, fordi smag er uomgengelig nar mennesker beskeftiger sig med mad og
maltider, med mindre ingen spiser, den mad der tilberedes. Men selvom det maske er indlysende og
banalt, sé finder jeg det vigtigt og pointere, at eleverne 1 denne empiriske underseggelse har
forskellige oplevelser af, i1 hvilken grad de har beskaftiget sig med temaet smag. Dette indikerer, at
undervisere har tillagt temaet smag forskellig veegt og dermed prioriteret smag forskelligt som et
aktivt indholdselement i deres undervisning. Af mine analyser udleder jeg, at der i1 projekt
Madkamp opereres med en undervisning der er varieret og vidt favnende. Madkamp undervisningen
er eksempelvis hejt preget af elevdeltagelse og innovativt arbejde. Anden forskning har ogsa
dokumenteret, at sddanne undervisningsmetoder er hensigtsmaessige i forhold til at hejne
leeringsudbytte og opna leringsmal (Davies et al., 2013; Simovska & Bruun Jensen, 2009), hvilket
konvergerer med min undersogelse. Men netop nér der eksempelvis prioriteres deltagelse og

innovation, sé er der risiko for at leering om- og arbejde med smag traeder i baggrunden i forhold til
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disse didaktiske prioriteringer. Hvis dette er tilfaeldet, sa kan det betyde, at elever ikke opnér den
positive effekt, som arbejdet med smag kan resultere i. Jeg pleederer ikke for, at laerere skal undlade
at inddrage innovation og elevdeltagelse i deres didaktiske refleksioner. Men resultaterne af denne
empiriske undersogelse indikerer, at smag er en vesentlig faktor 1 forhold til at heve elevers
forventninger til laeringsudbytte i faget madkundskab. Dermed er det ogsa vigtigt, at lerere

medreflekterer smag som et didaktisk element 1 deres undervisning.

Konkurrenceelementet er fremtreedende i Madkamp, og af den kvantitative analyse kan udledes
antagelsen, at det har en generelt positiv virkning pa elevers forventninger til leeringsudbytte. Men
denne virkning er mindre end for de gvrige undersogte undervisningsmetoder. Et kritisk forhold ved
den kvantitative undersggelse af konkurrenceelementet er dog, at fenomenet kun underseges med
¢t speorgsmédl. Dermed er udsigelseskraften ogsd begrenset, men intentionen er, at athandlingens

kvalitative analyse kan bidrage til at undersege den udledte antagelse mere dybdegéende.

Overvejende kan der iagttages positive sammenhange imellem elevers forventninger til eget
leeringsudbytte og afthandlingens fire ledeforskelle innovation, elevdeltagelse, konkurrence og smag.
Men samtidig indikerer resultaterne af de bivariate krydstabuleringsanalyser, at der er en relativt
stor gruppe af elever, som tilkendegiver forventninger der divergerer herfra. Madkamps
undervisningsmetoder og dertil koblet didaktik har sdledes ikke ubetinget positiv effekt, hvilket er

et mindre undersogt emne i eksisterende forskning jf. athandlingens litteraturstudie.

I kapitlets clusteranalyse kategoriserer jeg forskellige typer af elever blandt deltagerne ved
Madkamp-semifinalerne 2015. Konkret i denne analyse ved en kategorisering af elever 1 fire
grupperinger rangerende fra mest positive til mest negative i forhold til deres egne forventninger til
leeringsudbytte samt oplevelser af de forskellige undervisningsmetoder. Der er serlige kendetegn
ved disse elevtyper, hvor de elever, der vurderer eget udbytte mest positivt, samtidig i relativt hej
grad har oplevet at arbejde med smag og innovation. Der er en overreprasentation af piger, og det
er is@r elever, som er engagerede 1 mad og méltider uden for skolen. Blandt de elever, der vurderer
eget udbytte mest negativt, tilkendegives en begranset oplevelse af deltagelse og samarbejde. Der
er en overreprasentation af drenge, og engagementet i mad og maltider uden for skolen er
forholdsvis lavt. Samtidig kan der iagttages en statistisk signifikant forskel pa, hvorledes disse
forskellige elevtyper er fordelt pa de 42 forskellige skoleklasser, som indgar i den konkrete
statistiske analyse. I flere skoleklasser er der overvejende elever med positive forventninger samt

positive oplevelser. Modsat er der flere klasser med et flertal af elever med negative forventninger
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samt negative oplevelser. Dette indikerer ud fra min fortolkning, at skoleklassen har en essentiel
betydning for elevernes udbytte. Alle skoleklasser er forskelligt sammensat pé en lang raekke
faktorer (demografi, geografi, sociogkonomiske baggrunde etc.). Det er ikke blandt athandlingens
erkendelsesinteresser at isolere disse og dermed entydigt konkludere, hvilken faktor der har sterst
udslagskraft, hvilket heller ikke er muligt med dette forskningsdesign. Men via kvalitativ analyse er
det min hensigt at fremskrive analytiske perspektiver pd nogle af de faktorer, som er empirisk

fremtraedende.
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Kvalitativt forskningsdesign

Ph.d.-projektets samlede forskningsdesign baserer jeg pa mixed methods, og dataindsamling
gennemfores via multifasedesign. Dette implicerer, at kvantitative og kvalitative data er indsamlet
skiftevis og ad flere omgange. Men af hensyn til overskuelighed valger jeg at praesentere
kvalitative analyser separat efter kvantitative analyser. Konsekvensen af dette valg vil jeg vende
tilbage til senere. Min intention med den kvalitative analyse er sdledes at tage afset i de resultater,
som er fremskrevet statistisk. Jeg vil diskutere dem og udlede perspektiver pd, hvordan disse kan
fortolkes. Til dette formdl inddrager jeg en selektion af kvalitativ empiri, som efter min vurdering

kan bidrage hertil.

De kvalitative kapitler strukturerer jeg séledes, at der indledningsvis redegeres for mine valg af
metoder, udformning af undersegelser samt min analysestrategi. Dette tjener til at gore det
gennemskueligt for leeseren, hvordan data er indsamlet og analyseret. Derefter folger et kapitel med
kvalitative analyser, som jeg strukturerer i afsnit opdelt efter athandlingens ledeforskelle. Hvert

afsnit vil tage afs@t 1 en kombination af athandlingens forskningsspergsmél og statiske resultater.

Metodevalg og udvalgelse af deltagere

Jeg har i det kvalitative forskningsdesign valgt at anvende en variation af metoder til konstruktion
af empiri. Mit argument for at vaelge denne tilgang er funderet i forskningsspegsmalene, som har
forskellig karakter. Der figurerer henholdsvis erkendelsesinteresser omhandlende at undersoge:
beskrivelser af det didaktiske program, som Madkamp konstitueres af; beskrivelser af, hvordan
undervisning kobles til dette program; hvordan elever oplever en sddan undervisning, samt hvilket
udbytte elever forventer heraf. Altsa veesensforskellige interesser, som jeg vurderer bedst at opna
indsigt 1 ved at anvende en flerhed af forskellige metoder. I figur 36 ses en illustration, hvor jeg har
oplistet afhandlingens erkendelsesinteresser. Hvilke metoder jeg har valgt til at undersoge konkrete
erkendelsesinteresser. Hvilket datagrundlag som det er min hensigt at udlede med de videnskabelige

metoder. Samt hvilke informanter og deltagere der indgér i de forskellige undersogelser:
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Figur 36: Kvalitative metodevalg, datagrundlag og udveelgelse af informanter/deltagere

Erkendelsesinteresse Metode Data Informanter/deltagere
Hvilke didaktiske temaer Dokumentindsamling Officielle beskrivelser af ~ Projektet Madkamps
kendetegner det didaktiske projektet officielle repraesentanter
program i projekt Madkamp?

Hvordan kobles Dokumentindsamling, Proces- og Lerere og elever med
madkundskabsundervisning til ~ kvalitative interviews og resultatbeskrivelser, erfaringer fra

Madkamps didaktiske program  deltagende observation transskriptioner og Madkampsundervisning

i forhold til at tilretteleegge, feltnotater

gennemfore og evaluere
undervisning?

Hvordan opleves
Madkampsundervisning af
elever? Hvilke sammenhange
kan iagttages mellem
elevoplevelser og elevers
forventede leringsudbytte?

Kvalitative interviews og
deltagende observation

Transskriptioner og
feltnotater

Elever med erfaringer fra
Madkampsundervisning

Angéende hvilke didaktiske temaer der kendetegner det didaktiske program i projekt Madkamp, s&
har jeg praesenteret denne del i athandlingens indledning og 1 afsnittet om selektionen af
ledeforskelle. Derfor begrunder jeg ikke metodevalget i forhold til erkendelsesinteressen videre 1
dette metodiske afsnit, men data herfra indgér 1 den kvalitative analyse. I det folgende vil jeg

begrunde de gvrige metodevalg mere uddybende.

Didaktisk refleksion i1 forhold til at tilretteleegge, gennemfore og evaluere undervisning er en lerers
funktion. Derfor finder jeg det ogsa relevant at indsamle data, hvor det er muligt at iagttage sddanne
refleksioner. Her forekommer en udfordring i, at systemreferencen for refleksion er psykisk, og
dermed er refleksioner ikke direkte iagttagelige. Men alle undervisere, der tilmelder en skoleklasse
til en af Madkamp-semifinalerne, udarbejder en sdkaldt proces- og resultatbeskrivelse. Dette er en
beskrivelse af det undervisningsforleb, som lareren har gennemfort med egne elever, samt hvad
disse elever agter at praesentere til selve konkurrencen. Det er min vurdering, at der i beskrivelserne
ogsé kan iagttages kommunikation, som kobler til undervisernes didaktiske refleksioner, idet der er
flere begrundelser for, hvorledes undervisningen er tilrettelagt og gennemfort. Yderligere anser jeg
det for muligt at fa indsigt i lereres didaktiske refleksioner ved at iagttage den kommunikation, som

emergerer ved interviews med laerere. Dette uddyber jeg i afsnittet om det systemteoretiske
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interview. Denne metode anvender jeg endvidere som en af flere metoder til at skabe indsigt i

elevers forventninger og oplevelser, ved at interviewe elever.

Forskningsprojektets formél er at fremskrive et videnskabeligt didaktisk perspektiv pa faget
Madkundskab. Didaktik er refleksioner over, hvordan undervisning kan tilretteleegges og
gennemfores, s undervisningens formaél kan indfries. I Madkamp er didaktikken koblet til
refleksioner over, hvordan elever indfrier leeringsmal via undervisning, der tilrettelegges og
gennemfores efter et konkret didaktisk program. Dette kan der opnés en grad af indsigt i ved
allerede n@vnte metoder. Analyse af proces- og resultatbeskrivelser samt interviews har nogle
potentialer for at fremskrive viden, hvilket fremgér af ovenstdende. Men jeg finder ogsa
begraensninger ved disse metoder. Jevnfor teoriafsnittet om iagttagelse af lering, sd er det ikke altid
muligt at italesaette leering, fordi leering kan vare indlejret i kroppen (Polanyi, 2012). Desuden er
handlinger ikke altid gennemreflekterede og dermed potentielt ogsa vanskelige at selvbeskrive og
begrunde. Et andet perspektiv er, at mennesker kan have tendens til at fremstille sig selv, som de
gerne vil opfattes af andre, hvilket ikke nedvendigvis er 1 overensstemmelse med realiteten
(Goffman, 1959). Dermed kan jeg ikke udelukke, at der muligvis forekommer diskrepanser
imellem, hvad der gores i pedagogisk praksis, og hvad der siges i et interview, eller hvordan der
svares 1 et spergeskema. Derfor vil jeg argumentere for, at sddanne perspektiver gor det relevant at
inddrage observation som metode, fordi det analytiske blik flyttes fra at iagttage informanters
selvbeskrivelser til at iagttage forskerens iagttagelser. Analyse af proces- og resultatbeskrivelser
samt transskriberede interviews betragter jeg som iagttagelse af laereres og elevers selvbeskrivelser.
Anderledes er det ved observationsstudier, hvor det overvejende tilstraebes at vare forskerens
observationer af deltagerne, der konstrueres som feltnotater. Observationsstudiets analyser betragtes
1 denne forstéelse som iagttagelse af forskerens selvbeskrivelser af det, der observeres empirisk
(Lee & Brosziewski, 2007). Dette vil jeg uddybe i metodeafsnittet om observation. Jeg finder det
vigtigt her at pointere, at jeg ikke foregiver, at der via observation kommes tettere pa realiteten,
fordi observation som videnskabelig metode ligeledes er underlagt betingelserne for iagttagelse, og
dermed implicerer blinde pletter. Men der konstrueres et anderledes iagttagelsesperspektiv, som kan
bidrage med andre erkendelser, end de evrige metoder kan. Derfor inddrager jeg feltobservation
som en kompletterende metode. Min begrundelse for at veelge bade dokumenter, interviews og
observationer er saledes, at der muliggoares forskelligartede iagttagelser. Min erfaring fra

pilotundersegelserne er endvidere, at kombinationen af metoder bidrager til en mere nuanceret
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konstruktion af empiri end ved at valge én metode, hvilket er et af mine essentielle argumenter for

at applicere en flerhed af kvalitative metoder.

Dataindsamling

Selve konkurrencestrukturen i1 projekt Madkamp tilvejebringer adgang til forskningsfeltet pa
forskellig vis. Elever meder op til konkurrencer, hvor det er muligt at observere og interviewe disse.
Efterfolgende har jeg valgt at gennemfore fokusgruppeinterviews i forbindelse med
finalearrangementer, samt deltagende observation og spergeskemaundersogelse i forbindelse med
semifinalearrangementer. Dog vurderer jeg det problematisk, hvis dataindsamlingen udelukkende
koncentreres omkring disse arrangementer, fordi det er ekstraordinare begivenheder, som ligger
fjernt fra den daglige undervisning. Derfor har jeg ogsa valgt at opsege skoleklasser i forbindelse
med deres daglige undervisning. Madkulturen er den organisation, som er ansvarlig for Madkamps
ledelse, og de modtager tilmeldinger fra de forskellige skoleklasser, og herigennem indsamles der
kontaktinformationer. Sdledes er det muligt at kontakte undervisere med henblik pé at besgge disse
lokalt og observere undervisning samt at gennemfore interviews. Jeg har tilstraebt at udvelge
skoleklasser med spredning i forhold til: geografi, forskellige klassetrin og valghold kontra
obligatoriske hold. Jeg forventer med denne spredning at kunne iagttage forskellige variationer af;
hvorledes undervisning kobler til de didaktiske elementer, som er centrale 1 programmet for
Madkamp, samt hvordan elever pa forskellig vis kobler til en sidan undervisning. Yderligere
veaelger jeg at besgge skoleklasser pé forskellige tidspunkter i Madkamp-forlgbet. Henholdsvis i den
indledende fase, lige inden konkurrencedeltagelse samt efter deltagelse i konkurrencerne, da jeg

antager, at elevers forventninger og oplevelser kan variere i relation hertil.

Jeg har fremhavet i metodeafsnittet om mixed methods, at en udfordring inden for denne
metodologi kan vere, at forskningsprojektet bliver uoverskueligt. For at handtere denne potentielle
udfordring har jeg blandt andet valgt at indsamle og analysere allerede eksisterende empiri. Dette i
form af proces- og resultatbeskrivelser, transskriberede interviews med laerere samt postkort
udarbejdet af elever om deres oplevelser med deltagelse i Madkamp. Ulempen ved denne type af
empiri er, at jeg som forsker ikke har mulighed for at pavirke, hvordan den konstrueres, og dermed
styre datagenereringen i forhold til mine forskningsspergsméal. Men jeg vurderer, at den selekterede
empiri indeholder aspekter, som, til trods for dette forbehold, er relevante for
erkendelsesinteresserne, og derfor betragter jeg empirien som oplagt at inddrage analytisk. Fordelen

er saledes, at det er mindre ressourcekrevende at konstruere det samlede empiriske datagrundlag,
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hvilket bidrager til at lempe arbejdsbyrden i datagenereringen, og det er mit argument for at velge
fremgangsmaden. I de folgende afsnit vil jeg mere detaljeret praesentere, hvordan henholdsvis
interviews og observationer er tilrettelagt og gennemfort, samt hvilke epistemologiske refleksioner

der ligger til grund herfor.

Det systemteoretiske interview

Det kvalitative forskningsinterview er en udbredt forskningsmetode inden for human- og
socialvidenskaberne (Brinkmann & Tanggaard, 2015; Kvale, 2008; Mann, 2016; Silverman, 2016).
Denne har jeg ladet mig inspirere af, og heri foreligger beskrivelser af, hvordan viden kan
genereres, og hvilke refleksioner der er essentielle, nar interview anvendes. Men jeg vil papege, at
der 1 en systemteoretisk analyse selekteres et s@rligt iagttagelsesprogram, hvilket har implikationer,
hvis interview velges som metode til konstruktion af empiri. Derfor har jeg yderligere ladet mig
inspirere af det systemteoretiske interview. Dette adskiller sig fra evrige kvalitative
interviewmetoder, ved netop at tage afsaet i Luhmanns iagttagelsesprogram (Cour, Knudsen, &
Thygesen, 2005). I Luhmanns forstaelse er videnskab en serlig iagttagelsesform. Videnskab er et
kommunikerende system, der tematiserer omverdenen ud fra de forskelle, der iagttages med
(Luhmann, 1994). Dermed er empiriske fenomener ikke noget, der fremtraeder for forskeren som
reprasentative for virkeligheden, men derimod et produkt af iagttagelser og saledes konstruktioner,
der emergerer pa baggrund af forskerens selektioner og selvreference (Cour et al., 2005). Et
interview betragter jeg i systemteoretisk optik som et socialt interaktionssystem, hvor
kommunikation emergerer. Det, der tales frem, er temaer i systemets omverden, som iagttages.
Altsd temaer, der markeres, hvorigennem systemets egenkompleksitet oges heromkring.
Efterfolgende kan det via lydfiler eller transskriptioner iagttages, hvordan interviewet iagttager,
hvormed der opereres pé et andenordensniveau. Gengse anbefalinger om tilrettelaeggelse og
gennemforelse af interview er ikke anderledes i det systemteoretiske interview, men den
epistemologiske opfattelse af, hvilken viden der fremskrives, ma forstas ud fra teorien om

andenordensiagttagelse (Ibid.).

Udformning og gennemfgrelse af interviewundersggelse

Interviews kan tilrettelaegges, sa de opererer et sted imellem henholdsvis stramt strukturerede eller
relativt ustrukturerede. Positioneringen ber vare athangig af det konkrete forskningsprojekt og de
erkendelsesinteresser, som indgér heri (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 45). I dette ph.d.-projekt

har jeg forud for interviewundersggelserne defineret forskningsspergsmal og ledeforskelle, og der
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er udledt antagelser via statistiske analyser, som der seges viden om. Disse er samlet med til at
strukturere og tematisere interviewundersggelserne. Dermed er de ogsé funderende for
udformningen af de interviewguides, som anvendes til at strukturere fokusgruppeinterviews med
elever (bilag 16). Formalet hermed har vaeret at sikre, at kommunikationen 1 samtalerne
kontinuerligt kobler til de temaer, som jeg har valgt at indsamle viden om. Men samtidig er jeg
bevidst om, at det kan veare problematisk, hvis spergsmal bliver for strukturerede, da det risikeres,
at relevant viden ikke fremtraeder (Creswell, 2014b, s. 194). Derfor tilstraebes en semistruktureret
tilgang, hvor jeg pa forhand fastlegger, hvilke temaer interviewet skal omhandle, og hvor jeg
udarbejder forslag til en reekke konkrete spergsmél. Disse spergsmal kan dog @ndre form og
rekkefolge under selve interviewet, da der skal vaere mulighed for at folge op pa
interviewpersonens svar (Kvale, 2008, s. 129).

Jeg gennemforte interviews til finalerne i Madkamp 2014 og 2015, hvor dataindsamlingen foregik
ved, at eleverne klassevis besggte en workshop, som jeg administrerede. Séledes var der 15-25
elever, der samtidig var til radighed. Dette var for mange informanter at interviewe selvstaendigt,
hvilket fordrede en selektion. Jeg valgte at opdele klasserne 1 mindre grupper a 4-7 elever. Herefter
blev der gennemfort fokusgruppeinterviews, hvor jeg selv gennemforte €t interview pr. klasse,
imens jeg fik hjelp af kollegaer og lererstuderende, som blev grundigt instrueret i at gennemfore
interviews af de evrige grupper ud fra de interviewguides, som jeg havde udarbejdet. Et
fokusgruppeinterview har til formal at undersege sociale gruppers fortolkninger, interaktioner
og/eller normer (Halkier, 2008). I fokusgruppeinterviews produceres data i interaktion mellem
deltagere, hvor erfaringer og forstaelser kontinuerligt sammenlignes. I processen, hvor deltagerne
forhandler meninger og forstaelser, bliver det samtidig tydeligt, hvad deltagerne er enige og/eller
uenige om. Det er sdledes en proces, der kan bidrage til at belyse et emne ud fra forskellige
perspektiver (Ibid.). Hvis denne definition fortolkes Luhmanniansk, sa er et fokusgruppeinterview
altsd emergensen af et interaktionssystem. I denne specifikke kontekst deltager grundskoleelever i
alderen 11 til 15 ar. Jeg har via pilotundersogelser erfaret, at det for nogle i dette segment kan vaere
vanskeligt at tale med en forsker i et interview, blandt andet pd grund af generthed. Pa dette punkt
har de konstruerede fokusgrupper den fordel, at eleverne sidder sammen med klassekammerater
som antagelig er mere komfortable at snakke med. Dermed opstar potentielt mere kommunikation,
der kan iagttages. En fokusgruppe kan dog ogsa have den modsatte virkning, hvor nogle elever er

tilbageholdende i klassekameraters selskab, eksempelvis af frygt for hvordan de vil fremsta i det
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sociale fellesskab. Derfor indgdr mere uformelle én til én-samtaler med elever ogsa i

observationsstudiet.

Observation som videnskabelig metode

Metodisk skelnes der generelt 1 observationsstudier imellem observation med og uden deltagelse,
hvor der herunder er forskellige niveauer, der rangerer fra ingen deltagelse til total deltagelse
(Creswell, 2013; Kristiansen & Krogstrup, 2004). Angaende ingen deltagelse sa er idealet at
pavirke det, der observeres, mindst muligt, eksempelvis ved at filme social interaktion eller ved at
observere igennem envejsglas (DeWalt & DeWalt, 2011, s. 21) Total deltagelse er ogsa kendt som
“Going native”, hvor observateren bliver en del af det sociale og pd den méde bliver en del af det
fenomen, der soges indsigt 1, for derigennem at opnéd dybdegdende indsigt (Kanuha, 2000). Med
denne afhandlings videnskabsfilosofiske grundlag giver det for mig ikke mening at tale om ingen
deltagelse, da der ikke findes nogen objektiv og neutral iagttagerposition (Keiding, 2010; Lee &
Brosziewski, 2007). Ligeledes vurderer jeg det ikke hensigtsmessigt med fotal deltagelse, da jeg
som forsker ikke har forudsatninger herfor. Eksempelvis ved selv at gennemfore undervisning i
madkundskab. Derfor veelger jeg i denne undersoegelse en partiel deltagelse, der kendetegnes ved, at
det kun er dele af undervisningen, hvor observateren er deltagende (Kristiansen & Krogstrup, 2004,
s. 54). Det er enkelte undervisningssessioner, jeg udvelger til observation, hvor det indledningsvis
er min intention at give mig til kende og prasentere mig. Dette for at gore eleverne trygge ved min
tilstedevarelse, samt gore det klart for dem, hvad formélet er. Herefter er strategien at forholde mig
forholdsvis distanceret og blot tage noter til de fenomener, som der observeres. Formalet hermed er
at pavirke undervisningen mindst muligt, vel vidende at det ikke er muligt med ingen pavirkning. I
denne fase er det 1 hoj grad lerere og elevers handlinger og interaktioner jeg observerer efter. Over
tid 1 hver observation er strategien, at jeg gradvis interagerer mere med elever og underviser. Dette
ved at gé rundt iblandt dem og stille uddybende spergsmal om deres aktivitet. Formalet hermed er
at gore iagttagelser af anderledes karakter end ved den indledende mere passive observation eller de
tidligere preesenterede interviews. Ved at g& rundt 1 en undervisningssituation opstar potentielt mere
uformelle samtaler, end det er tilfaeldet ved interviews. Fordelen herved kan vare, at informanterne

har lettere ved at forholde sig til den praksis, de aktuelt agerer i (Creswell, 2013, s. 163).

Dokumentation af observationer
Nér observationer i forbindelse med feltarbejde skal dokumenteres, s& foreckommer flere metoder

hertil (videooptagelser, lydoptagelser, noter etc.) Et vilkar er dog, at det aldrig vil vare realistisk at
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dokumentere alt, hvad der kan observeres (Creswell, 2013, s. 168-171). Dette fordrer en
selektionstvang i forhold til at udvaelge, hvad der intenderes at blive dokumenteret. I
forskningsprojektets pilotundersegelser pravede jeg indledningsvis at styre observationer ved at
have et observationsskema inddelt efter de forskellige ledeforskelle. Jeg erfarede dog en
vanskelighed 1 at styre disse observationer, da et komplekst antal tilkoblingsmuligheder konstant
emergerer. Det er sdledes vanskeligt i observationsgjeblikket at skelne det, der kan observeres.
Eksempelvis to elever, der diskuterer, hvilken af deres udviklede retter de skal valge at praesentere
til Madkamp-semifinalen. En sddan observation kan bade kobles til deltagelse, innovation og
konkurrence. Derfor velger jeg at skifte til et blankt stykke papir, hvor fenomener, der umiddelbart
fremtrader, og som jeg i observationsgjeblikket vurderer at vere relevante, noteres. Kriterierne for
at vurdere relevans er fortsat de udvalgte ledeforskelle. Som naevnt tidligere er en ledeforskel den
forskel, der styrer en iagttagelse (Akerstrem, 2014). Jeg vil i forlengelse heraf argumentere for, at
systemteorien siledes kan bidrage med at begrebsliggere betingelser for observationsundersegelser
via iagttagelsesbegrebet. Observation og iagttagelse er beslegtede begreber i en hverdagssproglig
opfattelse, og de kan ligefrem betragtes som synonymer (Ordnet.dk, 2016). Observation er 1
systemteorien ogs4 at betragte som iagttagelse,?! men dette har en sarlig betydning i Luhmanns
teorikonstruktion. Det skal ikke forstds som et menneske, der fysisk star og kigger pa et fenomen
for derigennem at gore objektive erkendelser herom. Ved Luhmann er erkendelse altid en
selvreferentiel konstruktion, hvilket praciseres ved, at en iagttagelse altid er en forskelssattende
operation, som implicerer en blind plet. Noget markeres, imens alt andet forbliver umarkeret.
Markeringen vil altid vaere kontingent og kan dermed vere anderledes. Men operationen er ikke
tilfeeldig. Der vil altid ligge et motiv bag den forskel, der drages, hvilket jeg har beskrevet i
athandlingens teoriafsnit om, hvordan Luhmanns teori er inspireret af George Spencer Brown. I
denne observationsundersogelse er det folgelig ikke al 1agttagelig kommunikation, som jeg vurderer
at vaere relevant. Det er udelukkende kommunikation, som jeg fortolker at koble til de udvalgte
ledeforskelle, der perciperes som relevant og dermed markeres. Ledeforskellene er séledes at
betragte som motiverne bag de forskelssattende operationer. Derfor valgte jeg forinden
gennemforelse af observationsstudierne at reflektere over, hvilke tegn der kan observeres efter 1
relation til hver ledeforskel. Disse refleksioner og deraf udledte tegn har jeg beskrevet i en

observationsguide, som er vedlagt i athandlingens bilag 17. Observationsguiden er i hej grad et

21 P4 tysk anvender Luhmann begrebet Beobachtung, pa engelsk Observation, og pé dansk er begrebet oversat til
lagttagelse.
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arbejdsredskab anvendt af mig som forsker med det formél at bidrage til bevidstgerelse af
betingelserne for at markere hver ledeforskel, for derigennem at gore det lettere at selektere, hvad
der noteres pa papir 1 hver observationssituation. Efter hver observation har jeg renskrevet
feltnotater, imens de er friske 1 erindring. For at dokumentere de uformelle samtaler valgte jeg at
baere en diktafon, som kontinuerligt optog disse. Samtalerne har jeg delvis transskriberet som en del
af feltnotaterne, hvor de fremgér sammen med den situation, som observeres. Af hensyn til den
endelige afrapportering og analysestrategi har jeg ogsa vurderet tekstformatet hensigtsmassigt,

hvilket jeg uddyber i folgende afsnit.

Kvalitativ analysestrategi

Afhandlingens kvalitative data har jeg genereret fra forskellige undersogelser med forskellige
metodiske tilgange. Analyser af disse data prasenterer jeg samlet, hvor det ikke er undersegelserne
eller dataindsamlingsmetoder, der styrer, hvorledes data analyseres, men derimod vil det vare
athandlingens ledeforskelle, som anvendes til at strukturere de analytiske temaer. Yderligere har jeg
inden for hver ledeforskel allerede udledt en reekke antagelser og spergsmal 1 den kvantitative
undersogelse, som sammen med forskningsspergsmal fungerer som afsat for en kvalitativ analyse

af hvert tema.

Felles for de gennemforte kvalitative undersegelser er, at data sluttelig dokumenteres i form af
skrift (transskriptioner og feltnotater), hvilket ogsé geelder for den inddragede empiri, som er
genereret af andre. Dermed er det en art af tekstanalyse, som jeg intenderer at gennemfore i naste
kapitel. Inspirationen hertil henter jeg ved Rasmussen, der med afset i den klassiske hermeneutik
og systemteori har udviklet analysemetoden operativ, konstruktivistisk hermeneutik, som han
fremlaegger 1 bogen undervisning i det refleksivt moderne (Rasmussen, 2004, s. 329 ff). Denne
kobler han til Luhmanns centrale systemteoretiske begreber: iagttagelse, form, forskel, mening og
blinde pletter. Dette i forstaelsen, at adgang til omverden og fortolkning heraf kun er mulig i form
af iagttagelse. Empiri tilvejebringer mulighed for at iagttage kommunikation konstrueret under
serlige konditioner, hvor forsker og informanter gensidigt iagttager hinanden (Rasmussen, 2004, s.
340). Det empiriske datamateriale, jeg intenderer at analysere kvalitativt, skal derfor ikke betragtes
som objektive handelser. Derimod betragtes det som iagttaget kommunikation, der er fremkommet
ved socialt konstrueret interaktion, og derefter dokumenteret som empiri i form af tekst. Rasmussen
skelner ikke mellem fortolkning og forstaelse, og han understreger, at det, der forstés, er det, der

kommunikeres 1 teksten, og ikke individet, der har meddelt teksten. Forstaelse er derfor altid at
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betragte som en iagttagelsesoperation. Det samme geelder for fortolkning, da “iagttagelse og
fortolkning er to sider af samme sag” (Rasmussen, 2004, s. 344). Analytisk omhandler tilgangen
derfor at foretage iagttagelser af andenorden: “iagttagelse af de forskelle, som en iagttager har lagt

til grund for sin iagttagelse” (Ibid.).

Afhandlingens indsamlede empiri er omfattende, og derfor vaelger jeg indledningsvis at bearbejde
denne med softwareplatformen Nvivo. Inspirationen hertil finder jeg i bogen Qualitative Data
Analysis with Nvivo (Bazeley & Jackson, 2014). Min analysestrategi er herudfra i kombination med
den operative konstruktivistiske hermeneutik at gennemfore en kodning, som tager udgangspunkt i
de udvalgte ledeforskelle. Jeg gennemleaser empirien systematisk i Nvivo fra ende til anden, og hver
gang jeg fortolker, at kommunikation kobler til en ledeforskel, bliver denne passage kodet 1 henhold
hertil. Dette indebarer, at der i softwareplatformen pradefineres en reekke kategorier, som
iagttagelser kan sorteres i forhold til ved gennemlasningen. Som kodningens pradefinerede
kategorier har jeg eksempelvis valgt elevdeltagelse, innovation, konkurrence og smag. Kriterierne
for at markere disse har jeg fremhevet tidligere 1 afsnittet om ledeforskelle. Men samtidig har jeg
forholdt mig &bent til, at andre relevante temaer kan fremtraede og dermed markere disse lobende.
Kon er et eksempel pd et tema, der er fremtrddt i forbindelse med clusteranalyse, og som derfor
ogsé indgar som kategorisk kode i1 den kvalitative analyse. Efter de indledende laesninger med
dertilherende kodninger gennemforer jeg udtraek af hver kodet kategori, sdledes at kommunikation
koblet til et givet tema samles og gares overskuelig i forhold til at udarbejde analyser. Disse
analyser er at betragte som mine fortolkninger, der gennemfores med udgangspunkt i ph.d.-
projektets forskningsspergsméil og intenderer at udlede perspektiver pd, hvordan de antagelser, som
er fremkommet ved kvantitativ analyse, kan forstas. Herigennem at tilvejebringe et didaktisk
perspektiv pa faget madkundskab, som er underlagt de konditioner for videnskabelighed i

systemteoretisk optik, som jeg har skitseret.
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Kvalitativ analyse

I dette kapitel prasenteres kvalitative analyser struktureret med udgangspunkt i de udvalgte

ledeforskelle.

Innovation

I ph.d.-projektets kvantitative analyse har jeg udledt en antagelse om, at i jo hgjere grad elever
oplever at arbejde innovativt i madkundskab, jo hejere bliver deres forventninger generelt til egen
leering. De tidligere prasenterede resultater indikerer ogsa, at ikke alle elever beneficerer af en
undervisning kendetegnet ved innovation. Men hvordan kan disse statistiske sammenhange forstas?
Denne overordnede erkendelsesinteresse vurderer jeg for kompleks at analysere i sin helhed, og
derfor veelger jeg indledningsvis at analysere, hvordan elever oplever undervisning i madkundskab,
som didaktisk funderes pd innovation. Altsd en semantisk analyse af, hvordan elever kondenserer
mening i forhold til dette begreb i operationaliseret form. Dette med henblik pa videre at analysere,

hvordan innovationsdidaktikken kan sandsynliggere, at elever kobler til undervisning.

Nytaenkning af undervisningen i madkundskab

I det kvalitative empiriske datamateriale kan der iagttages flere beskrivelser af, hvordan de
interviewede elever oplever innovation i forbindelse med undervisning i madkundskab. Det sker
gentagne gange ved, at der markeres en forskel 1 form af innovation pé den ene side, og pa den
anden side en mere generel oplevelse af undervisning 1 madkundskab. Eksempelvis som i dette citat

fra et fokusgruppeinterview med elever:

“Vi har virkelig provet sadan at veere gode, eller hvad hedder det, vi har eksperimenteret ()...()

Normalt der far vi jo bare udleveret en opskrift, som vi sd laver.” (Bilag 26)

Med ordet “normalt” refereres der efter min fortolkning bredt til undervisning inden for faget, som
ikke kobler til programmet for Madkamp. Citatet er et blandt flere lignende citater, der
kommunikerer det samme. Heraf udleder jeg, at inden for faget madkundskab er flere elever vant til
en undervisning, hvor de far udleveret en opskrift af lererne, som de derefter folger. Der er ingen
divergerende data heromkring, og det er i overensstemmelse med min forforstaelse af, hvilken
undervisningsmetode der er mest fremtraedende inden for faget. Jeg finder det interessant at
bemarke ordet “bare” i citatet. Dette fortolker jeg som et udtryk for, at eleven opfatter en sddan
undervisning som noget meget enkelt og ligetil. At undervisning er enkel og ligetil, kan abenlyst

vere en fordel. Saerligt nar der undervises pa et basalt niveau, sa vil jeg argumentere for, at det er
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hensigtsmessigt at begrense svaerhedsgraden, siledes at alle elever kan koble til undervisningen.
Dette argument udfolder jeg i senere afsnit. Men hvis undervisningen forenkles til udelukkende at
folge en opskrift eksakt, s& vurderer jeg, at der er risiko for, at elever deltager mere ureflekteret.
Dette 1 forstaelsen, at eleverne leser en handleanvisning, hvorefter de uden dybere refleksion

handler som foreskrevet. Nedenstdende citat fra et elevinterview giver et perspektiv herpa:

”Og det er ogsd en meget sjovere mdde at lave mad pa. ()...() Fordi at man skal tcenke lidt mere

over, hvad det er, man putter i maden.” (Bilag 23)

Ovenstaende kommunikation refererer til forskellen pa at arbejde innovativt og den mest
fremtreedende undervisningsmetode i madkundskab, hvor en opskrift felges. Det interessante er
formuleringen “Fordi at man skal teenke lidt mere.” Her udtrykkes det eksplicit, hvorledes
undervisning, som didaktisk er funderet pa innovation, har en positiv indflydelse pa denne elevs
perception af, hvor meget der skal teenkes. Omvendt kommunikeres det ogsd implicit, at nar eleven
folger en opskrift, sa teenker netop denne elev mindre over sine handlinger. Majoriteten af
undervisere indleder ogsd undervisning i madkundskab med en samlet introduktion, hvorefter
eleverne gar i gang (Wistoft, Lassen, & Christensen, 2015, s. 25). Nar dette kombineres med en
undervisning, hvor elever far en meget eksakt opskrift, sa vil jeg argumentere for, at der er risiko
for, at elever igennem en hel undervisning i madkundskab bliver dikteret, hvad de skal gore, og
dermed ikke nedvendigvis gennemgér en dybere refleksion over deres handlinger. Problemet heri
er, at netop refleksion er essentielt for realisering af leering i et systemteoretisk perspektiv
(Luhmann, 2000, s. 528). At arbejde innovativt i madkundskab kan derfor betragtes som en
nytenkning af fagets undervisning, hvor denne problematik imgdekommes ved at differentiere
undervisningen. Vigtigheden af undervisningsdifferentiering er ikke nyteenkende, men at bruge
innovation som didaktisk tilgang hertil i madkundskab er tilsyneladende mindre anvendt. Dette
konstaterer jeg ud fra ph.d.-projektets kvalitative data, hvor flere elever tilkendegiver ikke at have
stiftet bekendtskab med innovation 1 madkundskab, for de deltager i projekt Madkamp, hvilket
citaterne i dette afsnit ogsa illustrerer. Her skal der tages forbehold for, at fenomenet ikke er
undersogt kvantitativt, og dermed vil jeg ogsé vare papasselig med at generalisere. Men det kan

konstateres, at fenomenet forckommer.

Opsummerende kan det udledes, at der i denne del af analysen er iagttaget to forskellige
undervisningsmetoder inden for madkundskab i form af henholdsvis innovation og opskrifter. Dette

udelukker selvfolgelig ikke, at der kan vere andre, som analysen ikke opererer med, og som tilherer
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iagttagelsens blinde plet. Men i empirien kan det iagttages, at elever distingverer de to typer af
undervisning ved at markere forskellen pa netop disse to og ikke andre. I et systemteoretisk
perspektiv vil jeg folgelig argumentere for, at innovation og opskrifter i denne kontekst kan forstas
som empiriske modbegreber. I den videre analyse iagttages disse to sarskilt for at fremskrive viden
om, hvordan de to undervisningsmetoder og dertil koblede didaktiske refleksioner pa forskellig vis
kan bidrage til elevers lereproces i faget madkundskab, samt hvilke udfordringer der sarskilt

impliceres. Yderligere vil jeg afslutningsvis diskutere kobling imellem undervisningsmetoderne.

Innovation i madkundskab som et meningsbaerende element og et brud pa
trivialitet
Flere elever tilkendegiver, at de motiveres af en undervisning, der didaktisk tager udgangspunkt i

innovation. Dette begrundes med, at de udfordres anderledes ved at arbejde innovativt, end de plejer

1 madkundskab. Eksempelvis udtalte en elev:

“Det er meget sjovere at arbejde sddan her, hvor vi selv bestemmer, hvad vi udvikler, end blot at

folge en opskrift, ligesom vi har gjort det tusinde gange for.” (Bilag 39).

Bemark ordet ”blot”, hvilket understatter min tidligere pointe om, at undervisningsaktiviteter, hvor
en opskrift folges, bliver oplevet af elever som noget meget enkelt, simpelt og ligetil. Citatet
illustrerer yderligere, at et meningsbarende element for denne elev implicerer at udvikle frem for at
folge en opskrift, hvilket jeg fortolker som en del af at arbejde innovativt, jevnfer selvbeskrivelser i
projekt Madkamp af det didaktiske program. Samtidig finder jeg det interessant med formuleringen
’ligesom vi har gjort det tusinde gange for”. En saddan udtalelse indikerer efter min fortolkning, at
denne elev allerede har gjort omfattende erfaringer og opnéet et vidensgrundlag, hvor basale
kokkenfaerdigheder mé formodes at vaere tilegnet. Med andre ord er det ikke leengere en udfordring
for eleven at folge en opskrift, men derimod en triviel proces. I denne sammenhang vil jeg inddrage

Luhmann:

“Verden bliver interessant med diversificeringen af former. Alle former for viden henviser nemlig
til det, man ikke ved, og som kunne overraske én. Sagt pa en anden mdde: Ndr man ved noget, far
man dermed evnen til at skabe og bearbejde informationer. Pd den ene side kan man pd videnssiden
finde sikkerhed. Viden garanterer gentagen anvendelighed, altsa redundans. Pa den anden side —

og dette er meget vigtigere i den moderne verden — muliggor viden ogsad erkendelse af variationer,
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nyheder og overraskelser. Set pa denne mdde er uddannelsens hensigt rettet mod foragelse af

redundans og varietet.” (Luhmann, 2006, s. 123)

Den fornavnte elev har allerede tilegnet et vidensgrundlag, som efter min interpretation
“garanterer gentagen anvendelighed” 1 form af at folge forskelligartede opskrifter. At folge en
opskrift krever basale feerdigheder inden for lsning og matematik, men ogsa basal viden om
rdvarer og tilberedningsmetoder. Eksempelvis at kunne skelne en gulerod fra en pastinak. Eller at
vide, hvornér vand koger.?? Et sidant basalt niveau af viden og kompetence kan betragtes som
allerede opnédet for forn@vnte elev, hvilket ifelge Luhmann giver “evnen til at skabe og bearbejde
informationer”. Men 1 forhold til innovationsdidaktikken er det interessante, at dette niveau
muligger andre erkendelser af, som Luhmann formulerer, det: "variationer, nyheder og
overraskelser”. Luhmann er ikke serlig praecis i forhold til, hvad der forstas ved disse tre begreber i
den tekst, hvor citatet er fremfort. Men 1 min forstaelse henviser han til den flerhed af
selektionsmuligheder, som omverdenen tilbyder. Altsa en kompleksitet af viden, som eleven aktuelt
er ubevidst om, hvilken ogsé kan betragtes som et leringspotentiale. Erkendelse heraf kan
sandsynliggeres ved, at eleven forsgger at iagttage den side af formen, der henviser "fil det, man
ikke ved, og som kunne overraske én”. Selviolgelig kan en opskrift indeholde elementer, som er
ukendte for eleven, men resultatet er givet pd forhand, hvilket ikke fordrer overraskelse. En opskrift
er ogsa at betragte som en reduktion af kompleksitet, fordi det er en selektion af noget bestemt frem
for noget andet. Nar undervisningen er tilrettelagt séledes, at laereren valger en opskrift, sé er det
leereren, der gennemgér en selektionsproces, og 1 denne kontekst ikke eleven. Dermed er opskriften
og selektionen heraf begge reduktioner af elevens tilkoblingsmuligheder. Folgelig impliceres risiko
for, at de reducerede tilkoblingsmuligheder ikke indeholder noget, som eleven ikke ved, eller som
kunne overraske denne. Dermed er der risiko for, at en elev udelukkende iagttager allerede kendt
viden, nar en opskrift folges. At medreflektere innovation i madkundskab kan betragtes som en
undervisningsmetode, der kan handtere denne problematik. Luhmann skriver at: ”Set pa denne
mdde er uddannelsens hensigt rettet mod foragelse af redundans og varietet.” Fortolkes dette citat
ind 1 den nervarende analytiske kontekst, sé kan det betragtes som et argument for en didaktisk
tilgang i madkundskabsundervisning, der sikrer en gentagelighed, hvor kendt viden anvendes i
kombination med, at den anden side af formen iagttages for at skabe koblinger til den kompleksitet

af viden, som faget er konstitueret af. Herpa gav en elev folgende eksempel:

22 Empirisk har jeg erfaret, at dette ikke kan tages for givet blandt elever i 6. til 10. klasse.
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”Sa skulle vi ind pa nettet og finde opskrifter og se, om vi selv kunne finde pd noget. Og vi fandt
nogle opskrifter, og sa tilsatte vi kal til nogen, og sd fandt vi sd ud af de retter.” (Bilag 31)

Citatet illustrerer en undervisningsaktivitet, som jeg har iagttaget flere empiriske variationer af.
Eleverne finder og selekterer selv opskrifter (ofte via internettet), som de efterfelgende innoverer
med reference til tema og ravare i arets gennemforelse af Madkamp. Hvis dette fortolkes i et
systemteoretisk perspektiv, sd kan det forstds saledes, at opskrifterne sikrer gentagelighed og
genkendelighed, hvilket i min forstaelse er essensen af redundans. Men det moment, hvor den
selekterede opskrift forseges innoveret, sa iagttager eleverne noget ukendt, noget, de ikke er
bevidste om, som dermed tilvejebringer varietet i forhold til deres eksisterende viden. Resultatet af
deres arbejde er sdledes ikke givet pd forhand, men de iagttager det ukendte og kobler
selvreferentielt til det kendte. Netop koblingen til det kendte er essentiel for at konstruere lering

(Kruse, 2007). Denne proces eksemplificeres videre i folgende citat fra et elevinterview:

“Jeg synes, det er meget rart, at man har mulighed for at starte forfra, fordi sd ved man, at det
fungerede egentlig meget godt, at jeg puttede det der i, sd putter jeg det i igen. Det der skal jeg nok
lade veere med. ” (Bilag 20)

Gentagelse er vigtigt for at konstruere laering, men gentagelse kan ogsa vare en udfordring i forhold
til at opretholde motivation for selve aktiviteten, fordi gentagelse implicerer trivialitet
(Csikszentmihalyi, 2014; Nation, 1974). Men i citatet eksemplificeres det efter min fortolkning,
hvorledes undervisning i madkundskab, der didaktisk er funderet pd innovation, kan
sandsynliggere, at elever gentager handlinger, men med sma variationer. Dermed kan der opstd en
leereproces, hvor trivialiteten brydes, samtidig med at genkendeligheden ikke forsvinder og
motivationen opretholdes ved den pédgaldende elev. I Luhmanns teoretiske optik kan der
argumenteres for, at denne innovative tilgang bliver et meningskonstituerende element for eleverne.
Mening er en operation, hvor der skelnes imellem det aktuelle og det potentielle (Luhmann, 2007, s.

212). Luhmann beskriver yderligere mening siledes:

“Mening muliggor interpenetration mellem psykiske og sociale systemdannelser ved at bevare
deres autopoiesis. Mening muliggor bevidsthedens selvforstdelse og selvfortscettelse i
kommunikationen samt dens samtidige tilbagerelatering af kommunikation til deltagernes

bevidsthed.” (Luhmann, 2000, s. 263)
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Her fremhaver Luhmann sammenhangen imellem mening og autopoiesis, og netop denne
sammenhang vurderer jeg, er en central pointe i relation til, hvordan elever kan erkende
fagligheden 1 madkundskab ved at arbejde innovativt i undervisningen. Lering konstrueres
selvreferentielt, og det er den leerende selv, der konstruerer egen laring. Undervisningens funktion
er at skabe irritationer i form af kommunikation, som eleven kan iagttage og koble til. Men en
forudsetning herfor er, at det giver mening for eleven (Rasmussen, 2004, s. 283 ff). I forrige citat
eksemplificeres, hvorledes eleven har iagttaget en aktuel situation og valgt at starte forfra, fordi det
potentielt vil g& bedre pa baggrund af dennes erkendelser. Eleven iagttager altsd kontinuerligt
madlavningsaktiviteten i form af den kommunikation, som emergerer heri. Informationerne i denne
kommunikation tilbagerelateres til elevens bevidsthed i en selvreferentiel proces. Nye
tilkoblingsmuligheder til aktiviteten kan dermed opsta, og eleven selekterer. Processen fortsatter
under nye forudsatninger med en udvidet bevidsthed for eleven. Siledes illustreres essensen af,
hvordan innovation som et didaktisk element i faget madkundskab kan sandsynliggere leering. Men
bevidsthedsoperationer tilhorer det psykiske system, og dermed er disse ikke direkte iagttagelige for
omverdenen. En underviser kan derfor aldrig veere sikker pa, hvad der giver mening for hver enkelt
elev. Det er kun eleven, der ved, hvad der giver mening, og netop derfor er det oplagt i denne
teoretiske optik at lade eleverne arbejde undersegende i stedet for at diktere, hvad de skal lave. I
forrige citat kommunikeres der om, hvorledes eleven konstituerer mening ved at starte forfra med
sm4d variationer. Samtidig vil jeg argumentere for, at der kan iagttages et kommunikativt tegn pa, at
leering har fundet sted, jeevnfor formuleringen: “man har mulighed for at starte forfra, fordi sa ved
man, at det fungerede egentlig meget godt.” Netop ordet "ved” er centralt her. Det indikerer, at
viden bevidstgeres for denne elev igennem en afprevning af forskellige variationer, som
kontinuerligt tilbagerelateres til tidligere erfaringer. Videnskabeligt er det ud fra citatet ikke muligt
at opna sikker viden om, hvilken lering der er realiseret. Men kommunikationen er et tegn pa, at en
form for lering har fundet sted. Udsigelseskraften af analysen er folgelig ikke at dokumentere, hvad
eller hvor meget eleven har leert. Men derimod at pointere, at innovation er et didaktisk element, der
kan sandsynliggere lering og fungere som alternativ til den dominerende undervisningsmetode,

hvor der folges opskrifter.

Opskrifter som didaktisk fundament i madkundskab
Fra resultaterne af den kvantitative undersegelse forekommer en mindre gruppe af elever, som har
forholdsvis lave forventninger til egen laering og samtidig kategoriseres med en mindre oplevelse af

at have arbejdet innovativt. Dette resultat kan fortolkes saledes, at for at arbejde innovativt
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forudsaettes det for nogle elever, at der er etableret et vidensgrundlag, samt at basale feerdigheder er
pa plads. Denne fortolkning udleder jeg af den kvalitative empiri, og her vil jeg inddrage folgende

citat fra en elev:

“Jeg ved ikke engang, hvordan man bager et almindeligt brad. Hvordan skal jeg sa lave det der, de
andre laver?” (Bilag 39)

Citatet kommer fra en elev, hvor kun halvdelen af dennes skoleklasse havde valgt at deltage i
Madkamp-undervisningsforlebet og konkurrencen. Eleven var blandt dem, som ikke deltog, og
formuleringen “det der, de andre laver” refererer til den anden del af klassen, som arbejdede
forberedende til Madkamp-konkurrencerne. Her vil jeg argumentere for, at udfordringen i at arbejde
innovativt uden grundleeggende viden og ferdighed eksemplificeres. Til at redegere for dette

argument inddrager jeg folgende begrebsdefinition:

“Processuel viden (knowing how) som er viden om og formulering af processer, om hvordan man
loser en opgave. Et mdl kan f-eks. veere, at eleven skal have viden om, hvordan man skriver korrekt
dansk, loser en andengradsligning ()...() Feerdighed betyder dygtighed og behcendighed; man
behersker teknikken til at lose en opgave eller et problem. Nar man viser sin feerdighed, gor man et
eller andet;, man kan derfor sige, at medens viden signalerer noget passivt, sa er ferdighed aktivt.”

(EMU, 2016a)

Nér eleven udtrykker: “’jeg ved ikke hvordan”, er det efter min fortolkning et tegn pa begranset
processuel viden om, hvordan en madlavningsopgave leses. Formuleringen “hvordan skal jeg sa
lave” er et tegn pa begrensede faerdigheder 1 form af manglende evne til at gore noget aktivt.
Saledes illustrerer citatet ogsa sammenhangen imellem viden og faerdighed i et praktisk fag som
madkundskab, fordi eleven refererer til dennes manglende viden som 4rsag til, at denne ikke kan gi
aktivt ind og lese en faglig opgave. Nar disse to forudsatninger ikke er til stede, s& opstar en
mangel pa madlavningskompetence, fordi: “Kompetence udtrykkes gennem personens evne til at
anvende sin viden og feerdigheder i situationer.” (EMU, 2016a). Eleven er bevidst om denne
manglende kompetence, og i et systemteoretisk meningsperspektiv kan denne elev ikke se et
potentielt udbytte ved at arbejde innovativt i madkundskab. Det medforer, at eleven selekterer ikke
at koble til den undervisning, der didaktisk er tilrettelagt efter programmet i Madkamp. I et
konstruktivistisk leeringsperspektiv er det essentielt, at undervisningsaktiviteten er meningsfuld for

eleven, saledes at denne valger at deltage, og lering sandsynliggeres. For fernavnte elev fortolker
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jeg, at det ikke er tilfaeldet med undervisning, der didaktisk er funderet pd innovation, og dermed vil
jeg argumentere for, at det er mere meningsfuldt med undervisning funderet pa et andet didaktisk
element. Dette kunne eksempelvis vare opskrifter med eksakte handleanvisninger. I tidligere afsnit
forte jeg argument for, at der er risiko for, at elever deltager mere ureflekteret i undervisning, nér
det didaktiske fundament er en tilgang, hvor en opskrift felges. Dette i forstdelsen, at elever leser
en handleanvisning, hvorefter de uden dybere refleksion handler som foreskrevet. Men hvis
indholdet 1 opskriften giver anledning til refleksion, s& er denne problematik naturligvis ikke
geeldende. Hvis der i opskriften star skrevet: ”Bring vandet i kog”, og en elev ikke ved, hvordan
kogende vand ser ud. Eller hvis der i opskriften star skrevet: ’Skreel kartoflerne”, og eleven aldrig
har provet at skraelle kartofler.”® Sa er det ikke en triviel handling, der skal udferes af eleven, men
derimod ukendt viden og feerdighed, der potentielt kan erkendes. Dermed ma det ogséa implicere, at
refleksion kan opsta, og at det sandsynliggeres, at lering kan realiseres. Anden forskning
understotter ogsa, at ikke alle elever er pa et niveau, hvor det giver mening at udfordre dem med
eksperimentel madlavning. Nogle elever har behov for simple og let tilgengelige anvisninger,
hvorigennem de kan tilegne sig den viden og de ferdigheder, som er nedvendige for at opné
madlavningskompetence. Dette kan vere 1 form af opskrifter, og en sadan tilgang kan give lige sa

stort leeringsudbytte for nogle elever, som innovation giver for andre (Wistoft et al., 2015, s. 18).

At undervise med innovation som didaktisk refleksionsgrundlag

De foregéende afsnit illustrerer, hvorledes henholdsvis opskrifter og innovation som didaktiske
elementer implicerer bade fordele og udfordringer i forhold til at sandsynliggere leereprocesser for
elever. Nér det er den lerende selv, der konstruerer egen laering, og nér eksakte opskrifter
implicerer risiko for at reducere elevers teenkning, samtidig med at innovation implicerer risiko for,
at genkendeligheden i undervisningsaktiviteten forsvinder, sa krever undervisning didaktisk
refleksion, der kan héndtere en sddan kompleksitet. Jeg vil argumentere for, at det dermed er
underviserens funktion at koble imellem de to undervisningsmetoder. Som skrevet tidligere er der
flere eksempler pa, at elever selv finder opskrifter for efterfolgende at innovere dem, hvilket jeg
vurderer at vaere eksemplarisk for en sddan kobling. Et andet eksempel kan vere udformningen af
de opskrifter, som en underviser vaelger at benytte i undervisningen. Der er stor forskel pd at give en

opskrift til sine elever, hvor der henholdsvis star skrevet: 1) Tilscet I teskefuld salt. Eller: 2) Smag

2 Jevnfer den kvantitative analyses perspektiv pa danske berns engagement i mad og maltider, s& forekommer der en
relativt stor gruppe, som ikke besidder et sidan basalt niveau af viden og feerdighed, hvilket jeg ogsa har observeret
flere ideografiske eksempler pa i forbindelse med ph.d.-projektets feltarbejde.
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maden til med salt. 1 forste eksempel er kompleksiteten reduceret til, at eleven har potentialet til at
leere, hvad en teskefuld er (udtrykt lidt forsimplet), hvilket er et fint niveau for nogle elever. Men
ndr der 1 stedet star skrevet, at maden skal smages til, sd ages kompleksiteten. Der dbnes for en
mere eksperimentel tilgang, hvor maden og dens smag tilpasses ved, at smagssansen bruges til at
undersoge og reflektere over det endelige produkt. Et andet eksempel er forskellen pa at skrive: 1)
Bag bradet 15 minutter ved 180 grader. Eller: 2) Bag brodet ved 180 grader, til det er feerdigt. Der
opstér flere tilkoblingsmuligheder for eleven 1 eksempel 2, og denne tilgang kan sandsynliggere, at
eleven reflekterer over tegn pd, hvornar et brad er faerdigt, frem for simpel tidtagning. Skal
svaerhedsgraden intensiveres yderligere, sa kan underviseren undlade at skrive, hvor mange grader
bradet skal bages ved, men i stedet lade dette vare op til eleverne at finde ud af, hvilket ager
kompleksiteten yderligere og fordrer flere selektioner blandt eleverne. Den ene
undervisningsmetode er ikke generelt bedre end den anden. Det er en kontinuerlig didaktisk
refleksion, som undervisere ma foretage i forhold til elevers faglige niveau, for derigennem at

differentiere undervisningen saledes, at fordelene ved begge didaktiske elementer udnyttes.

Nér de to didaktiske elementer innovation og opskrifter beskrives, si gores det ofte ved, at de
modstilles, og forskelle markeres. Dette kan bade iagttages i den kommunikation, som fremtreder
empirisk, og i de analytiske operationer, som jeg har foretaget. Peedagogisk vurderer jeg det
hensigtsmeessigt at lave denne fremstilling, da det er en kompleksitetsreduktion, der gor det muligt
at beskrive og formidle. Men modstillingen kan ogsa vere misvisende, fordi de didaktiske
elementer jevnfor analysen er oplagte at kombinere. I elevers erkendelsesoperationer vil de
kontinuerligt tilegne sig viden og feerdigheder ved at reducere omverdens kompleksitet og oge
systemintern kompleksitet. Dette implicerer samtidig, at elever gradvis vil kunne handtere mere
kompleksitet. Dette fortolker jeg som et argument for, at undervisning med fordel kan bevage sig
fra indledningsvis at vaere funderet pa eksakte opskrifter og handleanvisninger for derefter gradvis
at koble mere til innovationsdidaktikken. Altsd en gradvis kompleksitetsforegelse, hvor de
didaktiske elementer ikke betragtes som mods@tninger, men n&rmere som komplementare. En

sadan tilgang kan ogsa iagttages i de analyserede proces- og resultatbeskrivelser. Eksempelvis:

“Jeg har som underviser i de forste fem undervisningsgange sat rammerne og givet eleverne en
masse fagligt input og viden om meelke og meelkeprodukter og deres fysiske/kemiske egenskaber
samt forskellige tilberedningsmetoder — hvorefter eleverne i de sidste lektioner selv har skullet std

for delen med opskrifisagning og valg af egne opskrifter, indkobssedler, revideringer af
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opskrifterne og fremstilling og preesentation af de endelige retter afsluttende med en
gruppeevaluering og valg af de indsendte retter. I den sidste periode har jeg som underviser kun

fungeret som vejleder ud fra de arbejdsgrupper, jeg i samrad med eleverne har lavet.” (Bilag 7)

Jeg fortolker citatet som eksemplarisk i forhold til at tilrettelegge, gennemfore og evaluere
undervisning, som kobler til Madkamps intentioner. Der illustreres en tilgang, hvor fagets
vidensgrundlag formidles og kobles til forskellige tilberedningsmetoder, saledes at elever ogsé far
praktisk erfaring i forbindelse med undervisning. Bemark desuden, hvordan undervisningen
indledningsvis baseres pa laererens handleanvisninger, hvor beskrivelsen af indholdet efter min
fortolkning ikke kan karakteriseres som didaktisk funderet pa innovation. Den progression, der
tilstreebes, beveager sig herefter fra at vaeere meget lererstyret til kontinuerligt at blive mere
elevstyret. Altsd en undervisning, der karakteriseres ved en kontinuerligt hojere grad af
elevdeltagelse, med henblik pa at fa eleverne til at arbejde mere innovativt. Her kan der 1 empirien

iagttages et begreb, som gér igen 1 lerernes selvbeskrivelser:

“Som lcerer fungerede jeg blot som vejleder, nar de var i tvivl om, hvordan de kunne lose en

udteenkt ide.” (Bilag 6)

Det er ordet vejleder, som bade markeres i ovenstaende og forrige citat. Lererens rolle fremhaeves
altsa i form af at vaere vejleder, nar innovation reflekteres som didaktisk fundament for
undervisning i madkundskab. Dermed er innovation ofte koblet til refleksioner over larerens og
elevernes méade at deltage i undervisningen, hvilket er en tematik, som jeg vil bearbejde i folgende

analyseafsnit.
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Elevdeltagelse

Elevdeltagelse er et af de centrale didaktiske elementer i projekt Madkamp, hvilket fra projektets
side er funderet 1 hypotesen, at elevdeltagelse hgjner leringsudbyttet for elever. Ph.d.-projektets
kvantitative analyse indikerer ogsa, at det kan have en positiv effekt pa elevers forventninger til eget
leringsudbytte i madkundskab, hvis de oplever at blive inddraget og kunne gore deres stemmer
geldende 1 forbindelse med beslutninger. Netop dette er en essentiel del af beskrivelserne af
elevdeltagelsesbegrebet i projekt Madkamp. Men der er ikke 1 forbindelse med programmet for
Madkamp udarbejdet og fremsat en markant mere udferlig redegerelse for, hvordan elevdeltagelse
skal forstas som begreb eller kobles til undervisning i madkundskab. Tidligere i athandlingen har
jeg redegjort for begrebet som ledeforskel, og der er praesenteret en definition af deltagelse i
systemteoretisk optik. Dermed er der bidraget til begrebsforstdelsen. Deltagelse er praciseret som
kommunikativ inklusion 1 sociale systemer. Men en sadan kompleks operation kan emergere pa
forskellig vis, og dermed kan faenomenet ogsé analyseres i1 forskellige perspektiver, hvilket den
indsamlede empiri legger op til. Men samtidig finder jeg det vigtigt at pointere, at elevers
deltagelse 1 undervisning kan vere pdvirket af et uvist antal variabler, som tilherer iagttagelsens
blinde plet. At behandle alle disse analytisk vil vare utopisk pa grund af kompleksiteten heri. Med
et sddant udgangspunkt er det min hensigt i folgende afsnit at fremskrive et perspektiv pd, hvordan
deltagelsesoperationer kan opstd? Hvordan elever oplever deltagelse i forbindelse med
Madkampsundervisning? Og hvordan elevers tilkoblingsmuligheder pavirkes i forbindelse med en
sddan undervisningsmetode? I denne kontekst retter jeg endvidere et kritisk analytisk blik pa, hvilke
udfordringer der kan vare forbundet med madkundskabsundervisning, som didaktisk er baseret pa
elevdeltagelse. Kontinuerligt diskuterer jeg, hvordan undervisere kan medreflektere elevdeltagelse

som et didaktisk element i madkundskab.

Deltagelse i et rolleperspektiv
Nu vil jeg rette det analytiske blik mod spergsmélet om, hvordan elevdeltagelse kan opstd? Som
teoretisk forstdelsesramme inddrager jeg her Luhmanns udlegning af konstruktionerne person og

rolle 1 sociale systemer.

“Roller kan som adskilt fra den individuelle person tjene som mere abstrakte synsvinkler for
identifikation af erfaringssammenhceenge. Neermere bestemt er en rolle i omfang skaret til efter,
hvad et enkelt menneske kan yde, men set i forhold til den individuelle person er begrebet bade

mere specielt og mere alment. Pd den ene side drejer det sig altid om, at kun et udsnit af et
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menneskes adfcerd forventes som rolle, og pd den anden side drejer det sig om en enhed, som kan
varetages af mange og udskiftelige mennesker sasom patientrollen, lcererrollen, operasangerens

rolle, en mors rolle, en sygepassers rolle, osv.” (Luhmann, 2000, s. 370)

Nér denne beskrivelse forstds 1 en skolesammenhang, si kan det efter min fortolkning preeciseres,
at der 1 undervisning generelt forekommer en variation af almene roller. Serligt rollerne lerer og
elev er centrale i denne kontekst, hvilke ordner forventninger til, hvad der skal forega. Rollen som
leerer forventes blandt andet at styre undervisningen og tage initiativ til, at aktiviteter igangsettes. I
relation til rollen som elev forventes blandt andet, at denne gor, som lareren siger, og loser de af
leereren stillede opgaver. Dette er selvfelgelig en generalisering, og i paedagogisk praksis vil disse
roller og deres tilknyttede forventninger formentlig altid vare mere eller mindre fremtraedende. Ikke
desto mindre kan rollerne laerer og elev iagttages empirisk, og jeg vil argumentere for, at de
pavirker elevernes deltagelse i madkundskab. Heriblandt at det med reference til roller kan vare en
udfordring for undervisere at fa elevdeltagelse til at emergere. Dette fordi forventningerne, der er
koblet til elevdeltagelse som didaktisk element, divergerer i forhold til de forventninger, der er

tilknyttet den almene distinktion af rollerne laerer/elev. Som eksempel herpé udtalte en elev:

“Normalt der er det jo vores lcerer, der bestemmer, hvad det er for noget, mad vi skal lave. ()...()

Man skal lige veenne sig til det her med at bestemme selv.” (Bilag 41)

I min fortolkning illustrerer citatet, hvordan elevers medbestemmelse kan udfordre forventninger til
almene roller i undervisning. Elevdeltagelse som didaktisk element nedtoner laererens rolle med
intention om, at leereren overlader mere styring til eleverne. Hensigten er, at eleverne skal
bestemme mere af undervisningens indhold og tage flere beslutninger. Altsa intentioner, som
divergerer fra de almene roller, hvor det overvejende er lererens rolle at varetage sédanne
funktioner. Empirisk kan denne udfordring ogsé iagttages, nar Madkamp-undervisningsaktiviteter
opstarter, og opgaver til eleverne skal fordeles. I[gennem observationsstudierne kan det iagttages,
hvorledes Madkamps undervisning i alle observerede tilfzlde indledes pa samme vis>* (bilag 39-
42). Eleverne kommer ind i madkundskabslokalet og satter sig ned. Laereren giver en introduktion
til dagens lektion. Der er forskellige opgaver, som skal loses, og eleverne skal vaelge sig ind pé den

opgave, de onsker at lgse. Dette vurderer jeg at vere en pedagogisk tilgang, som konvergerer med

24 Her refereres der til relativt fi ideografiske observationer, og dermed er generalisering problematisk. lagttagelserne er
dog i overensstemmelse med min forforstaelse af, hvordan undervisning i Madkundskab ofte struktureres.
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intentionerne om deltagelse i programmet for Madkamp. Det kan iagttages, at flere elever er ivrige
efter at fa tildelt en bestemt opgave. De melder sig til netop denne, som de ogsa bliver tildelt,
hvorefter de selvstendigt starter pd opgavelesning, hvilket oftest bestir af madlavningsaktiviteter.
Et eksempel, som kan fortolkes saledes, at Madkamps intentioner omkring elevdeltagelse
konvergerer med paedagogisk praksis, fordi eleverne selv far indflydelse pa
undervisningsaktiviteten, og lererens styrende rolle nedtones. Men der forekommer ogsa flere
empiriske tilfelde, hvor opgavefordelingen langtfra forlaber lige sa eksemplarisk. Nogle elever kan
have sveaert ved at vaelge sig ind pa en opgave, der skal lases. Her er der empiriske eksempler pé, at
lereren stotter eleven i at treffe et valg, eksempelvis igennem at preesentere faerre valgmuligheder.
Pa denne vis kan eleven fortsat betragtes som medbestemmende. Men i andre tilfaelde er det af
praktiske/tidsmaessige hensyn nedvendigt, at lereren traeffer valget for eleven. Yderligere er der
eksempler pa, at elever bevidst selekterer ikke at traeffe et valg eller at have medindflydelse. En elev

udtalte:

“Nogle gange kan det godt veere sveert ligesom at aktivere sig selv eller veelge noget af det, som
leereren siger. ()...() Fordi man ikke altid ved, hvad lcereren mener det skal ende med, eller hvordan
maden skal se ud til sidst, eller om man kan finde ud af at gore det, man skal. ()...() Sd lader jeg

bare lcereren bestemme eller gor, som mine venner gor.” (Bilag 41)

Citatet illustrerer den problemstilling, at nogle elever kan have sveart ved at agere deltagende. En
arsag hertil kan vere de forventningsstrukturer, som er koblet til rollerne som henholdsvis lerer og
elev, hvilke divergerer fra deltagelsesdidaktikken og dermed udfordrer sandsynligheden for, at

tilslutning opstér. Luhmann skriver i forlengelse heraf:

“Farst og fremmest er forventningsstrukturer ganske enkelt mulighedsbetingelse for
tilslutningsduelig handlen og for sa vidt mulighedsbetingelse for elementernes selvproduktion
igennem deres eget arrangement. Eftersom elementerne er tidsbundne, md de lobende fornys, ellers
ville systemet ophore med at eksistere ()...() Dette kan kun forhindres ved, at meningen med
handlingen bliver konstitueret i en horisont af forventninger til yderligere handlen.” (Luhmann,

2000, s. 339)

Nar det kommunikeres: ”Fordi man ikke altid, ved hvad lcereren mener det skal ende med, eller
hvordan maden skal se ud til sidst”, sa vil jeg argumentere for, at der her fremtraeder en dobbelt

kontingent forventning. Dette i form af forventninger om lererens forventninger. Eller maske
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rettere forventninger om, at laereren har nogle forventninger om, at det endelige madprodukt skal
have bestemte karakteristika. I min fortolkning er det naturligt, at eleven har sdidanne forventninger
til leereren, fordi det konvergerer med larerens almene rolle som styrende for
undervisningsaktiviteten. Men i dette tilfeelde kan forventninger til den almene larerrolle vere
problematiske, fordi leereren bryder denne rolle, nar undervisning kobles til elevdeltagelse som
didaktisk element. Mulighedsbetingelserne for elevers deltagelse i undervisning a&ndres, og det er
ikke leengere lereren, der dikterer, hvad der skal laves, men derimod skal elever selv tage
initiativer. Det er min fortolkning, at eleven i forrige citat ikke har tilpasset egne forventninger i
forhold hertil, hvilket resulterer i, at eleven ikke selvstendigt kan se en meningsfuld handling.
Denne fortolkning udleder jeg af: "Sd lader jeg bare lcereren bestemme eller gor, som mine venner
gor”. Dermed vil jeg argumentere for, at det som larer er essentielt at reflektere over, hvordan
elever far tilpasset deres forventninger til undervisning, som funderes pa deltagelse som didaktisk
element. I dette perspektiv er det vaesentligt, at elever bliver bevidste om, at rollestrukturerne er

anderledes, og at der forventes mere initiativ fra eleverne selv.

Det kan diskuteres, om elev- og lererrollen i forbindelse med undervisning, som didaktisk er
funderet pé deltagelse, divergerer sa meget fra almene roller, som jeg fremstiller det i analysen
ovenfor. Ofte vil undervisning vere tilrettelagt, sa der indgar bade lererstyring og elevdeltagelse,
hvilket betyder, at didaktikken i denne kontekst opererer ud fra en refleksion over den mest
hensigtsmessige undervisningsmetode i den konkrete paedagogiske kontekst. Implicit er deltagelse
ikke et nyt fenomen, som elever aldrig har gjort erfaringer med. Der vil indlysende vare forskelle
athengigt af pedagogisk kontekst, og dermed vil det ogsé veare forskelligt, hvor fremtreedende
problematikken er. Men empirien indikerer, at problematikken forekommer, og derfor vil jeg ogsa
argumentere for, at det er vigtigt, at denne problematik reflekteres didaktisk. Serligt hvis eleverne
overvejende er vant til, at leereren 1 hgj grad styrer undervisningen i madkundskab, hvilket
eksempelvis kan forekomme, hvis undervisningsmetoden primart indbefatter at folge opskrifter 1
undervisningen.?® Dette kan skabe dobbelt kontingens i form af, at elevers forventninger til
undervisning er anderledes end lererens forventninger. Om en sadan form af dobbelt kontingens

uddyber Rasmussen:

"Personbegrebet bidrager ligesom organisationsbegrebet til at lose problemet om dobbelt

kontingens, altsa det problem, at kommunikationsdeltagerne starter med at veere ubestemte for

25 Et perspektiv, der er bearbejdet i den kvalitative analyse af innovation som didaktisk element.
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hinanden, og forst gradvis bestemmer sig igennem en slags trial and error-keede af gensidige

indvirkningsforsog. ”(Rasmussen, 2004, s. 126)

Referencen til organisationer behandler jeg i senere afsnit, men bemark, at der i denne kontekst

inddrages begrebet person, hvilket ogsé er mit afset for det folgende afsnit.

Deltagelse i et personperspektiv

Roller kan betragtes som almene i forstielsen, at disse kan varetages af forskellige individer, og
elevrollen kan have indflydelse pd, hvordan elever deltager i undervisning, hvilket forrige afsnit
illustrerer. Men empirisk kan der ogsa iagttages andre faktorer, som har indflydelse pa elevers
deltagelse i madkundskab. For at agere deltagende er det essentielt, at elever giver deres egne
bidrag, og at de dermed adskiller sig fra hinanden (Luhmann, 2000, s. 264). Dette kan 1

systemteoretisk optik ske igennem formen person:

”De psykiske og sociale systemers operative lukning forhindrer, at psykiske og sociale
begivenheder hele tiden blandes sammen. Netop derfor md menneskers deltagelse i
kommunikationen symboliseres i kommunikationen med dens egne midler. Den form, det sker i, har

vi kaldt >>person<<.” (Luhmann, 2006, s. 58)

Nér Luhmann skelner imellem rolle og person, sa er udtrykket person en betegnelse for social
identifikation af et kompleks af forventninger rettet imod et enkelt menneske (Luhmann, 2000, s.
254). Hvor rolle er noget alment, som en variation af mennesker kan varetage, sa er person altsa
mere individuelt og rettet mod et enkelt menneske. Eksempelvis vil alle elever, ud over at varetage
rollen som elev, formentlig ogsé veare socialt identificeret som personer i det klassefalleskab, hvori
de indgér. Eksempelvis identificeres nogen som varende gode til fodbold, andre som verende gode
til et bestemt fag etc. Dermed er der forud for undervisning et kompleks af forventninger rettet mod
hvert enkelt menneske béde i form af person og rolle. Men i forbindelse med undervisning fordrer
elevdeltagelse, at hver enkelt bliver inkluderet i kommunikationen og dermed konstrueres som
person i den emergerede kommunikation. Her vil jeg inddrage et empirisk eksempel fra

observationsstudiet:

En gruppe pa fem elever sidder ved et bord og laver en planche til deres preesentation ved
Madkamp-semifinalen. Eleven, der tegner, sidder og kigger pd et billede af en romanescokal, der er
fundet frem pa computerskeermen. Han forsoger tilsyneladende at tegne billedet sd virkelighedsncert
som muligt pd selve planchen. De ovrige elever har rettet deres blik pa det, der tegnes, og hvorledes
blyanten fores. De avrige elever foretager sig ikke andet end at se pa det, der tegnes, og snakke lidt
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lost sammen. Ojensynlig formadr eleven, der tegner, at afbilde motivet fra computerskcermen yderst
virkelighedsncert, og alle, der ser ham tegne, er dbenlyst imponerede over hans tegneevner. Jeg

sporger gruppen:

Observator: "Hvorfor er det kun elev 1, som tegner?”

Elev 2: ”Jamen, han er jo klart bedst til at tegne, kan du ikke se, hvor god han er?”
Observator: "Jo, han er godt nok dygtig. Men er der ikke andre af jer, som ogsd kan tegne? ”
Elev 3: "Jo, men vi er slet ikke lige sa dygtige!”

Observator: "Nej, mdske ikke, men er I ikke dygtige nok til at lave noget pa planchen?”

Elev 2: ”Jo, mdske, men vi vil jo gerne vinde konkurrencen, sd derfor lader vi hellere elev I lave de
flotte tegninger!”

Jeg sporger drengen, der tegner:
Observatar: "Men er du ikke treet af, at det er dig, som skal tegne det hele?”

Elev 1: ”Nej, ikke rigtig. Jeg kan jo godt lide at tegne, og jeg vil jo ogsa gerne have, at vi vinder!”
(Bilag 40)

Det interessante i dette empiriske eksempel er, at en elev varetager en opgave i form af at tegne, og
de ovrige elever selekterer at overlade denne opgave til netop denne elev. I systemteoretiske termer
kan eksemplet fortolkes séledes, at eleven der tegner, indtager den almene rolle som elev og agerer
herefter. Dette sker ved, at han patager sig en mindre opgave, som han koncentreret loser. Men
eleven konstrueres ogsa som person i det sociale. Det kan eksplicit iagttages, hvordan eleven
identificeres som “’den, der er bedst til at tegne”. Y derligere kommunikeres der flere forventninger
til denne identifikation. Det fremgar eksplicit, hvordan en gvrig elev forventer at vinde Madkamp-
konkurrencen som folge af, at det er eleven, som er dygtig til at tegne, der varetager denne funktion.
En forventning, som den tegnende elev ogsa giver udtryk for igennem citatet: ”og jeg vil jo ogsa
gerne have at vi vinder!” Jeg finder det her vigtigt at fastholde, at person ikke er at forstd som et
menneske, der fremtraeder i fysisk form, med egne karakteristika og personlighed. Derimod
henviser person til mennesket som kommunikationsdeltager (Keiding, 2005, s. 117). For at der
opstar elevdeltagelse, er det dermed centralt, at elever bliver til deltagere 1 undervisningens
kommunikation, og at de herigennem konstrueres som person i det sociale, samtidig med at deres
bevidsthed og krop forbliver omverden (Ibid.). I eksemplet, hvor eleverne laver plancher, er det
tydeligt, hvordan den ene elev konstrueres som person i det sociale og bliver en aktiv
kommunikationsdeltager ved, at dennes kompleksitet stilles til rddighed for det sociale

system/undervisningen. Men her kan det diskuteres, hvad der sker for de evrige elever? Kan de
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betragtes som varende deltagende? Som tidligere papeget, sd medferer inklusion i et socialt system
samtidig eksklusion (Qvortrup & Qvortrup, 2015). Nar én elev tilskrives at vaere den bedste til at
tegne, sa tilskrives alle ovrige elever implicit ikke at vaere de bedste. I en sddan distinktion vil der
aktuelt 1 tidsdimensionen vare én elev, som er inkluderet, og alle ovrige elever kan betragtes som
ekskluderede. De ovrige elever ma dermed konstrueres seregent og anderledes som personer i det
sociale for at blive inkluderet. Dette er ikke nedvendigvis problematisk, hvis det lykkes. Her er der
flere empiriske eksempler pa, at en elev, som er god til at tegne, selekterer at tegne. En elev, som er
god til at skraelle kartofler, selekterer at skraelle kartofler. En elev, der er motiveret for at bage,
selekterer at bage osv. P4 denne vis kan alle elever potentielt inkluderes, ved at opgaver
differentieres og uddeles. Med ovenstdende empirisk eksempel vil jeg dog argumentere for, at der
samtidig illustreres en essentiel problematik 1 forhold til Madkamp. Eleverne vaelger ofte at
beskeftige sig med noget, som de allerede er kompetente omkring. Problemet heri kan vere, at
eleverne dermed ikke udfordres, hvor de har mere begraensede kompetencer. Samtidig kan denne
tilgang til opgavedifferentiering veere en udfordring for elever, som ikke har et sarligt

kompetenceomride, som de er gode til. En elev udtalte:

“Jeg er ikke sd god til det der med at lave mad. Sd jeg tog bare opvasken og sadan noget. ()...() Det
er jo ogsd helt vildt vigtigt i sadan en konkurrence her, fordi vi er jo et hold.” (Bilag 34)

Citatet illustrerer en elev, som formér at deltage i undervisningen, og konstrueres som person ved at
identificeres som den, der vasker op. Eleven har tilsyneladende en positiv oplevelse hermed, og
finder handelsesforlobet meningsfuldt, hvilket jeg udleder af citatet: ”Det er jo ogsa helt vildt
vigtigt i sadan en konkurrence her, fordi vi er jo et hold.” Men problemet er, at undervisningens
intention formodentlig ikke er en sadan konstruktion. Eleven har nogle beskedne forventninger til
eget kompetenceniveau i forhold til madlavning. Dermed forekommer der antagelig ogsé et
leeringspotentiale, som er mere omfangsrigt og mere fagligt centralt end blot at vaske op. Men der
kan argumenteres for, at erkendelse heraf forudsetter, at eleven mere aktivt beskaftiger sig hermed,
ved at tage del 1 de aktiviteter, som omhandler madlavning frem for udelukkende at vaske op.

Denne problematik vil jeg analysere videre 1 det folgende afsnit.

Forventninger til egen viden og ferdighed som forudsaetning for deltagelse
Denne athandlings kvantitative underseggelse indikerer, at i jo hejere grad elever oplever at vare

deltagende, desto hejere forventninger tilkendegiver de generelt ogsa til eget leringsudbytte. Men

161



omvendt kan resultatet forklares séledes, at forventninger til egen lering kan vare en forudsatning

for at agere deltagende 1 undervisningsaktiviteter. Sidstnevnte gav en elev et konkret eksempel pé:

>Jeg ved ikke, hvordan man gor de der ting, sd derfor lader jeg bare de andre bestemme, hvordan
vi gar ()...() Det skal jo helst blive godt, og det plejer det altsa ikke at blive, hvis jeg bestemmer.”
(Bilag 39)

Citatet fortolker jeg sdledes, at denne elev har nogle beskedne forventninger omkring eget
kompetenceniveau. Dette udleder jeg af formuleringen “jeg ved ikke, hvordan man gor de der
ting”. Her kommunikeres der eksplicit i forhold til viden (jeg ved ikke) og feerdighed (hvordan man
gor), hvilket netop er funderende for kompetence. Samtidig har eleven forventninger til produktet,
hvilket indikeres af formuleringen: “Det skal jo helst blive godt”. Yderligere refererer citatet til
tidligere erfaringer igennem formuleringen “og det plejer”’. Samlet fortolker jeg dette som varende
meningskonstituerende for elevens selektioner, hvor denne giver udtryk for at lade gvrige elever

bestemme. Her vil jeg inddrage folgende citat af Luhmann:

”Forventning opstdr gennem begreensning af spillerummet for muligheder. ()...()
Forventningsdannelsen egaliserer en meengde hajst heterogene hcendelsesforlob til feellesncevner
for forventningsskuffelse og anviser dermed behandlingslinjer. Man er sd godt som tvunget til at
reagere pd skuffelse. Dette kan man gore ved at tilpasse forventningen til skuffelsessituationen
(leering) eller ved nojagtigt modsat at fastholde forventningen og insistere pd

forventningsoverensstemmende adfcerd pd trods af skuffelse.” (Luhmann, 2000, s. 343-344).

Fortolkes det foregdende empiriske citat med ovenstdende teoretiske perspektiv, si har eleven
erfaret en begraensning af spillerummet for muligheder. Dette udleder jeg af kommunikationen om
oplevelsen af manglende kompetence, hvilken jeg betragter som verende en begransning for denne
elev. Luhmann fremhaver i forlengelse heraf to selektionsmuligheder som reaktion pd en sddan
begraensning. I det konkrete tilfeelde er det min fortolkning, at eleven har en mulighed for at vare
medbestemmende, men selekterer modsat, hvilket er den anden mulighed. Elevens begrundelse for
denne selektion udtrykkes eksplicit: ”Det skal jo helst blive godt, og det plejer det altsd ikke at
blive, hvis jeg bestemmer.” Eleven har altsd forventninger til produktet, hvilket med reference til
tidligere heendelsesforlab pavirker selektionen. Samtidig kan der 1 citatet iagttages et tegn pa
skuffelse, nar der refereres til, at elevens tidligere medbestemmelse ikke har afstedkommet noget

godt. Nar skuffelse opstar, si pointerer Luhmann, at forskellige reaktionsmuligheder emergerer. En
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reaktion kan veere, at leering sandsynliggeres ved at tilpasse forventninger til situationen. Den elev,
der refereres, kunne have reageret pa tidligere skuffende haendelsesforleb ved at tilpasse egne
forventninger. Eksempelvis acceptere, at produktet ikke altid bliver det bedste, men bruge
erfaringer til at prove at gore det bedre. Med andre ord: at lere af egne fejl. Eleven vaelger modsat
at fastholde forventningerne til produktet. Dette udleder jeg af formuleringen “derfor lader jeg bare
de andre bestemme”, hvilket for mig indikerer, at eleven fortsat forventer et godt produkt, sé laenge
de ovrige elever bestemmer. Siledes ekskluderer denne elev sig selv fra
undervisningskommunikationen pa baggrund af forventninger til produktet, og med reference til, at
eget videns- og feerdighedsniveau er begrensende for at opnd det forventede produkt. I en
systemteoretisk forstaelse opstar deltagelse dermed ikke, og ej heller 1 den forstaelse af deltagelse,
som beskrives 1 projekt Madkamp. Dog vil jeg pleedere for, at der foreckommer en anden type af

deltagelse, hvilket jeg uddyber senere.

Ovenstaende analyse eksemplificerer, hvorledes manglende kompetence kan resultere 1
tilbageholdelse, hvilket jeg fortolker som varende a&kvivalent med en lav grad af deltagelse. I
forlengelse heraf vil jeg ogsa argumentere for, at der risikeres en negativ spiral, hvor en positiv
synergi imellem deltagelse og lering ikke bliver skabt. Et modsat eksempel kan iagttages i folgende

citat fra et elevinterview:

”Selv om det gdr galt mange gange, og man skal prove igen og igen, for at det lykkes, sad er det jo
helt vildt fedt til sidst, fordi sa ved man lige pludselig, hvad det er, man har gjort forkert alle de
gange, og sd gor man ikke det mere. ()...() Nar vi prover igen, sa snakker vi forst om, hvad der gik
galt og sddan ligesom kommer med nye ideer til, hvad vi kan gore pa en anden mdde, og sd
stemmer vi om, hvad vi skal gore. ()...() Det kan godt veere sveert selv at se, hvad der gik galt, og

derfor er det godt at snakke med de andre om det.” (Bilag 31)

Her indikeres oplevelsen af en mangde heterogene haendelsesforlob karakteriseret af, at “det gdr
galt mange gange”. Oplevelsen af, at noget gar galt, er efter min fortolkning ekvivalent med
forventningsskuffelse. Det gik ikke som forventet, det gik galt! Reaktionen pa skuffelse er i denne
kontekst, at der proves igen og igen, hvorigennem der kontinuerligt gores nye erfaringer i
kombination med, at forventninger tilpasses til skuffelsessituationen. I netop denne kombination af
handling og refleksion vil jeg argumentere for, at lering sandsynliggeres, og citatet indeholder ogsa
eksplicitte tegn pa leering. Konkret har eleven oplevelsen af at vide mere og vare bevidst om,

hvordan fremtidige handlinger kan udferes, sdledes at forventninger ogsa indfries i stedet for at fore
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til skuffelse. Dette eksempel er selvfolgelig i hej grad relateret til den eksperimenterende didaktik,
fordi processen fundamentalt omhandler, at elever prover sig frem og igennem en undersggende
tilgang i undervisningen opnar nye erkendelser, som de agerer ud fra. Men forud at nye tilgange
selekteres og afpreves, sd kan der oplagt forega en dialog, jeevnfer citatet: ”Det kan godt veere sveert
selv at se, hvad der gik galt, og derfor er det godt at snakke med de andre om det.” Jeg vil udlede
flere pointer af dette citat. Det indikeres, at elevers deltagelse kan betragtes som et element, der kan
understotte, at de arbejder eksperimenterende 1 undervisningen. At afprove nye tiltag 1 fellesskab
kraver, at idéer hertil bliver kommunikeret. Idéer emergerer selvreferentielt via tankeprocesser 1
elevers psykiske systemer. Dermed er der tale om en kompleksitet, der tilhgrer undervisningens
omverden, indtil denne kompleksitet stilles til radighed for undervisningen, hvilket kan
sandsynliggeres ved, at eleverne agerer deltagende. Nar idéer kommunikeres, sd sandsynliggeres
det saledes ogsa, at en variation af elever kobler hertil, hvorigennem nye erkendelser potentielt kan
opstd. En sédan proces kan yderligere betragtes som en art af samarbejde imellem eleverne, hvilket
ogsa er centralt i programmet for Madkamp, hvor en semantik om samarbejde flere steder

ekspliciteres.

Deltagelse for elever med begraensede boglige kompetencer
I ovenstaende forer jeg argument for, at forventninger til egen viden og ferdighed kan vare en

forudsatning for, at elever agerer deltagende. I tidligere afsnit har jeg endvidere argumenteret for,
at viden og feerdighed kan vare en forudsatning for at arbejde innovativt. Men jeg vil samtidig
fremhaeve, at der empirisk kan iagttages et divergerende perspektiv herpa. Her vil jeg inddrage

folgende citat fra et leererinterview:

"Vi har en elev her, som jo slet ikke gar i klassen ()...() som er sa ordblind, som jeg aldrig
nogensinde har modt nogen for ()...() Han nyder jo at veere hernede og far en helt anden positiv
respons, fordi han jo er skidegod med sin krop og sine heender, men han kan ingenting leese, og
sddan en fyr fdr jo en kcempe optur af at veere her ()...() Der er mange forskellige typer, som pd en
eller anden mdde bare kan komme herned og veere, det er bare et andet spil, og de rum, dem bliver

der feerre af i ojeblikket, iscer i folkeskolen.” (Bilag 5)

Citatet er efter min fortolkning et eksempel pa, at et praktisk fag som madkundskab har et saerligt
potentiale for elever med begransede boglige kompetencer. Dette er ogsd bekraftet igennem andre
undersggelser (Hjelmar, 2012; Rambgll, 2011; Rebsdorf, Sandager, & Mogensen, 2006). Men

samtidig vil jeg problematisere formuleringen: ”Der er mange forskellige typer, som pa en eller
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anden mdde bare kan komme herned og veere.” Skolens funktion er ikke, at elever bare har et sted
at vaere, og det kan vaere en udfordring for faget madkundskab, at det af nogen elever og lerere
bliver betragtet som et “frikadellevaerksted”, frem for et fag, der kan noget mere (Dahler &
Davidsen, 2016). Jeg vil 1 forlengelse heraf argumentere for, at faget netop kan noget mere, blandt
andet fordi deltagelse foregdr anderledes end i de mere boglige fag. I kapitlets foregdende afsnit har
jeg tilstreebt at klarificere, hvordan deltagelse i hgj grad kan forstds som kommunikativ inklusion i
sociale systemer, og hvordan denne inklusion potentielt kan sandsynliggere laering. Sdledes kan det
diskuteres, om dette er ensbetydende med, at elever, som ikke agerer kommunikativt deltagende,
samtidig reducerer potentialet for at laere noget? I dette afsnit om deltagelse har jeg fremhaevet flere
empiriske eksempler, hvor elever ikke agerer deltagende i systemteoretisk eller Madkamps
forstaelse heraf. Jeg vil argumentere for, at der er et faellestraek heri, og det er, at eleverne er fysisk
til stede i undervisningen.?® Dette vaelger jeg at definere som kropslig deltagelse, hvilket meget
vanskeligt lader sig analysere i et systemteoretisk perspektiv. Min pointe er, at elever potentielt kan
opna en variation af sanselige erfaringer, med stort leringspotentiale, uden nedvendigvis at vere

kommunikativt inkluderet. Dette perspektiv vil jeg udfolde i folgende afsnit.

"Ikke deltagende” elever med stort udbytte af undervisning
Igennem denne afthandling er det dokumenteret, at elevdeltagelse kan have en positiv indflydelse pa

elevers forventninger til leeringsudbytte. Derfor vurderer jeg det videnskabeligt relevant at
undersoge, om det modsat ogsa betyder, at en ringe grad af elevdeltagelse har negativ effekt pa
elevers forventede udbytte? Statistisk kan det iagttages, at de elever, der tilkendegiver den relativt
mindste oplevelse af deltagelse, ogsé tilkendegiver de relativt laveste forventninger til eget
leeringsudbytte. Men der forekommer samtidig en forholdsvis stor gruppe af elever, som
tilkendegiver at agere “ikke-deltagende”, men som alligevel giver udtryk for relativt hgj grad af
forventning til egen lering. Dette er et fenomen, som jeg finder interessant, fordi det divergerer fra
forestillingen om den line@re positive effekt ved elevdeltagelse. I denne kontekst vil jeg inddrage et

eksempel fra mine feltstudier i Japan:

Sammen med en gruppe japanske skoleforskere var jeg pa et observationsstudie 1 udkanten af
Tokyo. Vi observerede en lektion i home economics, hvor eleverne skulle lave traditionel japansk
sushi. Vi observerede én gruppe elever bestdende af to piger og to drenge. I Japan er det kendt, at

der forekommer store kensforskelle, hvad angar generelle forventninger om, hvem der varetager

26 [kke i systemteoretisk forstéelse, da undervisning heri udelukkende bestar af kommunikation.
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madlavningsopgaver i familien. Det tilskrives overvejende kvinder at varetage denne funktion
(Arai, 2012, s. 43). Dette er et fanomen, som ogsé influerer pa undervisning i mad og maéltider.
Med reference til et meget traditionelt kensrollemenster i samfundet kan der sdledes ofte (dog ikke
altid) iagttages meget initiativrige piger og meget tilbageholdende drenge i undervisningen (bilag
2). Dette feanomen kunne ogsa iagttages i pageldende observation. Pigerne var yderst aktive i
forhold til at lede, fordele og udfere arbejdsopgaverne i undervisningen. Drengene havde derimod
tendens til at vaere meget passive og ikke sige meget. Men deres fokus var derimod konstant rettet

efter pigernes handlinger, og hvad de sagde.

Efterfolgende blev observationen diskuteret i det forskningsprogram, jeg var tilknyttet pd University
of Saitama. Jeg fremlagde en fortolkning med hovedargumentet, at disse drenge ikke var ret
deltagende, hvilket potentielt kunne h&emme deres udbytte af undervisningen. De japanske forskere
havde en divergerende fortolkning. Drengene havde ganske vist ikke veret deltagende i den
forstaelse af deltagelse, som jeg udlagde, og som er i overensstemmelse med den tidligere
prasenterede definition i denne athandling. Men drengene havde igennem hele
undervisningsaktiviteten vaeret opmarksomme pd undervisningens kommunikation. Japansk

forskning har i denne kontekst dokumenteret at:

’

“Students gain self-confidence in their cooking skills by carefully observing their classmates.’

(Kawamura, 2014)

Dermed pleederes der for, at elever kan opna et udbytte ved at observere klassekammerater. Nar der
star “carefully”, er det min empiriske erfaring, at det i en japansk kontekst skal forstds meget
ordret. Der hentydes til, at eleven, der observerer, ikke skal foretage sig andet end at vare
opmerksom pa det, som observationen er rettet mod. Argumentationen herfor er, at hvis en elev har
ringe kompetencer udi mad og madlavning, sé kan det virke overveldende at skulle kaste sig ud i
aktiviteten. Dermed er antagelsen, at det for eleven er bedre forst at observere, hvordan andre elever
handterer opgaven (Ibid.). Samtidig er det ogsa en kendt udfordring i forbindelse med home
economics-undervisning i1 Japan, at drenge ofte vaelger at fjolle rundt 1 kekkenet og lave ting, der
ikke er i overensstemmelse med undervisningens intentioner (bilag 2). I dette empiriske eksempel
var denne problematik ikke fremtraedende, og selv om disse drenge ikke havde varet med til at
treeffe beslutninger, og selv om de havde veret til stede i1 en hel lektion nasten uden at sige et ord,
sé havde deres opmarksomhed kontinuerligt varet rettet mod kernen af undervisningsaktiviteten.

Hvor meget drengene eksakt laerte, og hvor stort deres udbytte af lektionen nejagtigt var, det ma
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vare uvist 1 videnskabelig forstaelse. Men de japanske forskeres fortolkning var, at leering blev
sandsynliggjort igennem elevernes meget fokuserede opmarksomhed. Samtidig blev denne udgave
af deltagelse af de japanske forskere vurderet langt mere optimal end alternativet med drenge, der

fjoller rundt i undervisningslokalet og forstyrrer de gvrige elever.

Forskning ber vare pdpasselig med at sammenligne peedagogisk praksis pd tvars af geografiske
kontekster (Watson, 1999), hvilket serligt gor sig geeldende for en sammenligning imellem Japan
og Danmark, der er kulturelt meget forskellige pé en variation af parametre. Men jeg vil
argumentere for, at nér sa radikalt anderledes paedagogik iagttages i Japan, sa tilvejebringes der
mulighed for at undersoge og reflektere over, hvordan dansk padagogik adskiller sig herfra, hvilket
kan vere interessant med henblik pé at udlede et didaktisk perspektiv. Eksempelvis er kon et
didaktisk tema, der diskuteres relativt meget i en japansk home economics-kontekst, fordi der i
Japan er bevidsthed om de udfordringer, som ken medferer. I Danmark er det min forstéelse, at
dette langtfra er tilfaeldet i samme grad, men det burde det maske vere, hvilket uddybes 1 naeste
afsnit. Et andet eksempel pa, at det kan vere interessant med radikalt anderledes paedagogiske
perspektiver, er det ovenstiende japanske feltstudie med observationen af de meget passive drenge.
I Danmark kan der ogsa iagttages elever, der deltager relativt passivt i
madkundskabsundervisning,?” om end det er pa en anden made og af andre 4rsager end i Japan.
Essensen af det empiriske eksempel fra Japan er, at der foreligger videnskabelig dokumentation for,
at leering 1 forbindelse med undervisning i mad og maltider kan sandsynliggeres ved, at elever
iagttager undervisningskommunikation og kobler hertil. Dette er en operation, som kan emergere,
uathangigt af om elever stiller egenkompleksitet til radighed for undervisning og dermed agerer
deltagende i systemteoretisk eller Madkamps forstaelse heraf. Denne pointe kan vare en forklaring
pa det statistiske resultat, der viser, at nogle elever beneficerer af at vare tilbageholdende og
udelukkende observere undervisningen. Heraf kan det udledes, at ikke alle elever nedvendigvis har
behov for at agere deltagende 1 den forstaelse, som projekt Madkamp intenderer. Nogle elever kan
have mulighed for at hgjne forventninger til eget leeringsudbytte, ved at deltage radikalt anderledes 1
undervisning. Dette finder jeg interessant, fordi det kan implicere et opger med at teenke, at alle
elever nadvendigvis skal vere kommunikationsdeltagere. I modsatning hertil kan det diskuteres,
om det er hensigtsmaessigt at acceptere en meget passiv elevadferd, ligesom der gores 1 Japan? Det

er muligt, at eleverne erkender en del af fagligheden og inspireres, men refleksionen foregér pa et

27 Jaevnfor tidligere afsnit.
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niveau, hvor den ikke kobles til undervisningen i form af kommunikation. Dermed vil jeg ogsa
betvivle, om denne refleksion er foregaet pa et serligt hojt niveau. Samtidig finder jeg det essentielt
at papege, at den sanselige erfaring med kekkenhandvarket er meget lille. Drengenes sanser
aktiveres igennem syn, horelse, lugt og afslutningsvis smag, men det gores mere passivt, end hvis
de havde staet med ravarerne i h&nderne, og hvis de fysisk havde arbejdet med alle de forskellige
tilberedningsteknikker kontinuerligt igennem undervisningen. En sadan tilgang vil til forskel ogsa

inkorporere deres folesans og dermed i1 hverdagstermer “’give dem foling med handvarket”.

Af ovenstaende vil jeg udlede en essentiel analytisk pointe. Elever kan opné et udbytte af
madkundskabsundervisning uden at agere deltagende 1 den forstéelse, som ekspliciteres i
programmet for Madkamp. Der findes minimum to andre former for deltagelse, som ikke officielt
tillegges den samme vardi i projekt Madkamp, og det er henholdsvis den kropslige deltagelse og
deltagelse via observation. Dette er ikke ensbetydende med, at disse deltagelsesformer er
fraveerende elementer 1 projekt Madkamp. Tvertimod er elevernes praktiske arbejde i
Madkundskabslokalerne helt centralt. Her kan der ofte iagttages en vekselvirkning imellem praktisk
arbejde, og det at elever observerer undervisningen. Det er blot ikke, hvad der fremhaeves, nar der
kommunikeres om deltagelse som didaktisk element i programmet for projekt Madkamp. Jeg
pleederer ikke for, at den ene form af deltagelsesdidaktikken skal udelukke den anden, men derimod
for at deltagelse ikke kan ses isoleret som en af de tre former, der er preesenteret. Underviseres

didaktiske refleksion i forbindelse med madkundskab ma dermed forholde sig hertil.

Kgn og deltagelse
Hvordan ken influerer pa undervisning i madkundskab, indgar ikke i dette forskningsprojekts

oprindelige erkendelsesinteresse. Men kon er alligevel fremtrddt som et vasentligt tema, hvilket
ogsé kan iagttages 1 det foregdende afsnit. I athandlingens statistiske analyser er ken inddraget som
kontrolvariabel. Nér der i disse analyser af Madkamp kontrolleres for ken, s kan der ikke iagttages
nogen navnevardig forskel pa piger og drenges udbytte i den multiple regressionsanalyse. Her vil
jeg papege, at der kun fremgar ét resultat, som er statistisk svagt signifikant. Et mere pélideligt
resultat vurderer jeg fremkommer ved clusteranalysen, hvor der kan iagttages et staerkt signifikant
resultat. Her tilkendegiver pigerne at veere markant mere positivt indstillede end drengene, hvad
angdr oplevelser og leringsudbytte. Derfor har jeg foretaget gennemlasning og kodning af den
kvalitative empiri, hvor ken som tema ogsa blev kodet. Resultatet af dette samlede analysearbejde

er, at jeg finder det relevant at prasentere perspektiver herpa.
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Som skrevet tidligere har forskning i Japan dokumenteret udfordringer i forhold til ken og
undervisning i mad og méltider. Et fenomen, som ogsa er identificeret i andre geografiske
kontekster (Stage & Vincenti, 1997). Madkundskab i Danmark har gennemgaet en stor udvikling,
siden faget kvindelig husgerning blev introduceret 1 1899 (Petersen, 1989). Oprindelig var det et
decideret kvinde/pigefag, men det har gennemgéet en reekke transformationer igennem tiden, og 1
dag er kennene i hej grad forsegt ligestillet i faget. Dette blandt andet ved, at ordet kvindelig er
fjernet fra fagets titel, og undervisning er gjort obligatorisk for begge ken (Benn, 1999). Men jeg vil
argumentere for, at der fortsat foreckommer nogle udfordringer, som jeg vurderer kan have
indflydelse pé elevers deltagelse i madkundskabsundervisning. Et konkret empirisk eksempel fra et

af observationsstudierne i Danmark:

En gruppe drenge tager deres nybagte myslibarer ud af ovnen, og en pige kommer over til dem:
Pige: "Nej, hvor er de flotte!”

Dreng: "Mange tak. Og teenk engang, at vi er endda drenge!” (Bilag 42)

Jeg veelger i denne kontekst at forstd ken som en distinktion af rollerne pige/dreng,® og til disse
distinktioner er knyttet en variation af generaliserede forventningsstrukturer (Weinbach, 2013, s.
94). Det empiriske eksempel ovenfor illustrerer, hvordan en elev har knyttet forventninger til
distinktionen som dreng. Han forventer ikke et sarlig godt resultat af drengegruppens indsats i
madkundskabslokalet. Men resultatet og pigens kommentar overrasker ham, fordi dette ikke var
forventet. Denne fortolkning udleder jeg af ytringen: "vi er endda drenge”, hvor der refereres til
forventninger om, at det for drenge er en serlig flot praestation, nar det gér godt med madlavning.
Drengene har forméet at skabe et godt resultat, og ifelge den citerede elevs egen opfattelse ikke
fordi de er drenge, men pa trods af at de er drenge. Det er min fortolkning, at dette er udtryk for en
uoverensstemmelse 1 forhold til drengens forventninger til sig selv/den mandlige kensrolle generelt,

og s det produkt, som deres indsats har afstedkommet. Holger Hejlund skriver:

“Personbegrebet kan med andre ord bade referere til, at psykiske systemer opndr at give specifikt
indhold til generelle roller, eller det kan handle om, hvordan der i kommunikationen er skabt
generelle rollefigurer, som i den konkrete kommunikation udfyldes, ndr folk kommunikerer i

henhold til disse figurer.” (Hojlund, 2014, s. 157)

28 Eksisterende kensforskning opererer med en mere kompleks differentiering af ken (Butler, 2004) (Rennison, 2012, s.
267). I denne afthandling opererer jeg med en simpel distinktion, fordi jeg vurderer, at det er analytisk tilstraekkeligt.
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I dette perspektiv vil jeg pracisere, at eleven har givet den almene rolle dreng specifikt indhold. Det
er eksplicit i kommunikationen, at der i det sociale system figurerer en rollefigur karakteriseret ved,
at drenge er mere udfordrede 1 forhold til at {4 et godt resultat i1 et kekken. Dermed finder jeg det
ogsa plausibelt, at drengerollen 1 det psykiske system taenkes som en figur med begrenset
kompetence inden for madlavning. Men jeg udleder, at der ved kobling til undervisningen er
sandsynliggjort en bevidsthedsudvidelse i retning af, at til trods for at man er dreng, s er det muligt
at fa et godt resultat 1 et madkundskabslokale. Dette fordi drengen aktuelt har erfaret en
succesoplevelse 1 forhold hertil. Undervisning i madkundskab har 1 dette perspektiv potentialet til at
forandre kensrolleforventninger. Bade socialt og psykisk. Men en sadan effekt kan vere
udfordrende at realisere, hvilket kommer til udtryk i denne athandlings empiriske datamateriale.
Her kan iagttages flere forekomster af generelle rollefigurer i kommunikationen, som refererer til
kon. Disse keonsrollefigurer kan samtidig vare en udfordring for elevernes deltagelse. Her et

eksempel fra observationsstudiet:

En klasse er delt i to grupper. Alle pigerne i en gruppe, der skal deltage i Madkamp, og alle
drengene i en anden gruppe, som far anden undervisning i madkundskab. Jeg henvender mig til en
drengegruppe. De er i gang med at bage. En elev celter dej, og tre andre star ved siden af og laver
sjov:

Observator: "Hvordan kan det veere, at I ikke skal veere med til Madkamp? ™
Elev 1: Vi er ikke sd gode til at lave mad, som pigerne er!”
Alle drengene i gruppen griner lidt.

Observatar: "Men det handler jo heller ikke bare om at lave mad. Det handler jo ogsd om at
eksperimentere, undersage og prove at udvikle noget nyt. Synes I slet ikke, at sadan noget kan vcere
speendende?

Elev 2: ”Jo, hvis det er i slojd for eksempel!”

Elev 3: "Ja, mad er for pigerne!”

Observator: "Okay, men kan I ikke lide at spise god mad?”

Drengene svarer samstemmigt, at selvfolgelig kan de deét.

Observatar: ”Okay, men hvorfor er I sd ikke med til at lave noget godt mad?”
Elev 4: ”Det skal jo veere noget med kal. Og det kan jeg altsa bare ikke li’!”()...()
Observator: "Har I smagt noget af det, de har lavet med kal?”

Elev 3: "Ja, den der smoothie smager helt vildt nice.”
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Elev 1: "Ja, og det, de laver med bacon, er ogsa godt!”

Observatar: "Men der er jo kadl i begge de ting! Sd kan I vel godt lide kdl eller hvad?”
Alle griner lidt lavmeelt.

Elev 2: Ja, mdske lidt. Men det var jo ikke let at vide, for vi gik i gang med det her!”
Observator: "Fortryder I sd nu, at I ikke meldte jer til at veere med i Madkamp?”
Elev 2: "Nej, ikke rigtig, fordi de skal arbejde helt vildt hardt med det!”

Observatar: "Hvad mener du med, at de skal arbejde hdardt med det?”

Elev 2: "For eksempel sa laver pigerne tingene derhjemme og i weekenderne og sadan noget!”
Elev 3: "Ja, det er, som om man skal ga helt vildt hojt op i det for at veere med!”
Observator: "Men det vil de andre jo dbenbart gerne. Hvorfor vil I ikke det?”

Elev 1: "Det er, fordi jeg gar til fodbold, det er lidt mere for drenge!”

Elev 4: "Jeg synes ogsd godt, det kan veere sjovt at lave mad, men sa sjovt er det altsa heller ikke,
at jeg vil bruge sd meget tid pa det!” (Bilag 39)

Kommunikativt finder jeg det eksplicit 1 eksemplet, hvordan distinktionen dreng/pige kan iagttages.
Det er min fortolkning, at der fremkommer nogle kommunikative rollefigurer, hvor mad og
madlavning tilskrives at veare for piger, og piger er mere flittige og arbejdsomme end drenge.
Samtidig markeres rollen som dreng ved, at dette er en figur, der tilskrives at foretraekke slgjd frem
for madkundskab. Det er en figur, der ikke engagerer sig i madlavning i fritiden, som i stedet bruges
pa fodbold, som mere er en aktivitet for drenge. Jeg vil argumentere for, at disse roller har haft
indflydelse pé de valg, drengene har foretaget. Konkret siger en af drengene: Vi er ikke sd gode til
at lave mad, som pigerne er”, hvilket bruges som argument for ikke at deltage i Madkamp. Men
drengene kommer tilsyneladende til den erkendelse, at programmet i Madkamp godt kunne vere
interessant for dem alligevel. Denne erkendelse kommer igennem deres sanselige erfaringer med
pigernes produkter, hvor drengenes forventninger til smagen af mad med kal a&ndres, hvilket
ekspliciteres i citaterne: “Ja, den der smoothie smager helt vildt nice.”()...() "Ja, og det, de laver
med bacon, er ogsd godt!”()...() "Men det var jo ikke let at vide, for vi gik i gang med det her!” Der
indikeres dermed en bevidsthedsudvidelse via differencen, for de gik i gang med dette
undervisningsforleb og efter deres smagserfaringer. Men Madkamp-programmet bliver alligevel
ikke anerkendt, hvilket jeg udleder af, at drengene tilkendegiver, at de ikke fortryder at have

fravalgt deltagelse 1 Madkamp. Denne tilkendegivelse begrundes videre med reference til
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kensroller, hvilket serligt kommer til udtryk i formuleringen: " Det er, fordi jeg gar til fodbold, det

er lidt mere for drenge!”

Ovenstdende fortolkninger funderer jeg i ideografiske iagttagelser, og dermed vil jeg vaere
papasselig med at generalisere. Men at der kan forekomme en udfordring 1 forhold til ken 1
madkundskab, er i min optik indiskutabelt, hvilket ogsa understettes af athandlingens
clusteranalyse. Tilskrivningen af bestemte karakteristika til kensroller kan séledes haemme elevers
deltagelse. I dette studie er det konkret iagttaget, hvordan iser nogle drenge selekterer at ekskludere
sig selv med reference til forventninger, der kobler til kensroller. Altsa at madlavning kobles til
noget feminint og derfor fravaelges. Men saledes behover det ikke at vaere. Anden forskning viser, at
der 1 de seneste artier er sket en udvikling, hvad angar kensroller 1 forhold til mad og madlavning.
Dette ved at der sker et opbrud med det meget traditionelle og hegemoniske syn herpa (Leer, 2014b;
Szabo, 2013). Et vasentligt bidrag er i denne kontekst Jonatan Leers ph.d.-athandling

Ma(d)skulinitet, hvor maskulinitet i madprogrammer er undersogt:

“"Med begrebet Ma(d)skulinitet har jeg onsket at fange den grundleggende forstdelse af

madlavning og 'mandelavning’ som to gensidigt konstituerende praksisser.” (Leer, 2014a,s. 11)

En central pointe er dermed, at madlavning 1 hgj grad kan bidrage til at konstituere noget maskulint,
og Leers athandling viser flere eksempler herpa. Dermed kan det ogsé betragtes som paradoksalt,
hvis drenge selekterer at ekskludere sig selv fra madlavningsaktiviteter med reference til, at det er

feminint, hvilket jeg har eksemplificeret igennem analyserne.

Deltagelse som beslutningssemantik
I denne athandlings hidtidige analyser har jeg praesenteret, hvordan deltagelse kan emergere
igennem konstruktion af person og rolle 1 sociale systemer. Men deltagelse kan ogsa analyseres i et

andet systemteoretisk perspektiv, hvilket jeg vil preesentere i det folgende.

Undervisning er i systemteoretisk optik et socialt system, og neermere bestemt er det at betragte som
et socialt interaktionssystem, hvilket er flygtigt og baseret pa tilstedevarelse som en forudsatning
for kommunikation. For undervisning i Madkundskabs tilfaelde praciseret ved interaktion som i
tidsdimensionen emergerer fra en lektions start til slut, hvor sagsdimensionen omhandler
fagligheden 1 madkundskab. Men undervisning er endvidere koblet til skolen som
organisationssystem, og uddannelse som funktionssystem. Netop disse koblinger skaber mere

stabile forventningsstrukturer end interaktionssystemer (Keiding & Qvortrup, 2014, s. 95). Dette 1
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forstaelsen, at det med en vis sikkerhed kan forventes, at undervisning kommunikerer i mediet
livsleb og kobler til uddannelsessystemets kode bedre/darligere livsleb (Wistoft, 2009, s. 74). 1
denne kontekst er det essentielt, at organisationer afgraenser sig fra omverdenen via medlemskab, og
inklusion handler derfor 1 dette perspektiv om betingelser for medlemskab (Keiding & Qvortrup,
2014, s. 95). En skoleklasse kan altsa analyseres som varende en organisation, nar det analytiske
blik rettes imod betingelserne for medlemskab (Keiding & Qvortrup, 2014, s. 96). Dette perspektiv
pa inklusion finder jeg relevant at inddrage, fordi det tilvejebringer en mulighed for at analysere
elevers konditioner for deltagelse anderledes, end det er praesenteret tidligere. Hovedsagelig finder
jeg det relevant, fordi organisationer opererer i den form for kommunikation, som Luhmann
betegner beslutninger (Luhmann, 2000, s. 345 ff). Dermed tilvejebringes en teoretisk vinkel, som
ogsé favner begrebet omkring beslutninger, hvilket har vist sig at veere empirisk fremtredende i
forhold til deltagelse som ledeforskel. For nu vil jeg rette fokus pa, hvordan organisationssystemer

opererer, og hvordan det er relevant i forhold til Madkamp. Akerstrgm skriver:

"Et organisationssystem beslutter sit eget formdl gennem beslutning af en eller anden form for
program for, hvad det skal beslutte omkring, uden at det nodvendigvis er scerligt preecist eller
tydeligt, hvad der er den sagsmeessige beslutningspreemis. Det tredje element er differentiering og
koordinering af handlinger’ f.eks. som opgaver, stillinger og personale, som udgor den sociale
beslutningspreemis. Og endelig er beslutningsformen en beslutningspreemis, som ma besluttes, sd

organisationen kan beslutte sin greense, sit program og sit personale.” (Akerstrom, 2001, s. 17)

I denne forstéelse kobler en klasse, der deltager i Madkamp, til et program, hvor den sagsmaessige
dimension blandt andet konstitueres af det sarligt udviklede lerer- og elevhafte i projekt
Madkamp. Hertil er koblet nogle didaktiske elementer og en variation af tematikker, som kan
bearbejdes i undervisningen. Men meget bevidst af projekt Madkamps tovholdere er dette materiale
udviklet saledes, at leerere og elever selv skal treffe beslutninger om, hvordan der arbejdes med
materialet 1 forbindelse med madkundskabsundervisning og i forbindelse med deltagelse i
Madkamp-konkurrencerne. Dermed skal klassen beslutte sit eget program. I denne kontekst: hvilke
retter der skal udvikles, hvordan opgaver skal fordeles, hvordan der skal preesenteres til
konkurrenceaktiviteterne osv. Den eksperimenterende didaktik laeegger samtidig op til, at disse
beslutninger kontinuerligt revurderes, og nye beslutninger traeffes pa baggrund af erfaringsdannelse

og nye erkendelser. Med dette udgangspunkt vil jeg argumentere for, at en klasse, der deltager i
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Madkamp, eller en klasse, der blot arbejder med Madkamp-programmet, kan analyseres som et

organisationssystem. En elev udtalte:

“Det var ogsa til at starte med, der havde vi mange retter, hvor vi sadan teenkte over, hvilke vi
skulle bruge, og sa var det sd nogle, der blev bedre end andre, og nogle, der passede bedre til

konkurrencens tema. Sd stemte vi sa om, hvilke vi skulle bruge, og sa blev det sd til det der indbagt

kylling og de fyldte rosenkal.” (Bilag 27)

Citatet eksemplificer en proces, som jeg ud fra athandlingens empiriske datagrundlag vurderer til at
vere kendetegnende for, hvordan flere skoleklasser arbejder 1 forbindelse med Madkamp. Ofte
bliver det fremhavet, at processen initieres med en afart af brainstorm, hvor elevers tenkning
aktiveres. Et positivt forhold i relation til at sandsynliggere lering, hvilket jeg har uddybet 1
afsnittet om innovation som didaktisk element. Men i forlengelse af en brainstorm emergerer ogsa
en variation af beslutningsprocesser. I citatet udtrykkes dette via kommunikation om de retter, som
klassen har udviklet: “nogen der passede bedre til konkurrencens tema”, altsa at det er besluttet,
hvilke retter klassen vaelger at medbringe til konkurrencerne. Denne beslutningsproces fortolker jeg
at referere til programmet for projekt Madkamp, nir det meningskonstituerende element er
konkurrencens tema. Yderligere er en central iagttagelse, at beslutninger er truffet demokratisk ved
at stemme. Dette vender jeg tilbage til senere, men for nu rettes analysen mod betingelserne for

elevernes deltagelse, nar klassen opererer med beslutninger som et organisationssystem.

“En organisation er konstitueret pd socialdimensionen mht., hvem der socialt inkluderes som en del
af organisationen. En organisation konstituerer sig gennem medlemskab ved kun at give de
personer adgang til sin kommunikation, som organisationen har besluttet at gore til medlemmer

’

()...() Medlemskab definerer det enkelte individs organisatoriske kommunikationsrelevans.’

(Akerstrom, 2012, s. 68)

Tidligere har jeg praeciseret, at deltagelse handler om kommunikativ inklusion, men i ovenstdende
citat er det interessant, at der opereres med det enkelte individs kommunikationsrelevans. Denne

difference kan illustreres igennem folgende empiriske citat fra et elevinterview:

“Jeg foreslog rigtig mange ting, men de andre ville bare noget helt andet ()...() Det var, som om de
ikke rigtig Iyttede til mig. ()...() Jeg lavede ikke rigtig noget, syntes jeg selv.” (Bilag 35)
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Citatet indikerer, at der her er en elev, som har forsegt at skabe kommunikativ inklusion, hvilket jeg
udleder af formuleringen: “Jeg foreslog rigtig mange ting”. Dermed forsegger denne elev at bidrage
til undervisningen, hvilket er en forudsetning for inklusion. Men det indikeres samtidig, at denne
elevs forslag ikke er blevet anerkendt som kommunikationsrelevante. Eftersom evrige elever ikke
har lyttet, og samtidig med at disse elever har andre praeferencer, sa fortolker jeg det som et tegn pa,
at denne kommunikation ikke har varet relevant for det program, som klassen har besluttet. Altsa
hvilke retter der skal laves, og hvordan opgaver skal fordeles. Denne elev opnar saledes ikke
medlemskab af klassen som organisationssystem, hvilket jeg udleder af citatet “Jeg lavede ikke
rigtig noget, syntes jeg selv”, fordi det indikerer, at denne elev ikke har fiet tildelt en funktion. En
blind plet i forhold til denne iagttagelse er, at der kan veere mange andre &rsager til, at netop denne
elev ikke formar at blive tildelt medlemskab i det sociale system. Men pointen er, at kun de
kommunikationsrelevante individer opnar medlemskab og inkluderes. Séledes er det
klassefellesskabet, der beslutter kriterierne for deltagelse. I dette perspektiv er det ikke nok, at en
elev stiller kompleksitet til rddighed for undervisning. Det vil altid vere en s&rlig kompleksitet,
som er kommunikationsrelevant, og dermed vil en elev, der ikke besidder en sadan, vaere udfordret i
forhold til at opnd medlemskab. Denne pointe kan relateres til, og understetter det tidligere
argument om, at viden kan betragtes som forudsatning for deltagelse. Hvis ikke en elev besidder

kommunikationsrelevant viden, sa er kommunikativ inklusion ogsa at betragte som usandsynlig.

Demokratiske beslutninger i madkundskab

Demokrati er en grundleeggende verdi i det danske samfund, og folkeskolen har blandt andet som
formal at socialisere til demokratisk medborgerskab. Dette overordnet ved at elever undervises 1
samfundets indretning og udvikler kompetence til at forholde sig kritisk hertil. Men ogsa at elever
udvikler evnen til at indga i demokratiske beslutningsprocesser helt ned pd mikroniveau (Dorf,
2007). Faget madkundskab betragter jeg som medvirkende til at varetage denne funktion, nar
eleverne 1 forbindelse med Madkamp traeffer beslutninger pa demokratisk vis. Men her vurderer jeg
det ogsé relevant at stille spergsmélet om demokrati og elevdeltagelse som forskellige didaktiske
elementer er forenelige? Spergsmalet stiller jeg pa baggrund af den refleksion, at det ved
demokratisk afgjorte beslutninger er flertallet af elever, der bestemmer, og dermed tilvejebringes
muligheden for, at flertallet ogsé far oplevelsen af at blive inddraget og gere deres stemmer
geeldende. Men medmindre alle elever er enige, sa vil der samtidig vere en gruppe, som bliver
nedstemt. Denne gruppe kan efterfolgende std med oplevelsen af, at deres stemme ikke bliver gjort

geldende, hvilket er eksemplificeret i forrige afsnit. Omvendt kan det ogsa fortolkes séledes, at alle
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elever bidrager ved, at alle far en stemme. I dette perspektiv er alle elever deltagende 1
systemteoretisk forstielse, men blot ikke ud fra definitionen i projekt Madkamp, fordi nogle elever
dermed ikke far nogen reel indflydelse, som ogsa har en betydning i praksis. At definere de to
didaktiske elementer som uforenelige er maske at ga for vidt. Madkamps ideal omkring
elevdeltagelse skal ikke forstas sdledes, at alle elever altid skal have indflydelse pa alt. Denne
udlagning vil vere utopisk. I praksis kendetegnes elevdeltagelse ved, at elever far indflydelse pa
dele af undervisningen, og saledes vurderer jeg, at elevdeltagelse og demokrati som didaktiske
elementer kan forenes i undervisning. Men jeg vil fastholde, at der kan vaere en udfordring, hvis
enkelte elever kontinuerligt er dem, som ikke far indflydelse pa beslutningsprocesser, hvilket er et
empirisk fremtreedende faenomen, som blev eksemplificeret i forrige afsnit. Derfor er det ogsa
relevant som underviser at reflektere over, hvordan undervisning tilretteleegges, sa
beslutningsprocesser kan emergere og forlabe 1 overensstemmelse med undervisningens intentioner.

Folgelig vil jeg give et perspektiv herpa.

Kybernetikeren Heinz Von Foerster har opstillet distinktionen imellem besluttelige og principielt
ubesluttelige spergsmal (Von Foerster, 1992). Besluttelige spergsmaél karakteriseres ved at have
definitive svar. Eksempelvis en elev, der sperger en anden elev: “Hvor mange gulerodder skal vi
bruge ifolge opskriften? ” Det definitive svar kan forventeligt findes 1 opskriften i form af et
specifikt antal. Eleverne kan sdledes afgere, hvor mange guleredder de skal bruge. Dette er en
didaktisk tilgang, som ogsé er praesenteret i analyseafsnittet om den innovative didaktik og
modbegrebet hertil. I et teoretisk perspektiv omkring beslutninger understottes det her, at elevernes
tankeoperationer kan risikere at minimeres, nér en opskrift felges, fordi svaret er givet pa forhand.
Omvendt kan dette ogsa vere hensigtsmessigt 1 forhold til at reducere kompleksiteten og

tilkoblingsmulighederne i1 undervisning, hvis dette er enskvardigt ud fra en didaktisk anskuelse.

Principielt ubesluttelige spergsmal har en anden karakter. Jeevnfor tidligere empiriske eksempler, sa
skal elever beslutte, hvilke retter de synes er bedst og dermed skal indgé i Madkamp-konkurrencen.
En sadan beslutning er principielt ubesluttelig, fordi der ikke foreligger et definitivt svar. I
Luhmanns optik vil svaret athange af den meningshorisont, der refereres til, og eleverne skal
dermed foretage et selvreferentielt valg. Her er det empirisk eksplicit, at det ofte er elevernes
smagspraeferencer, som er afgerende for deres beslutninger. Dette perspektiv uddyber jeg i senere
afsnit. Essensen af at inddrage Von Foersters beslutningssemantik er, at det ikke er ligegyldigt,

hvilken type af beslutninger som undervisning laegger op til. Ved Foerster er en spidsfindig pointe,

176



at kun principielt ubesluttelige spergsmél kan besluttes (Von Foerster, 1992, s. 4). Dette begrundes
med, at besluttelige sporgsmaél allerede er besluttet i form af den definitive karakter. I dette
perspektiv vil jeg argumentere for, at det for en underviser er essentielt med udgangspunkt 1
intenderet leering at reflektere didaktisk over, hvilken type af beslutninger elever skal treffe.
Besluttelige spergsmal legger op til en lav grad af kommunikativ inklusion, fordi svaret og den
efterfolgende handling ikke er til diskussion. Eleverne kan dermed ikke pavirke denne.
Ubesluttelige spergsmal har en modsat karakter, fordi kommunikationen er athengig af elevernes
stillingtagen, deres selvreference, og at egenkompleksitet stilles til rddighed 1 beslutningsprocessen.
Saeregent for undervisning, der gennemfores i tilknytning til Madkamp, er, at mange beslutninger
relateres til selve konkurrencen. I naeste afsnit analyserer jeg netop konkurrence som didaktisk

element.
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Konkurrence

Elevers perception af konkurrenceelementet

Afhandlingens kvantitative undersegelse indikerer, at elever generelt motiveres af
konkurrenceelementet i projekt Madkamp. Denne antagelse understottes af det kvalitative empiriske
datamateriale, hvori der gentagne gange kan iagttages kobling imellem konkurrenceelementet og
elevernes motivation for at engagere sig i undervisningen. Denne fortolkning udleder jeg af

folgende citater:

“Det bedste jeg synes ved madkampen er, at man konkurrerer i madlavning. Jeg synes, at nar man

ligesom kcemper mod andre, prover man at gore alt det, man har lavet, lidt bedre.” (Bilag 3)

“Jeg synes, at det gor det mere spcendende. Ikke fordi vi ikke har gjort noget ud af det for, men ndar

man laver maden, sd gor man sig ekstra meget ud af det, for at keempe.” (Bilag 20)

”()...() den der motivation til at teenke okay, jeg laver lige lidt mere kdl. Jeg laver det lige lidt

bedre, fordi sd kan det veere, at vi kommer leengere i konkurrencen.” (Bilag 30)

"Hvis der ikke havde veeret nogen konkurrence, sd tror jeg bare, at det bare havde veeret lidt mere
()...() Sa teenker man bare, hvorfor skal vi lave kal? Der er jo ikke nogen mening med at lave det,

men det er der jo sd nu.” (Bilag 36)

Som det kan iagttages i ovenstdende citater, s har konkurrenceelementet tilsyneladende en positiv
indflydelse pa mange elever. Dette 1 forstaelsen, at de satter sig et kollektivt mél, og dette er, at
klassen vinder Madkamp, eller at de gor deres ypperste for at né sé langt som muligt 1 selve
konkurrencen. De har ogsa klare forestillinger om, hvorledes malet kan opnés, og dette er igennem
hérdt arbejde, hvor deres produkter kontinuerligt seges forbedret. Det er i min optik indlysende
positivt, nar elever motiveres til at gore deres ypperste. Dette mé ikke glemmes, og konkurrencen i
Madkamp har en sadan effekt pa flere elever. Men jeg vil samtidig argumentere for, at
konkurrencens indflydelse kan risikere at overskygge andre essentielle dele af undervisningen.
Eksempelvis som det kan iagttages i et af de ovenstdende citater: ”Der er jo ikke nogen mening med
at lave det, men det er der jo sa nu.” Jeg fortolker 1 denne kontekst, at det er konkurrenceelementet,
der gor undervisningen tilkoblingsvaerdig for netop denne elev. At eleven kobler til undervisningen,
m4 betragtes som positivt. At skabe motivation igennem en undervisning, der didaktisk

medreflekterer konkurrence, kan séledes indledningsvis vere en adekvat tilgang hertil. Men jeg

178



anser det for problematisk, hvis det eneste meningskonstituerende for denne elev er selve
konkurrencen. Her vil jeg pointere, at citatet er fremkommet af et elevinterview til Madkamp-
finalen 2015. Altsa bestdr informanterne af elever, som har gennemfort et helt Madkamp-
undervisningsforleb og ikke er 1 den indledende fase heraf lengere. Dermed burde der 1 henhold til
Madkamps intentioner ogsé vere skabt en motivation for madkundskabsfaget og dets indhold, som
er mere uathangig af selve konkurrencen. Faget burde give mening uden et n@vnevardigt element
af konkurrence, hvilket tilsyneladende ikke er tilfaldet i ovenstdende citat. Det kan yderligere
diskuteres, om en konstant straeben efter det perfekte ogsé kan have en negativ virkning pa

eleverne? Her inddrager jeg folgende citat af en elev med en anderledes perception:

“Men jeg har ogsd leert, at det er virkelig hdrdt at veere med ()...() fordi man foler hele tiden, man
har pres pd, og man skal bare hele tiden skynde sig, og man skal hele tiden gore det bedre, og det

skal veere bedre, det skal veere mere preecist, det skal veere flottere. ” (Bilag 30)

Det er hardt at veere med. Der er pres pad. Man skal skynde sig. Det skal hele tiden vaere bedre og
flottere. I forleengelse heraf finder jeg det adaekvat at stille spergsmalet, om det er intentionen, at
elever far en sddan oplevelse? En tilsvarende intention er ikke formuleret officielt nogen steder 1
programmet for Madkamp, men ikke desto mindre er det en sddan eller en lignende oplevelse, som
flere elever erfarer. Det er ogsé et fenomen, som nogle lerere papeger. Eksempelvis udtaler en

leerer i et interview:

“De synes egentlig, de havde leveret det bedste, og nu skulle de sa retenke tingene igen og levere

det endnu vildere — det tror jeg de var lidt treette af.” (Bilag 4)

Ovennavnte refererer til en kontekst, hvor en gruppe elever til en semifinale har praesteret et for
dem selv yderst tilfredsstillende resultat, hvor de vandt den lokale semifinale i Madkamp. Jeg
antager dette som varende en serdeles positiv oplevelse for netop disse elever. Men denne
oplevelse modsvares gjeblikkelig med nye og hejere krav 1 form af deltagelse og prestation i den
nationale finale. Jeg vil relatere dette perspektiv til professor Ove Kaj Pedersens teori om
konkurrencestaten. Serligt i forhold til Pedersens beskrivelse af det nutidige arbejdsmarked, der
eftersperger mere konkurrencedygtige medarbejdere, ogsd benavnt som opportunistiske individer
(Pedersen, 1 Holm, 2010). Altsd mennesker, der har kompetencerne til at arbejde pa de vilkar, som
ogsé kan iagttages 1 projekt Madkamp. Kompetencer til altid at gore det bedre, praestere, nar det

gelder, arbejde under pres, vare innovative, kunne samarbejde etc. I dette perspektiv kan
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Madkamp-padagogikken betragtes som varende forberedende til det arbejdsliv, som eleverne
generelt vil kunne forvente at mede. Men dette er bare ikke det proklamerede formél i Madkamp.
Ifelge anden forskning er problemet yderligere, at nogle elever, der fir sddanne oplevelser, risikerer
mental belastning, udskillelse og nedslidning 1 en grad, som hverken er gavnlig for leering, trivsel
eller motivation (Illeris, 2014b, s. 211). Denne afthandlings kvantitative undersegelse viste ogsa et
mindretal af elever, som ikke motiveres af konkurrenceelementet. Samtidig har jeg udledt, at for
denne gruppe er der en statistisk signifikant ssmmenhang med et lavt forventet leeringsudbytte. Jeg
vil derfor argumentere for, at der illustreres et pedagogisk dilemma i1 den padagogik, som
Madkamp udbreder, hvad enten det er intentionelt eller ej. Undervisning med et element af
konkurrence kan bdde have positive og negative virkninger. Men et sddant dilemma er formentlig
ikke saeregent for Madkamp. Jeg vil argumentere for, at der konstant figurerer en variant af
konkurrence i skolen, hvor det grundleggende handler om at preastere s& godt som muligt. Eller
som det formuleres i et af de nationale mal for folkeskolens udvikling: “Folkeskolen skal udfordre
alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan.” (UVM, 2016). Om det er fodboldkampen i frikvarteret,
evnen til at leese eller skolens afsluttende eksamener, sa er der forskel pé elevers individuelle
kompetenceniveau. Disse forskelle er indbyrdes tydelige for elever igennem skolens aktiviteter, og
dermed vil der altid vaere en form for konkurrence. Heri tilskrives nogle elever at vare bedre end
andre inden for en variation af skolens aktiviteter. Madkamp og daglig undervisning i madkundskab
er blot ét eksempel herpd. Dermed er det en udfordring, som jeg vurderer relevant for undervisere at
reflektere over generelt, fordi det er en problemstilling, som larere uundgéeligt vil mede i andre
paedagogiske kontekster, der ikke kobler til Madkamp. En lererfaglig funktion mé i denne kontekst
vare at erkende og didaktisk forholde sig til bdde positive og negative implikationer af

konkurrenceelementet i undervisning.

Konkurrence som didaktisk element
Empirisk kan konkurrenceelementet iagttages som et didaktisk element, hvilket laerere
medreflekterer angéende tilretteleeggelse, gennemforelse og evaluering af undervisning. Her vil jeg

inddrage en proces- og resultatbeskrivelse, hvor der stdr skrevet:

“Det at der undervises frem mod en konkurrence, gor iscer noget ved leereren som underviser. Det
bliver mere betydeligt og personligt, at eleverne leerer noget af den undervisning, man har planlagt
og gennemfort. Nar man star ved konkurrencen og bliver sammenlignet med de andre elever, har

man brug for, at eleverne er godt forberedt og kan fortcelle essensen af det, de har lcert.” (Bilag 6)
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Af citatet kan udledes flere pointer. Jeg finder det semantisk interessant med formuleringen: “at der
undervises frem mod en konkurrence”. Konkurrencen er saledes at betragte som et mal. Dette
pavirker, for denne laerer, engagementet i egen undervisning, men det pavirker ogsé det didaktiske
fokus. I citatet fokuseres pa vigtigheden af, at eleverne kan videreformidle det, de har leert. Men der
argumenteres eksempelvis ikke for, at det er, fordi evnen til videreformidling er vigtig for elever.
Eller at en essentiel del af at leere er at kunne satte ord pa leeringen. Nej, det er derimod
sammenligningen med andre elever, der tilleegges betydning i forhold til ikke at fejle 1
konkurrencen. Dermed vil jeg argumentere for, at der her er et eksempel pa, at
konkurrenceelementet kan risikere at overskygge ovrige didaktiske refleksioner, hvilket kan
betragtes som problematisk. I det ovenstaende eksempel kobler refleksionerne til den nationale
konkurrence, som afvikles i1 forbindelse med Madkamp. Men konkurrenceelementet kan ogsa
iagttages som en del af hverdagens pedagogik. Falgelig eksemplificeret ved en larers beskrivelse

af egen undervisning:

”()...() Tre grupper lavede forsoget og tog billeder af processen. Billederne blev lagt op i Google
Drev i de forskellige mapper. De fik lov til at krydre smorret og kdre det bedste — gruppe 3 vandt.
Efter forsoget samlede jeg eleverne, og vi snakkede om processen. Der var nogle, der fremlagde

det, de oplevede i processen.” (Bilag 7)

Jeg fortolker, at dette er et eksempel pa, at konkurrence ikke blot er et fenomen, der foregar pa en
serlig dag, hvor dagligdags undervisning er aflgst af et ekstraordineert Madkamp-arrangement.
Konkurrence forekommer 1 mange variationer i skolens dagligdag, og ovenstdende citat
eksemplificerer, hvorledes en underviser didaktisk har medreflekteret et element af konkurrence 1
sin undervisning helt ned pa mikrosocialt interaktionsniveau. Eleverne skal gruppevis udvikle et
madprodukt, hvorefter der skal kares én vinder. Formodentlig har tilgangen faciliteret en proces
med mulighed for praktisk arbejde og kontinuerlig refleksion. At eleverne ved, at der skal udkares
én vinder, har antagelig ogsd motiveret dem til at gore sig umage, ligesom det kan iagttages for
flertallet af deltagende elever ved Madkamp-konkurrencearrangementerne. Dermed kan
konkurrence reflekteres som et didaktisk element, der generelt hgjner elevers motivation og
engagement, ndr undervisning gennemfores. Men dette er ikke uproblematisk, hvilket jeg vil

uddybe i det folgende afsnit.
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Konkurrenceelementets styrende effekt

En tidligere iagttagelse, jeg har fremhaevet, er, at elever generelt gor det, som de i forvejen er gode
til. Dette argument har jeg fort 1 afsnittet om elevdeltagelse. Her er det praciseret, at elever
tilskrives forskellige roller og markeres som personer i undervisning, hvilket medferer inklusion og
eksklusion. Det er min vurdering, at konkurrenceelementet i hgj grad er styrende for mange
inklusions- og eksklusionsprocesser i Madkamp. Dette ved at elever i forbindelse med
konkurrencefunderet undervisning ofte veelger at beskeftige sig med noget, som de i forvejen er
kompetente omkring. Arsagen hertil kan vare en streben efter at vinde den pageldende
konkurrence eller at undga fiasko. Som eksempel herpa vil jeg inddrage folgende fra et af

observationsstudierne:

Efter at eleverne er kommet ind i Madkundskabslokalet, scetter de sig ned pd stole og retter deres
opmeerksomhed mod lcereren, der star midt i rummet. Hun preesenterer dagens indhold. Eleverne
opdeles i to grupper i forhold til deltagelse i Madkamp. I Madkamp-gruppen indtager de cirka 12
elever en rundkreds omkring en kogeo og begynder at diskutere, hvilke retter de skal lave. Leereren
er en del af rundkredsen, men siger ikke noget indledningsvis. Diskussionen fortscetter i cirka tre
minutter, hvor eleverne ncevner de forskellige retter, men har sveert ved at afgore, hvem der skal
lave hvad. Samtalen forer frem til, at en elev sporger:

Elev 1: "Hvem skal egentlig fremlegge?”
Der bliver dyb tavshed i gruppen. Efter lidt tid siger en anden elev:
Elev 2: "Ikke mig, fordi jeg er ddrlig til det!”

Alle avrige elever svarer i munden pd hinanden med kommentarer som: ”Ogsa mig”, jeg vil heller
ikke”, "jeg er for genert” etc. Leereren bryder ind i dialogen og sporger:

Lcerer: "Er der nogen, der er dygtige til at fremlegge?”
Endnu en gang er der dyb tavshed, men efter et stykke tid melder en elev sig og siger:

Elev 3: "Jeg vil gerne gore det, men jeg lover altsd ikke, at vi vinder sd. Jeg vil ogsd kun, hvis der
er nogen, der vil gore det sammen med mig!”

Elev 1: "Jeg tror altsa ogsd, at du er en af de bedste til det!”

Umiddelbart i forleengelse heraf melder to avrige elever sig med det samme, med kommentarerne:
Elev 4: " Jeg vil ogsd godt, hvis du vil!”

Elev 5: ”Sd vil jeg ogsd godt!”

Leerer: ”Godt, sa er det afgjort, I tre fremlegger.” (Bilag 39)
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I eksemplet kan der iagttages flere forekomster af inklusion og eksklusion, der kobler til
konkurrenceelementet. Tre elever melder sig til en konkret opgave, hvilket implicerer, at alle de
ovrige ekskluderes fra netop denne. Det kan ogsé iagttages, hvordan kommunikationen
kontinuerligt kobler til succes eller fiasko 1 konkurrencen. Eksempelvis argumentet om, at en elev
ikke skal fremlegge, hvilket begrundes med, at denne er dérlig hertil. Den elev, der indledningsvis
selekteres til at fremlegge, understreger: “jeg lover altsd ikke, at vi vinder”, hvilket jeg fortolker
som en made, hvorpa forventninger i det sociale system handteres. Dette 1 forstaelsen, at
kommunikationen indikerer forventninger om sejr. Forventninger, som en elev er nerves for ikke at
kunne indfri, og derfor kommunikeres der et forbehold. I en anden passage kommunikeres: Jeg
tror altsd ogsd, at du er en af de bedste til det”, hvilket dermed markerer kriteriet for uddeling af
funktioner. Disse skal varetages af de elever, som forventes at vare bedst hertil i forvejen, og
eksempelvis ikke dem, der har mest brug for at leere noget herom. Min pointe er, at der 1 det sociale
system konstrueres forventninger i forhold til, hvordan klassen vil klare sig i konkurrencen. Disse
forventninger pavirker, hvordan elever velger henholdsvis at inkludere og ekskludere sig selv fra
undervisningen i madkundskab. Det péavirker ogsa, hvordan hver elev markeres i undervisningen
som henholdsvis den, der er bedst til en bestemt opgave pa den ene side, og alle andre elever pa den
anden side af distinktionen. Dermed vil jeg argumentere for, at det risikeres, elever fastlases 1
forhold til at varetage bestemte funktioner i undervisningen, med henblik pé succes i en
konkurrence. Dette kan begraense deres muligheder for at opné viden og ferdighed pa omrader med
potentiale for udvikling. I denne kontekst er en oplagt funktion for en underviser at sikre, at elever
overskrider denne udfordring og kaster sig ud i opgaver, som maske ikke er oplagte for dem. Men i
ovenstdende eksempel kan det modsatte iagttages. Lareren sporger direkte: ”Er der nogen, der er
dygtige til at fremleegge? ” med henblik pa at opgaven varetages af en elev, som i forvejen er
kompetent pd dette omréade. Af kommunikationen fortolker jeg, at det ogsa er de mest kompetente
elever, som selekteres til opgaven. Larerens kommentar hertil er: "Godt, sd er det afgjort, I tre
fremlegger.” En anden tilgang kunne vaere at opfordre nogle af de elever, som ikke meldte sig
frivilligt til opgaven, til at varetage denne. Men en sadan tilgang vil samtidig vere divergerende i
forhold til intentionerne i Madkamp om elevdeltagelse. En underviser i en sddan situation star
dermed 1 et peedagogisk dilemma. Hvad skal vaegtes hojest? Elevdeltagelse eller at eleverne
udfordres? Dette spergsmal vil der aldrig findes et endegyldigt svar pa. Men det vil vare lererens

funktion at vurdere den konkrete undervisningssituation og treeffe et paedagogisk valg. Men en
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forudsaetning herfor er, at leerere er bevidste om, hvordan begge didaktiske elementer pavirker

undervisningens interaktion, og dermed ogsa inklusions- og eksklusionsprocesser.

En blind plet er, at der kan veere mange andre drsager til, at eleverne i ovenstaende eksempel
ekskluderer sig selv fra den pagaldende opgave. Eksempelvis kan det vaere, fordi de er for generte
til at fremlegge, méske vil de gerne undgd det ekstra arbejde, som felger med etc. Men en pointe er
her, at flere af disse drsager ogsa er relateret til konkurrencepadagogikken. Nér undervisning
inkorporerer et element af konkurrence, sd opstar der siledes sarlige selektionsprocesser, der

medvirker til at reproducere sociale strukturer, hvilket jeg vil uddybe i naste afsnit.

Konkurrence og reproduktion

Et tema, der er iagttaget flere koblinger til 1 den kvalitative empiri, omhandler, at
konkurrenceelementet i projekt Madkamp beskrives som et element, der stiller nogle sarlige krav til
bade undervisere og elever. Her vil jeg inddrage evalueringen af Madkamp-larerkurset 2015, hvor

en lerer skrev:

“Kurset har givet mig mod pd at deltage i Madkamp, hvis jeg fdr en klasse, der er gearet dertil.”
(Bilag 8).

Citatet indeholder to pointer, som jeg her vil fremhave. For denne larer er deltagelse i Madkamp
ikke nogen beskeden aktivitet. Deltagelse er derimod noget, der kraever mod. Men dette er ikke
tilstreekkeligt, det kraever ogsa: “en klasse, der er gearet dertil”’. Hvilken betydning der ligger i
ordet “gearet”, kan vare op til fortolkning. Men det er formodentlig ikke de fagligt svageste elever
med flest udfordringer, der her henvises til. Af citatet udleder jeg derfor, at der kan figurere en
opfattelse af, at deltagelse i Madkamp primeert er for de staerkeste lerere og elever, bade hvad angér
faglighed og sociale kompetencer. Dette argument funderer jeg endvidere pa, at en anden lerer

skriver 1 sin proces- og resultatbeskrivelse:

“Leereren bliver i den grad malt pa, hvordan elever fdr formidlet det, de har lcert. De lcerere, der
stiller op med en klasse til Madkamp, er formentlig udrustet med en god selvtillid, for man skal tro

pd projektet og veere en forende vejleder.” (Bilag 6)

Jeg vil argumentere for, at der 1 begge ovenstaende citater samt i flere dele af den indsamlede
empiri figurerer en implicit skelnen imellem to lerertyper. P4 den ene side markeres en larertype

med mod, selvtillid, viljestyrke, hoj faglighed og et solidt engagement i egen undervisning. Disse
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kan neesten betegnes som superlerere. Pa den anden side af distinktionen har vi alle evrige lerere,
som dermed er af modsat karakter. Denne skarpe distinktion er selvfolgelig en anelse karikeret og
en dbenlys forsimpling. Virkelighedens laerere befinder sig nok naermere et sted imellem sddanne
yderpunkter. Men hvis det antages, at det generelt er lerere, som 1 forvejen er yderst kompetente i
deres undervisningsvirke i forbindelse med madkundskab, som deltager i Madkamp, s er en vigtig
pointe, at Madkamps efteruddannelseskurser, undervisningsforleb og konkurrenceaktiviteter i
hgjere grad vil komme de mest kompetente lerere og deres elever til gode, og dermed risikeres det
at reproducere nogle af skolens strukturer. Reproduktion skal forstas séledes, at lerere med serligt
stort potentiale for udvikling ikke vil fa hejnet deres kompetencer ad denne vej, og dermed risikeres
det at fastholde distinktionen imellem de skitserede lerertyper. Denne konsekvens betragter jeg som
paradoksal 1 forhold til formalet med Madkamp, hvilket blandt andet er at styrke faget. Her kan det
diskuteres, om faget styrkes ved primart at opkvalificere og udfordre de dygtigste undervisere, som

1 forvejen er yderst kompetente?

I forleengelse af ovenstiende vil jeg fremhave, at en lignende problematik kan iagttages i1 forhold til
eleverne. Der deltages klassevis i konkurrencen, og hver klasse tilmeldes ved, at l&reren udformer
en tilmelding i form af en proces- og resultatbeskrivelse og indsender denne til
tovholdere/projektmedarbejdere. Her sker den forste sortering, hvor nogle klasser valges fra. Et

muligt udfald heraf kan vare som folgende beskrivelse af en lerer:

”Vi havde tilmeldt to klasser, men det var desveerre kun den ene klasse, som gik videre til
semifinalen. Det var lidt treels, fordi det altid er den klasse, som gar videre eller vinder, ndr der er
noget at vinde. Den anden klasse havde ellers haft godt af at fa en succes, fordi der er flere, som

har det sveert.” (Bilag 39)

Jeg fortolker citatet som varende endnu et eksempel pd reproduktion. Igen kan det iagttages, at de
dygtigste elever far muligheden for at deltage, blive udfordret og maksimere deres udbytte.
Hvorimod den klasse, der fravaelges, ma keempe med motivationen. Den officielle konkurrence er 1
det ovenstaende empiriske eksempel kun lige startet, og helt praelimineert sorteres de fagligt
svageste fra. Samtidig er det en markering af de kendetegn, som de to klasser tilskrives i det sociale
system. Den ene klasse markeres generelt som vaerende bedre end den anden klasse, hvilket
synliggares igen for alle medlemmer af skolen som organisatorisk system, i1 det gjeblik det
offentliggares, at en klasse gér videre, imens den anden valges fra. Eleverne i den fravalgte klasse

tilskrives endnu en gang at veere dem, der ikke vinder. Denne struktur kunne ifelge lereren
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iagttages, for klassernes undervisning koblede til Madkamp-programmet. Konkurrencens
sorteringsfunktion markerer disse forskelle i samme form som fer deltagelse i Madkamp, og

strukturerne i det sociale system reproduceres dermed efter min fortolkning.

Indtil nu 1 dette analyseafsnit af konkurrenceelementets potentielt reproducerende konsekvenser har
systemreferencen henholdsvis varet samfunds- og organisationssystemer. Altsad hvordan
problematikken kan iagttages overordnet i forhold til uddannelsessystemet og konkret i skolen pé
klasseniveau. Men hvad angar interaktionssystemer, sa kan der iagttages lignende problematikker i
athandlingens empiri. Dette fremgik af eksemplet i forrige afsnit om, hvordan en gruppe elever
selekterer, hvem der skal fremlaegge gruppens arbejde til konkurrencen. Jeg vil inddrage et andet

eksempel fra en laerer, der skriver i en proces- og resultatbeskrivelse:

“Eleverne har veeret medbestemmende i forhold til, om de havde lyst til at veere pa "konkurrence -
holdet. Vi samlede de to 6. klasser og sa mdtte eleverne selv bestemme, om de ville pa

‘konkurrence’-holdet eller ikke-konkurrence-holdet.” (Bilag 6)

Dette er én made, hvorpa undervisningsforlebene i Madkamp kan struktureres, og en made, jeg har
iagttaget flere empiriske forekomster af. Jeg fortolker det som en undervisningsmetode, der i hgj
grad funderes pa elevernes medbestemmelse og dermed konvergerer med Madkamps intentioner
om elevdeltagelse. Men ud fra de tidligere analyser vil det vaere forudsigeligt, at en sddan tilgang i
undervisningen vil medfere, at elever, der trives med konkurrenceelementet, velger
konkurrenceholdet. Omvendt vil elever, som udfordres af konkurrenceelementet, fravaelge dette.
Konsekvensen er dermed, at nogle elever, der potentielt kan beneficere af undervisningsforlebet,
risikerer at ekskludere sig selv pd forhand. Her vil jeg inddrage et andet eksempel fra et elev-

interview:

(Int) "Far I sa alle sammen lov til at sige noget?”

(Inf) "Ja ()...() Medmindre man ikke har lyst, sa ma man gerne lade veere.” (Bilag 21)

Ovenstaende relaterer til, hvordan en klasse har fordelt opgaven med at preesentere deres arbejde for
dommerne til konkurrencen. Igen ud fra tidligere analyser vil det vaere forudsigeligt, at en sddan
tilgang 1 undervisningen vil medfere, at elever, der trives med at sige noget, velger at gore det.
Omvendt vil elever, som foler det udfordrende at sige noget, fraveelge det. Dermed bevares og
reproduceres elevdistinktionen: Elever, der tor sige noget /elever, der ikke tor sige noget. Dette

betragter jeg som problematisk, fordi de mere tilbageholdende elever har et lerings-
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/udviklingspotentiale, som de ikke far mulighed for at realisere ved at fa tildelt funktionen at

fremlaegge.

Indtil nu har jeg problematiseret, at nogle elever valger at ekskludere sig selv. I forlengelse heraf
vil jeg argumentere for, at det er relevant at stille spergsmalet, om det er eleverne, der velger at
ekskludere sig selv? Eller om det nermere er Madkamp-programmet, der har en ekskluderende
virkning? Dette betragter jeg som en klassisk sociologisk diskussion af forholdet imellem akter og
struktur i samfundet. Altsd om det er individets frie vilje, eller om det er samfundets strukturer, der
afgor deltagelsen i feellesskabet? Ogsé benavnt forholdet imellem voluntarisme og determinisme

(Gregersen, 2005). Luhmanns teoriapparat tilvejebringer en s&rlig forholden hertil:

"Strukturer md, sagt pd en anden mdde, gore tilslutningsevnen i den autopoietiske reproduktion
mulig, hvis ikke de vil opgive deres eget eksistensgrundlag, og dette begreenser omrddet for mulige

cendringer, for mulig leering.” (Luhmann, 2000, s. 74)

I denne optik er bade akter og struktur at betragte som selvreferentielle lukkede systemer. Det ene
kan ikke pavirke det andet direkte. Der kan derimod opsta strukturel kobling. Her vil jeg pépege, at
uddannelsessystemets funktion er med sarlige mal for gje at forandre mennesker (Wistoft, 2009, s.
173). Dermed ber der ogsé 1 uddannelsessystemet reflekteres over, hvordan det geres muligt for
elever at koble til undervisningen, herunder ogsa de svageste elever. Af dette analyseafsnit kan det
udledes, at Madkamp-programmets konkurrenceelement implicerer nogle sorteringsmekanismer,
hvor de svageste elever frasorteres meget tidligt. Altsa et divergerende forhold imellem
uddannelsessystemets funktion og konkurrenceelementet i Madkamp. Dermed er det ogsa en
undervisers funktion at reflektere kritisk herover, nar der undervises med konkurrence som en del af

madkundskab.

Konkurrence i et makrosociologisk perspektiv

De forrige afsnit omhandler, hvordan undervisning som didaktisk funderes pd konkurrence, kan
fortolkes at have henholdsvis positive og negative virkninger pa elever og larere. Som skrevet sa
kan konkurrence betragtes som en elementar og uundgéelig del af peedagogik, da der altid vil vaere
forskel pa mennesker, hvilket bliver tydeligt ved social interaktion, som undervisning er. Men her
vil jeg pointere, at det er kontingent, hvordan sddanne forskelle handteres i paedagogisk praksis. I
Madkampsundervisning selekteres det at anvende konkurrenceelementet til at facilitere et
undervisningsforleb, som konstitueres af undervisningsmetoder, der didaktisk funderes pa

innovation, deltagelse, samarbejde etc. Men her tillader jeg mig at satte spergsmalstegn ved,
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hvorfor det er lige netop denne udformning, som projekt Madkamp antager, og ikke en anden? En
forklaring kan, ud fra min fortolkning, veere de positive virkninger, som projektudviklerne fra start
har haft hypotesen om. Virkninger, som ogsa er bekreftet igennem denne athandling sammen med
kritiske perspektiver herpa. Jeg vil argumentere for, at en anden plausibel forklaring kan udledes
ved at betragte ledeforskellene i et makrosociologisk perspektiv. Her vurderer jeg det oplagt at
inddrage perspektiverne fra Pedersens indflydelsesrige bog Konkurrencestaten (Pedersen, 2011).
Hovedpointen heri er, at samfundet er transformeret fra velferdsstat til konkurrencestat, hvilket er
en proces, der startede i 1970 erne og for alvor tog fart fra 1990’erne og frem. Den stigende
globalisering i1 denne periode har ifolge Pedersen medfert, at stater er i international gkonomisk
konkurrence. Dette har pavirket den politiske styring, som kontinuerligt tilstraeber at optimere hver
nations konkurrenceevne for derigennem at styrke den ekonomiske position. Denne styring har
ifolge teorien ogsé haft betydning for det danske uddannelsessystem 1 sin helhed og deriblandt ogsé

folkeskolen. Pedersen skriver:

”()...() folkeskolen — nu for forste gang i sin mere end 160 ar lange historie — ikke mere har som
primeer opgave at danne den enkelte til at veere borger eller deltager i et demokrati, men at udvikle

den enkelte til >>soldat<< i nationernes konkurrence.” (Pedersen, 2011, s. 172)

Paedagogikken er 1 dette perspektiv transformeret fra i velferdstaten at prioritere det enkelte
individs dannelse og socialisering til demokratisk medborgerskab — til i konkurrencestaten at vaegte
individets socialisering til arbejdsmarkedet hgjere. Skolen bliver séledes et redskab til at oge den
okonomiske konkurrenceevne, hvilket dermed pédvirker bdde mal og indhold (Ibid.). Pedersens
perspektiver vurderer jeg relevante at medtage i denne kontekst, fordi der herigennem tilvejebringes
en plausibel forklaring pa selektionen af det didaktiske fokus henholdsvis 1 faget madkundskab og i
projekt Madkamp. Eksempelvis fokus pd innovation og entreprenerskab, hvor det overordnet

fremgar af Danmarks laringsportal:

“Innovation og entreprenorskab er et tveergaende emne i Feelles Mal i alle skolens fag og emner.
()...() I emnet innovation og entreprenorskab er det centralt, at eleverne udvikler innovative og
entreprenorielle kompetencer, sd de kan anvende deres personlige, faglige og sociale ressourcer i
verden, uanset om de vil pavirke deres eget liv, deltage i samfundsmeessige aktiviteter eller starte
aktiviteter eller virksomheder. Mdlet er at motivere eleverne til at indgad i samfundet som aktive
medborgere, iverkscettere og innovative medarbejdere. Samtidig skal eleverne gives forudscetninger
for at handtere de udfordringer og udnytte de muligheder, der er forbundet med at veere individ i en

foranderlig og kompleks verden.” (Undervisningsministeriet, 2016)
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Bemark, at samfundet fremstilles som foranderligt og komplekst, hvilket dermed forudsatter, at
individet har innovative og entreprengrielle kompetencer. Det kommunikeres, at tilegnelse af
sddanne kompetencer er centrale og anvendelsesorienterede i forhold til, at individet kan indga pa
arbejdsmarkedet enten som ivarksatter eller medarbejder. Her vil jeg fremhave, at kritikere af et
sadant paedagogisk fokus ofte argumenterer for, at almendannelse treeder 1 baggrunden eller helt
forsvinder. Eksempelvis lektor Brian Degn Mértensson, der pladerer for, at det paedagogiske
paradigme, der knyttede sig til velfaerdsstaten, intenderede at danne mennesket til at blive sig selv i
socialt samver med andre. Men med konkurrencestatens nye pedagogiske paradigme mener
Martensson, at sddanne verdier betragtes som ligegyldige, ligesom kulturelle verdier forsvinder

(Mértensson, 2015). Eller som Lektor Thomas Astrup Remer formulerer det:

“Det er, som om begreber fra systemteori, samtidsdiagnose og konkurrencestatsteori arbejder
sammen pd kryds og tveers med den samlede konsekvens, at dannelse, menneskelighed og social
retfeerdighed — som jo altsd i denne tankegang horer til velfeerdsstaten, og som ogsd var omtrent

Logstrups og mange andres dannelsesideal — afvikles.” (Remer, 2016)

At systemteori, samtidsdiagnose og konkurrencestatsteori kan tilleegges at afvikle nogle af
samfundets kernevardier og idealer, som Remer fremlegger det, afvises af kritikere. I deres
forstaelse er bade systemteori og samtidsdiagnose primart programmer for iagttagelse af sociale

fznomener og ikke programmer for afvikling (Akerstrom, 1999).

Jeg finder det ogsé interessant at iagttage, hvordan kritikere af teorien om konkurrencestaten
opstiller distinktionen mellem velfaerdsstat og konkurrencestat som to paedagogiske paradigmer, der
udelukker hinanden. Det er saledes min fortolkning, at denne kritik ikke levner plads til at forestille
sig en padagogisk praksis, hvor bade viden, faerdighed, socialt faellesskab, dannelse og kulturel
rigdom kan forekomme pé samme tid og sted. Dette er ogsa et perspektiv, som professor Knud

Illeris har papeget:

“Det er i ovrigt i denne sammenhceng paradoksalt, at faglighed og identitetsudvikling bestemt ikke
er uforenelige forhold, men tveertimod forhold, der gensidigt kan inspirere og berige hinanden, hvis

der er forstaelser for det og skabes rum til det. (1lleris, 2014b, s. 211)

Dermed abner Illeris for tanken om et komplementert forhold imellem padagogikken koblet til

henholdsvis velferdstat og konkurrencestat, som det fremstilles af Pedersen. Men i samme tekst af
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Illeris problematiseres det, at individers identitetsudvikling af sakaldte fortalere for

konkurrencestaten alligevel altid vil nedprioriteres:

()...() Men alt dette, hvor centralt det end er for leering og uddannelse i dag, synes at ligge helt
uden for den horisont, som karakteriserer konkurrencestatens virkemidler — for det kan ikke
beskrives som pensum, det kan ikke males, og det drejer sig om menneskelige forhold og ikke om

produktion og okonomi.” (Illeris, 2014b, s. 211)

Ifolge Pedersen fremstiller mange kritikere teorien om konkurrencestaten som en normativ ideologi
om, hvordan det er muligt at indrette og styre samfundet. Heriblandt hvordan skole og
uddannelsespolitik udformes og dermed pévirker padagogikken. I forlengelse heraf henviser
Pedersen flere af hans kritikere til, at de ikke har forstéet teorikomplekset. Globalisering og oget
statslig konkurrence er ikke fenomener, der kan fravaelges. Konkurrencestaten er derimod et vilkar

for samfundet og velfaerdsstaten, men ikke et mal eller en ideologi (Pedersen, 2015).

Den aktuelle og ovenfor skitserede disputs omkring konkurrencestaten, og hvilke implikationer
denne har pa nutidig skole og skoleforskning, forstummer nok ikke forelebig. Men jeg vurderer, at
pointerne heri er et oplagt udgangspunkt for at diskutere nogle perspektiver pa denne athandlings
erkendelsesinteresser. Jeg anser det for interessant at diskutere, hvordan projekt Madkamp
positioneres i forhold til tematikken omkring konkurrencestatens pavirkning af dansk padagogik.
Er projekt Madkamp et resultat af konkurrencestatsteenkning, med de negative padagogiske
konsekvenser, som dette risikerer at medfere? Eller er det noget andet? Jeg vurderer, at der ikke kan
gives et entydigt svar pa disse spergsmaél, fordi projektets virkninger og konsekvenser kan fortolkes
ud fra flere perspektiver. Som jeg har redegjort for under afsnittet om konkurrence som ledeforskel,
sa er konkurrenceelementet i Madkamp ikke koblet til det officielle didaktiske program. Madkamp
intenderer saledes ikke eksplicit at uddanne soldater i konkurrencestatens tjeneste, eller at opgive,
hvad der kan karakteriseres som mere traditionelle paedagogiske verdier. Det er heller ikke
projektets intention, at konkurrenceelementet skal have en fremtredende pavirkning af didaktik og
padagogik. Men min indsamlede empiri og analyse heraf indikerer noget, der divergerer herfra,
hvilket jeg har dokumenteret i de foregédende afsnit. Elever sattes i en konkurrencesituation, hvor de
konkurrerer internt med hinanden i klassen og pé tvers af skoleklasser lokalt som nationalt. Dette
centreret om evner til at vare innovative, deltagende og samarbejdende, hvilket er
kernekompetencer pa nutidens (og formentlig ogsé fremtidens) arbejdsmarked, hvis Pedersens

udleegning heraf accepteres. Dermed vil jeg argumentere for, at koblingen til
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konkurrencestatsteenkningen er meget eksplicit. Men samtidig forekommer en proces, hvor elever
stifter bekendtskab med andre elever, end de plejer. Ser andre méder at gore ting pa. Ger sig
sanselige erfaringer og erkendelser om egne praeferencer. Overskrider egne barrierer for derigennem
at leere sig selv bedre at kende. Ger erfaringer med demokrati pd mikrosocialt niveau. Fér positive
oplevelser, der s&tter sig i deres erindring, samt tilegner sig essentielle menneskelige
livsferdigheder, hvad angér mad og maltider. Sddanne aspekter kan i min forstéelse fortolkes at
veare forbundet med mere klassiske dannelsesidealer. En kritisk forholden hertil kan sa veare, at alt
dette kun er sekundeert i projektet, samt at disse aspekter ogsa er gavnlige for statens
konkurrenceevne. En mere positiv fortolkning kan vere, at det er et eksempel pd en
skolepaedagogik, der socialiserer elever til et nutidigt samfund uden at have glemt kulturelle veerdier
og skolens dannelsesideal. Hvilken fortolkning der er mest retvisende, finder jeg umuligt at afgere
videnskabeligt, da det 1 hoj grad er et vaerdiladet spergsmal. Jeg vil derimod argumentere for, at det
er essentielt, at undervisere er bevidste om disse vesensforskellige pedagogiske paradigmer.
Eksempelvis er der i den tidligere analyse fremsat perspektiver pa, at konkurrenceelementet
risikerer at overskygge andre paedagogiske idealer, hvilket jeg betragter som uhensigtsmaessigt.
Omvendt tilvejebringer konkurrence, elevdeltagelse, innovation etc. som didaktiske elementer nogle
konstruktive pedagogiske muligheder, som er fremskrevet i denne athandling. Jeg vil derfor
argumentere for, at det ikke er en undervisers funktion at valge enten-eller, nir undervisning
tilretteleges, gennemfores og evalueres. Ej heller at skabe en balance, s& begge paradigmer
nedvendigvis prioriteres ligeligt. Men derimod at foretage didaktisk refleksion, der formér at
tilvejebringe en strukturel kobling til begge paedagogiske paradigmer. Min pointe er, at der er
hensigtsmessige elementer at hente fra begge paradigmer, og i et Luhmanniansk perspektiv er det
saledes de elementer, som det giver mening at koble til, som undervisningspraksis ber lade sig

forstyrre af.

191



Smag

Af den kvantitative undersegelse i denne afthandling fremgar det, at smag kan vare et oplagt
didaktisk element at medreflektere 1 faget madkundskab med henblik pé at hgjne elevers
forventninger til eget leeringsudbytte. Men 1 dette kapitel er det min hensigt at praesentere mere
nuancerede perspektiver herpa, hvor der analyseres en variation af faktorer, som kan have
indflydelse pd koblingen imellem smag, undervisning og leering. Jevnfer athandlingens
litteraturstudie, sa har eksisterende smagsforskning tendens til at have et ensidigt fokus, hvor smag
betragtes som noget negativt og farligt, der skal disciplineres. Angdende born, sd refereres der til
kost 1 stedet for mad, og kommunikationen kobler til risiko, darlig livsstil, fare og forbud. Denne
skitserede forskning laegger séledes op til en pedagogik med et ideal om at modificere berns
spisevaner, sd de spiser flere grontsager og lever op til en normativ forventning om, hvad der er
korrekt at spise. Konsekvensen heraf kan vare, at der ikke skabes rum til at bruge smag som en
ressource, hvorigennem det er muligt for elever at arbejde refleksivt og udvikle deres egen
smagsintegritet (Leer & Wistoft, 2015, s. 51-56). I forlengelse heraf finder jeg det videnskabeligt
relevant, at der 1 denne athandlings empiriske data kan iagttages en radikalt anderledes
smagspadagogik. Konkret ved eksempler pa, hvordan Madkampsundervisning inkorporerer smag
som et didaktisk element uden at tage styring og kontrol som udgangspunkt. Der opereres heller
ikke med en laissez faire-paedagogik uden rammer og mél, hvor det er ligegyldigt, hvad eleverne
erkender. Derimod er det i hgj grad en smagspaedagogik, som kombinerer de gvrige didaktiske
elementer, som er centrale 1 programmet for Madkamp, hvilket ogsa implicerer udfordringer.
Distinktionen imellem disse forskellige smagsdidaktiske elementer vil ssmmen med afthandlingens
forskningsspergsmal vare styrende for den folgende analyse. Indledningsvis tager jeg afset i at

udlede en forstéelse af, hvordan Madkamps smagsundervisning kan sandsynliggere leering.

Smag og laering

Blandt de tidligere prasenterede statistiske resultater omkring smag finder jeg det interessant, at de
elever, som tilkendegiver den relativt hgjeste grad af forventninger til egen lering, generelt ogsa
oplever i hgjest grad at have arbejdet med smag. Der kan vere flere arsager hertil, men den
kvalitative empiri indikerer, at smag kan fortolkes som varende et meningskonstituerende element
for elever, der undervises 1 madkundskab. En fortolkning, som eksemplificeres via felgende citat fra

et elevinterview:
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“Det er sjovt, at jeg nu kan bruge, at jeg ved en masse om smag, til at lave maden. ()...() For
eksempel kan jeg smage pa en sovs og sd lige teenke, at der mangler lidt surt, og sd justerer jeg den

bare lige. Sddan har jeg aldrig lavet mad for. ()...() " (Bilag 34)

Interpreteres dette med afsat i en systemteoretisk forstielse af mening, s definerer Luhmann
mening som enheden af forskellen pé aktualitet og mulighed (Luhmann, 2000, s. 104). I citatet kan
det iagttages, hvordan en konkret smagsoplevelse betegnes og dermed aktualiseres, hvilket jeg
udleder af setningen: ”For eksempel kan jeg smage pd en sovs”. Samtidig emergerer der en ny
horisont af tilkoblingsmuligheder: ”og sa lige teenke, at der mangler lidt surt, og sa justerer jeg den
bare lige”. 1 forhold til undervisning og laering finder jeg det her essentielt at skelne de
systemreferencer, der kan iagttages. Tankeoperationer omkring sovsens smag tilherer det psykiske
system, imens smagning og justering er handlinger, der kan iagttages i det sociale system. Et
systemteoretisk perspektiv muligger sdledes at skelne mellem smag som en oplevelse og smag som
noget, vi gor, nar vi smager (Wistoft, 2016, s. 9). I forleengelse heraf er mening koblet til oplevelse
og handlen, samtidig med at emergensen af mening altid er en rekursiv operation, som opstar via
selvreference (Luhmann, 2000, s. 124). Fortolkes dette 1 relation til ovenstdende citat, sa er det
smagsoplevelsen, der kobles selvreferentielt til tidligere bevidstgjort viden om smag, hvorigennem
der emergerer tanker om, hvordan der potentielt kan handles i form af at justere en sovs. Citatet
eksemplificerer sdledes en kobling imellem viden og praktisk ferdighed i madkundskab. Eleven
kobler sin viden til den sanseoplevelse, som det at smage er. Herudfra erkendes behovet for en
handling, hvorefter handlingen udferes i praksis. Maske kan dette betragtes som enormt banalt, men
her anser jeg det for vigtigt at bemerke se@tningen: “Sddan har jeg aldrig lavet mad for”. For denne
elev er en sddan made at opleve og handle pa altsa ny i relation til madlavning. Jevnfer tidligere
afsnit er der ogsa en stor sandsynlighed for, at elever er vant til at folge en opskrift, nar der
undervises 1 mad og maltider. Altsé en undervisningsmetode, hvor smag og smagning ofte er noget,
der er forbeholdt maltidet og ikke selve madlavningen.? Smag risikerer i en sidan kontekst at
reduceres til naesten udelukkende at vaere afgivelse af en afsluttende smagsdom, og erkendelsen
risikerer at blive reduceret til, om eleven kan lide eller ikke kan lide den pagaldende mad. Jeg vil
argumentere for, at det forholder sig anderledes, nir smag appliceres som en aktiv del af den
madlavning, som gennemfores i forbindelse med undervisning. Her forekommer en kontinuerlig

vekslen imellem smagsoplevelse, der igangsatter tankeoperationer, og efterfolgende handlinger.

2 Dette uddyber jeg i senere afsnit.
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Disse handlinger vil aktualisere nye oplevelser, og sdledes fortsattes processen. Dette er efter min
fortolkning et eksempel, pd hvordan smag kan betragtes som et meningskonstituerende element i
forbindelse med undervisning i madkundskab, og dermed kan sandsynliggere lering. Men en sadan
leereproces pavirkes af en variation af faktorer, hvor den indsamlede empiri indikerer nogle centrale
temaer, der relaterer hertil. Hver elev har egne smagspraferencer, som i hej grad er udviklet pa
baggrund af erfaringer. I det empiriske datamateriale kan der yderligere iagttages flere tilfelde af, at

smag ogsa pavirkes fra en variation af andre positioner. Nogle er pavirket af deres familie:

“Min far hader kal og har altid sagt, at jeg sikkert ikke kunne lide det. Men det passer ikke, fordi nu
syntes jeg, at det smager godt.” (Bilag 44)

Mange elever péavirkes af deres klassefaellesskab:

”Og sd henne i skolen ()...() man skulle ligesom spise det, ellers sa gjorde du ikke, som lcereren
sagde, og sd var det ligesom noget, man skulle, og det smagte ikke helt vildt godt i starten, men sd

veenner man sig til det, og sa kommer det til at smage rigtig godt.” (Bilag 30)
Flere elever har nogle generelle forestillinger om, hvad der er kulturelt acceptabelt at spise:

”(Int) Men hvorfor har I valgt junkfood sa?

(Inf) Fordi det er det, ungdommen spiser.” (Bilag 37)
Og der er eksempelvis fordomme om, hvordan sund mad smager:
“Nogle gange kan man slet ikke smage, at det er sundt.” (Bilag 20)

Disse ovenstdende empiriske eksempler er i blandt mange, og de illustrerer nogle udfordringer ved
at formidle viden om mad og maltider, samt at udvikle elevers faerdigheder i madlavning. Her vil
jeg inddrage Wistoft og Qvortrup, der har udviklet en fagdidaktisk smagssystematik, hvorigennem

smag kan iagttages i fire dimensioner:

“Smag som nydelse, hvor smag handler om at kunne skelne mellem og begrunde forskellen mellem
velsmag og det modsatte af velsmag, dvs. afsmag. Smag som sundhed, hvor smag handler om at
kunne skelne mellem og begrunde forskellen mellem det, der smager sundt, og det, der smager
usundt. Smag som sansning, hvor smag handler om at kunne sanse og begrunde sanseindtryk og -

udtryk for det, der smages. Og smag som et etisk feenomen, hvor smag handler om at kunne skelne
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mellem og begrunde forskellen mellem smagen af det moralsk gode og det moralsk ddrlige.”

(Qvortrup & Wistoft, 2017).

Jeg vil argumentere for, at disse fire dimensioner af smag ogsa kan iagttages 1 de forrige empiriske
eksempler. Det er séledes centralt for at undervise 1 eller med et element af smag, at der didaktisk
reflekteres herover, fordi dimensionerne pavirker, hvordan elever kobler til undervisningen.
Bemark ogsa, hvordan meget af kommunikationen i de empiriske eksempler er koblet til
praeferencer. Der opereres med, hvad der foretraekkes, hvilken mad/smag som individet henholdsvis
kan lide eller finder afsky over for. Altsa kommunikeres der 1 koden +/- velsmag, hvis empirien
iagttages med afsat i den praesenterede fagdidaktiske smagssystematik (Qvortrup & Wistoft, 2017).
Alle fire dimensioner kan iagttages, men ud fra min analyse af den kvalitative empiri, sa er
smagspraferencer og smag som en form for nydelse mest fremtraedende i forskningsprojektets data,
og har betydning for, hvordan elever velger at koble til undervisning. I det folgende afsnit vil jeg

derfor tage afsat 1 sidstnevnte.

Smag og praferencer
Jeg vil argumentere for, at smagspraferencer er af afgerende betydning for elevers laereproces i
forbindelse med madkundskab. Et eksempel herpa er folgende citat, hvor kommunikationen kobler

til, hvordan det for en elev giver mening at tilegne sig et oget rdvarekendskab omkring kél:

“Jeg vidste slet ikke, at der fandtes sa mange forskellige slags kal. ()...() Jeg kan kende forskel pa
dem ved at huske, hvad for nogle jeg kan lide. Alle de andre glemmer jeg bare. Sd kan jeg lave mad,
som jeg kan lide, og sa blive endnu bedre til de retter.” (Bilag 34)

Jeg fortolker, at denne elev har oplevet at arbejde med en variation af forskellige slags kél. Det ma
endvidere antages, at der er smagt pa disse, eftersom der er taget stilling til, hvilke eleven kan lide.
Et tegn pé lering er, at der tilkendegives en udvidet bevidsthed med formuleringen: “Jeg vidste slet
ikke, at der fandtes sa mange forskellige slags kal”. Af resten af citatet udleder jeg, at det giver
mening for denne elev at huske kélsorter, som der er smagspreference for, hvorimod alle gvrige
sorter glemmes. Eleven har en variation af tilkoblingsmuligheder, men det vaesentlige i denne
kontekst er, at det er smagspraferencerne, som konstituerer den meningshorisont, inden for hvilken
der selekteres tilegnelse af viden og feerdighed. Smagspreferencer kan dermed 1 hej grad pavirke,
hvordan elever velger at koble til undervisning i madkundskab. For en underviser vil det séledes

vere en udfordring, at intenderet laering ogsé realiseres, hvis der er intentioner, som divergerer
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markant fra elevers praeferencer. Dette i forstielsen, at det kan vare udfordrende at undervise elever
i madkundskab, hvor der intenderes laring om révarer, som elever har afsky for. Dette gav en lerer

ogsé et eksempel pa:

“Forst var det sveert at fa eleverne med pd ideen om kadl. De var ikke ligefrem begejstrede. Men da

vi kom i gang, fik de virkelig ajnene op for, at det kunne veere spcendende.” (Bilag 39)

Jeg vil yderligere argumentere for, at citatet er et eksempel pa, at selv om smag kan vare en
barriere, sa kan en sddan nedbrydes, og potentialet til, at elever fér positive oplevelser, er til stede.
Spergsmaélet er dermed, hvordan en underviser hensigtsmassigt kan handtere elevers afsky over for
bestemte révarer i1 faget madkundskab? Lignende erkendelsesinteresser er undersogt udforligt 1
eksisterende smagsforskning, hvor der gives flere anvisninger til, hvordan berns praferencer kan
styres, kontrolleres og modificeres (Wistoft & Leer, 2015). I denne kontekst vil jeg markere én
videnskabeligt bevist metode ved navn gentagen smagseksponering. Denne bygger pa evidens for,
at born skal erfare en ny og ukendt smag op til ti gange, for der udvikles praference herfor (Caton
et al., 2014). Forskningen er primert naturvidenskabeligt forankret i sensorik, men jeg vurderer, at
der ogséd impliceres en paedagogisk ideologi. Konkret ved at udgangspunktet er et altoverskyggende
mal om at @&ndre bern og unges praferencer, s disse lever op til samfundets imperativ om at leve
sundt. Flere foraeldre kobler til denne forskning, og deraf bliver mantraet i familiens
maltidspaedagogik, at barnet ska/ smage den mad, der bliver serveret (Heath, Houston-Price, &
Kennedy, 2011). Der er flere problemer heri efter min vurdering. Hvis et barn/en elev tvinges eller
manipuleres til ti gange at smage pa noget, der findes afsky over for, s& eksponeres der potentielt
for ti negative oplevelser, for intenderet leering maske kan realiseres. Negative oplevelser er en
sterk begrensende faktor for leering, motivation og trivsel, og dermed kan tilgangen betegnes som
paedagogisk uhensigtsmaessig. Gentagen smagseksponering kan ligefrem have en negativ effekt,
hvis metoden appliceres paedagogisk ureflekteret (Tuorila & Mustonen, 2010). Jeg vurderer, at det
samtidig er en paedagogik, der intenderer at styre og kontrollere smagspraferencer, nermere end det
er en padagogik, der intenderer at udvikle individets egen smagsintegritet.>® Dette i forstielsen, at
individets egne meningsoperationer ikke tilleegges nogen vaerdi, medmindre der er
overensstemmelse med det, som dikteres at vaere normativt korrekt at spise. Men som jeg har
fremhavet tidligere, sa er det essentielt, at undervisning opleves meningsfuldt, hvis der skal opsta

kobling hertil. Som underviser er det ikke muligt at styre, hvad en elev tenker. Derfor mé der tages

30 Begrebet smagsintegritet og min forstéelse heraf er inspireret af professor Karen Wistoft (Wistoft, 2016)
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et anderledes peedagogisk afset. Den smagsmodificerende ideologi vurderer jeg ogsd som fjern fra
formalet i bade faget madkundskab og programmet for Madkamp. I disse konvergerer formélene og
retter sig begge mod, at elever udvikler ferdigheder i at kunne foretage kritisk reflekterede madvalg
pa bagrund af viden om fedevarer, s@son, oprindelse, sundhedsverdi, produktionsformer og
baeredygtighed. Yderligere er det essentielt, at eleverne udvikler selvvard, fantasi og
madlavningsglade, samt at eleverne kan opleve vardien af et fellesskab omkring méaltider (EMU,
2016b; Jensen & Pedersen, 2014).%! At modificere smagspraferencer er saledes ikke en del af
formalet 1 faget madkundskab, hvilket er vigtigt at fastholde. Dette konvergerer med de leeringsmal,
der er opstillet i undervisningsmaterialet udviklet i forbindelse med Madkamp, samt de proces- og
resultatbeskrivelser, som jeg har analyseret. Undervisere ma dermed reflektere en anderledes
didaktisk tilgang end @&ndring af smagspraferencer igennem gentagen eksponering, nir de moder
udfordringen omkring elevers afsky. Som eksempel herpa indikerer athandlingens kvalitative
empiri, at positive smagsoverraskelser kan vare en tilgang hertil, og kan have potentialet til at

udvide elevers bevidsthed:

“Ja, og jeg elsker burgere, og de blev faktisk ikke darligere af, at der kom kal i dem. De blev faktisk
bedre. Det havde jeg ikke troet.” ()...() det var faktisk godt og prove noget anderledes, som
stadigveek smagte godt.” (Bilag 40)

Citatet er et eksempel p4, at en elev tager udgangspunkt i noget kendt, hvilket er en vesentlig faktor
i forhold til leering (Kruse, 2007). Der udtrykkes en praference for burgere, hvilket efter min
fortolkning bliver den kendte reference i den selvreferentielle proces. Der er en erfaringsbaseret
forventning om, at kél er noget, der vil gore maden darligere. I denne kontekst fortolker jeg
dérligere i1 forstaelsen, at smagen af kal vil gore en burger darligere — der findes afsky for smagen af
kal. Men eleven overraskes af smagsoplevelsen, hvilket jeg udleder af formuleringen: ”Det havde
jeg ikke troet”. Dermed har denne elev gjort en positiv erkendelse omkring smagen af kal. En vigtig
skelnen er forskellen pa oplevelse og overraskelse. Overraskelse forstar jeg her som en
tankeoperation, hvor negative forventninger modsvares af positive oplevelser. I netop dette felt er
der tilsyneladende et serligt leeringspotentiale. Dermed er det ogsa oplagt for undervisere at
reflektere over, hvorledes undervisning tilretteleegges, sé negative forventninger om mad kan
imedekommes af positive smagsoplevelser. Men dette er ikke uproblematisk. Ovenstaende citat

implicerer ogsd en udfordring omkring smagning af noget ikke kendt. Denne elev er vant til, at

31 Dette er et uddrag af formélene, hvilke er mere omfattende.
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anderledes mad associeres med noget, der ikke smager godt. Dette udeleder jeg af formuleringen
“det var faktisk godt at prove noget anderledes, som stadigveek smagte godt”. Ligesom positive
smagsoplevelser kan sandsynliggere lering, s& kan smag ogsé vare en barriere for leering, hvilket

eksemplificeres i dette citat fra et elevinterview:

“Jeg synes, der hvor man skulle scette en smag sammen med en ingrediens, eller hvad hedder det en
type mad, var vildt sjov. ()...() Fordi man vidste jo ikke, hvad det var, man smagte, men sd fandt jeg
ud af, at jeg faktisk godt kunne lide noget som jeg ikke troede, at jeg kunne lide ()...() Hvis jeg nu
havde vidst hvad det er, sa havde jeg nok ikke turdet smage det, fordi jeg troede, at jeg ikke kunne
lide det.” (Bilag 27)

Den potentielle barriere for laering kan iagttages ved, at eleven ikke tor smage pa noget, som denne
forventer ikke at kunne lide. Der er sdledes afgivet en smagsdom pé forhand, og det er denne, som
setter en begrensning for tilkobling og mulig erkendelse. Men det interessante er, at det gjeblik
hvor eleven overskrider denne barriere, sa emergerer en positiv overraskelse, der divergerer fra
elevens negative forventninger. Lige pludselig er smag ikke en barriere for erkendelse, men
derimod det diametralt modsatte. Elever, der far en overraskelse eller det, man kunne kalde en “aha-
oplevelse”, som er positiv, far tilsyneladende ogsé et relativt stort leeringsudbytte. Konteksten, som
jeg fortolker at der refereres til i citatet, er antagelig en undervisningssituation, der er tilrettelagt
med didaktisk refleksion om, hvordan det er muligt at udfordre elevernes smagsmod (deres mod til
at smage noget nyt og ukendt). Elever kan altsa beneficere af at blive udfordret pa deres smagsmod.
Men her rammer vi den tidligere fremhavede problematik om, at en sddan tilgang kan afstedkomme
negative oplevelser, som kan vere at betragte som hemmende for laereprocesser. Der figurerer
saledes et paradoks, som maé reflekteres didaktisk. Her finder jeg det vigtigt at pdpege, at negative
oplevelser ogsa kan vaere lererige, og desuden er dette en fundamental del af at veere menneske
(Bollnow, 1976). Pedagogik handler derfor heller ikke om at skaerme bern og unge fra alt, der kan
opleves negativt. Modsat er det vigtigt at udfordre individet, men blot ikke i en grad, s& denne
mister al lyst og motivation. Derfor er der behov for, at undervisere har didaktisk kompetence til at
reflektere over disse positioner i forbindelse med smagsundervisning. I forlengelse heraf er det min
vurdering, at der er en pedagogisk komplementerende sammenhaeng imellem henholdsvis
elevdeltagelse, den eksperimenterende didaktik og den smagsdidaktik, som jeg har fremskrevet.
Hvor gentagen smagseksponering handler om, at eleven far den samme dikterede smagsoplevelse

gentagne gange, sd sker der noget andet ved en eksperimentel tilgang til smagsundervisning. Her
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arbejder elever underseogende og udvikler kontinuerligt deres egne retter. Séledes er det maske den
samme ravare, de gentagne gange smager pa, men det er med smé smagsvariationer, athaengigt af
hvordan de selv har valgt at tilberede ravaren forud for hver enkelt smagsoplevelse. Dermed er det
pa baggrund af elevers egne meningsoperationer, at der opstar nye tilknytningsmuligheder, hvilket
aktualiserer nye smagsoplevelser, og leering sandsynliggeres. Dette betragter jeg som en radikalt
anderledes padagogisk tilgang end tvang, manipulation, kontrol og styring. Men den
eksperimenterende didaktik er ikke uproblematisk i forhold til smag, hvilket jeg vil uddybe i det

folgende afsnit.

Elevdeltagelse, innovation og smag

Innovation er et af de centrale didaktiske elementer 1 projekt Madkamp. Altsd en intention om, at
elever udvikler og eksperimenterer med diverse ravarer og retter. Denne udvikling og
eksperimentering kan vere malrettet en variation af elementer i maden. Det kan vere astetikken,
der soges innoveret. Det kan vare sundhedsniveauet af maden. Det kan vere baredygtigheden etc.
Men et vasentligt element, som geres til genstand for at eksperimentere, er ofte madens smag.
Smagen hanger sammen med @stetikken, fordi man ogsa smager med gjnene (Carlsen & Pedersen,
2014, s. 180). Nér mad tilstreebes innoveret i en sundere retning, s pavirkes ogsa ofte smagen
(Marchman, 2015, s. 66; Qvortrup & Wistoft, 2017), og et baeredygtigt hensyn til maden péavirker
ogsd dennes smag (Perullo, 2016, s. 83). Derfor vil jeg argumentere for, at smag er en uomgangelig
del af at arbejde med eksperimentel madlavning. Igennem observationsstudierne kan det ogsé
lagttages, at smag kan have en essentiel indflydelse pa, hvordan elever arbejder eksperimenterende i
et madkundskabslokale. Som eksempel herpa inddrager jeg folgende fra en undervisningssituation

pa en lokal skole:

“Der observeres en gruppe pd tre elever, der har lavet en smoothie ved at blende forskellige
ravarer og nu stdr og smager den til:

Elev 1: ”Den smager lidt meget af gronkal!”

Elev 2: "Ja, men det er da ogsd meningen, er det ikke?”

Alle tre griner lidt.

Elev 1: "Jo, men det smager altsa ikke ret godt!”

Elev 3: Vi kan prove at putte noget andet i, sd den far en anderledes smag!”
Elev 2: ”God ide. Hvad skal vi putte i den?”

Elev 3: ”Den smager jo meget bittert lige nu, sd det er mdske noget sodt, der skal i den!”
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Elev 1: "Ja eller maske noget umami-smag!”
Elev 3: ”Maske kan vi ogsd putte begge dele i den!”

Elev 1: ”Hvad med om vi forst prover den ene, og sd smager, og sd kan vi prove den anden
bagefter?”

De bliver alle enige om, at det er en god fremgangsmetode.

Elev 1: "Hvad skal vi starte med?”

Elev 3: "Hvad med sukker?”

Elev 2: "Aj det er altsa for let, og sa bliver den ogsd usund!”

Elev 1: "Hvad syntes du sa vi skal bruge?”

Elev 2: ”Hvad med om vi praver med nogle sode frugter?”

Eleverne gar over til et bord med rdvarer og kigger pd deres udvalg af frugter.
Elev 3: "Aj, vi har alle mulige beer. Skal vi ikke prave nogle af dem?”

De bliver enige om at tage solbcer, bldbcer og tranebcer med tilbage. Hvorefter de prover ét beer ad
gangen i deres smoothie. De starter med tranebcer, hvorefter samtalen starter:

Elev 1: ”Det syntes jeg helt klart smager bedre end for!”
Elev 3: "Jeg syntes altsa stadigveek, at det smager af gronkal!”
Elev 2: ”Men det kan vi jo nok ikke undgd! Skal vi ikke prove at komme bldbcer i ogsd?”

Eleverne bliver enige om at prove at blende blabcer i deres smoothie, hvorefter de alle stikker en ske
ned i blenderen og smager pd smoothien.

Elev 1: ”Nu blev det da lidt bedre!”
Elev 2: ”Ja, det synes jeg ogsa!”
Elev 3: "Men selv om den smager lidt bedre, kan jeg altsa stadig ikke rigtig li’ den?”

De tre elever bliver enige om at starte forfra og prove at bruge lidt mindre kdl, men stadig bruge
bldbcer og tranebcer.

Elev 3: ”Nu kan jeg meget bedre li’ den!” (Bilag 39)

Eksemplet illustrerer efter min fortolkning, hvordan eleverne kontinuerligt prover sig frem via
forskellige ravarer med henblik pé at finde den rette opskrift pé deres smoothie. Bemark samtidig,
at det er smagssansen, der bruges til at vurdere resultatet og efterfolgende at selektere, hvordan
produktet skal justeres. Dermed illustreres den tidligere fremhavede model for, hvordan lering kan

opsta som en vekslen imellem handlen og smagsoplevelse. Men ovenstaende eksempel illustrerer
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ogsa en anden central udfordring for didaktikken i projekt Madkamp. Innovation handler for flere
elever om at fa retten til at smage meget lidt af den ravare, der intenderes lering omkring. I dette
tilfelde kél. Denne udfordring vurderer jeg til at vaere serlig udtalt for Madkamp 2015, hvor temaet

var kal og madkultur. Et evrigt eksempel herpd kommer fra fokusgruppeinterviewene med elever:

(Inf) ”Nu smager det fint.”
(Int) Vil du prove at scette ord pd, hvordan det smager fint?”

(Inf) "Ja, det var, fordi vi fik den til ncesten ikke at smage af kdl.” (Bilag 33)

Flere elever havde tilsyneladende negative fordomme og forventninger omkring netop kél som
rdvare, hvilket empirisk ikke kan iagttages i samme grad, da temaet i 2014 var korn og sundhed,
eller i 2016 med malkens fysisk-kemiske egenskaber som overordnet tema. Citatet eksemplificerer
en gruppe elever, der aktivt har arbejdet hen mod at eliminere smagen af kal 1 deres ret, og som det
er lykkedes for. Hvilket niveau af erkendelse der kommer ud af en sadan proces, kan diskuteres.
Elevernes praference for kal er tilsyneladende ikke @ndret markant, men her vil jeg pépege, at dette
heller ikke er blandt de primare intentioner i programmet for Madkamp. Omvendt har flere elever
antagelig varet igennem et undervisningsforleb, hvor det at eksperimentere med forskellige smage 1
hoj grad har karakteriseret deres undervisning, og dermed potentielt udfordret deres smagsmod.
Jeevnfor tidligere skrevet sd kan det vare en udfordring for nogle elever blot at smage noget ukendt.
Men det er min vurdering, at der ved kombinationen af det eksperimenterende og elevers
medbestemmelse opstar nogle pedagogiske rammer, hvor elever kan undres, undersegge og opleve
forskellige smagsindtryk. Samtidig accepteres det, at disse elever har de praeferencer, som de nu
engang har, og de far lov at arbejde med dette som udgangspunkt uden nogen styrende forventning
om, at preferencerne nedvendigvis skal @ndres. Det er saledes en smagsdidaktik, der ikke tager
udgangspunkt i styring og kontrol, men fokuserer anderledes. Et andet eksempel, som jeg velger at

inddrage fra observationsstudiet, er folgende:

"To elever star ved et komfur og laver mad. Jeg gdr hen til dem, og samtalen starter:
Observator: "Hej. Md jeg sporge, hvad I laver?”

Elev 1: Vi laver breendende keerlighed.”

Observator: "Okay. Men der er der da normalt ikke kal i!”

Elev 2: " Nej, men vi har valgt at putte hvidkdl i vores kartoffelmos, for at gore den mere sund.”

Observator: "Kan I godt lide det?”
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Elev 1: "Jal”

Elev 2: 7 Ja, det smager meget godt!”

Observatar: “Speendende. Vil I sa ogsa gore det fremover, nar I skal lave mad derhjemme?”
Begge elever griner lidt og kigger pd hinanden:

Elev 1: "Nej, det tror jeg ikke!”

Elev 2: "Nej, det tror jeg godt nok heller ikke!”

Observator: "Hvordan kan det veere?”

Elev 2: ”Fordi det smager altsa bedre uden kdl!” (Bilag 41).

Her eksemplificeres to elever, som har arbejdet eksperimenterende med deres ret, hvori der indgar
kartoffelmos. De har modificeret den oprindelige opskrift, og de har tilfgjet hvidkal. Tilsyneladende
kommer de til den erkendelse, at hvidkal kan smage godt i kartoffelmos. Eleverne er bevidste om, at
denne version af kartoffelmos er mere sund end den, de er vant til. Men de nar ikke til en erkendelse
af, at netop denne opskrift pa en ret med kal kan indgé i deres daglige kost. Det er smag, der
fremhaves som barrieren herfor, fordi de er vant til noget, der smager bedre efter deres egen
perception. I et paedagogisk perspektiv, der opererer med styring, kontrol og modificering af
spisevaner, vil dette vare at betragte som en fiasko. Men jeg vil argumentere for, at en sddan
betragtning overser nogle helt centrale aspekter. Min pointe er, at den eksperimentelle madlavning,
som kombineres med en hej grad af elevdeltagelse, tilsyneladende eger elevers bevidsthed om smag
og deres villighed til at smage pa forskellige og ukendte smage. Dette har vaerdi i sig selv, og
saledes er det ikke @ndring af smagspraferencer, der ber vaere formalet. Derimod er det en oplagt
tilgang til, at elever afprever og oplever forskellige smagsindtryk for derigennem selv at tage
stilling til og reflektere over egne praeferencer, hvilket er fundamentalt for at udvikle
smagsintegritet (Wistoft, 2016, s. 19). En sddan tilgang vil ogsa sandsynliggere, at elevernes
gennerelle mod til at smage nyt udvides. Flere smagsoplevelser vil logisk ogsa sandsynliggere flere
”aha-oplevelser” med smag, og dermed kan udvidelse eller modificering af smagspraeferencer ogsa

blive en sidegevinst.

At arbejde eksperimenterende med smag har som illustreret ovenfor et sa@rligt potentiale for at
afstedkomme erkendelse. Men som jeg har redegjort for tidligere, sa er leering en rekursiv proces,
hvor elever kontinuerligt kobler til allerede kendt viden. Dermed er det oplagt, at
smagsundervisning funderes pa et vidensgrundlag omkring smag, hvilket ogsa er tilfeldet i

Madkamp. Dette er mit afset i det folgende afsnit.
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Teorien om de fem grundsmage
Kvalitativt har jeg undersegt, hvordan lerere og elever konkret har arbejdet med smag i forbindelse
med undervisning, der kobler til programmet for Madkamp. I den kvalitative empiri kan iagttages

en klar overrepraesentation af citater, der refererer til teorien om de fem grundsmage. Eksempelvis:

"Vi har lcert meget om de fem grundsmage, du ved. Bittert og surt og sodt og salt og umami!”

(Bilag 32)

Dette svar og svar, der ligner det, er dominerende for de spergsmal, der handler om smag 1 det
kvalitative materiale, hvilket understottes af mine kvantitative resultater. I forleengelse heraf
indikerer data, at flere elever finder denne viden yderst anvendelig i forbindelse med madlavning og

tilsmagning. Et eksempel herpa er:

(Inf) "Det er helt vildt fedt, at jeg nu ved, at nar maden smager for salt, sa kan jeg cendre smagen
ved at tilfoje sukker. Eller hvis noget er blevet for sodt, sd kan jeg cendre det med noget syrligt.”
(Bilag 29)

Jeg betragter det som positivt og peedagogisk hensigtsmassigt, at elever tilegner sig nogle
kompetencer, der kobler viden og ferdighed, for derigennem at blive 1 stand til at agere 1 et kekken.
Det er ogsa tidligere eksemplificeret, hvordan denne teoretiske ballast kan veere med til at
konstituere mening for elever. Konkret kan de referere aktuelle smagsoplevelser til teorien. Saledes
opstar tankeoperationer og nye tilkoblingsmuligheder i en rekursiv proces, hvilket ogsa kan udledes
af ovenstaende citat. Men 1 forlengelse heraf vil jeg fremhave en interessant iagttagelse.

Interviewet, som ovenstdende citat er uddraget fra, fortsatter saledes:

(Int) "Hvad sd hvis maden for eksempel smager for meget af karry?”
(Inf) "Det ved jeg ikke!” (Bilag 29)

Citatet illustrerer et meget ensidigt fokus pd smag 1 projekt Madkamp. I alle interviews blev der
indledningsvis spurgt mere overordnet til elevernes oplevelse af at arbejde med smag, hvorefter
flertallet selv refererede til teorien om de fem grundsmage. Hvis intervieweren forsegte at fa indsigt
i andre perspektiver af at arbejde med smag, sa gik dialogen oftest i sté, ligesom det kan iagttages i
ovenstdende citat. Problematikken heri er efter min fortolkning, at smag er meget mere end teorien
om de fem grundsmage. I vejledning for faget madkundskab kan ogsé iagttages nogle mere

omfangsrige leringsintentioner omkring smag:
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“Under smag og tilsmagning fokuseres der pd elevernes kendskab til grundsmagene surt, sodt, salt,
bittert og umami, samt hvad lugt, tekstur, snerpning (den gnidende fornemmelse pd tungen, vi
mader, nar vi fx spiser umodne frugter eller drikker te eller andre drikke med meget garvesyre) og
irritation (breendende mundfolelse) betyder for smagsoplevelsen. Eleverne skal have et fagligt
sprog for smag, lugt og tekstur. ()...() Eleverne arbejder med at karakterisere smag, tekstur og
aroma ()...() Der arbejdes eksperimenterende, registrerende og med blindsmagning, hvorefter dette
anvendes i madlavningen gennem tilsmagning. Eleverne skal ogsd arbejde med smag i krydderier
og krydderurter, fx sort peber, chili og peberrod, som alle er stoffer, som bidrager til irritation,
eller fx mynte, som giver en kalende mundfolelse. Eleverne preesenteres for smag i forskellige
ravarer og krydderier af dansk sdvel som udenlandsk oprindelse. Det er vigtigt for elevernes
leering, at de bearbejder deres smagsoplevelser og smagserindringer i ord og begreber for at skabe

bevidsthed om den forforstdelse, der ligger bag smagspreeferencer.” (EMU, 2016b)

Teorien om de fem grundsmage indgér 1 de to ferste setninger. Men resten af uddraget omfatter
andre perspektiver pa smag, som er centrale for elevers udbytte. Dermed vurderer jeg, at der er et
leeringspotentiale, som risikeres udeladt i undervisning, der kobler til programmet for Madkamp.
Hvor udbredt risikoen herfor er, kan ikke fastslds med athandlingens data. Det kan kun udledes, at
den er til stede. Der er ogsa eksempler pa elever, som opererer med en mere udvidet

smagsforstaelse:

“Hvis man har faet for meget chili i, sd for at dempe smagen, sda kan du for eksempel putte creme
fraiche i, eller et eller andet, som neutraliserer smagen. Det samme med salt og sodt og alt det der.

Sd putter man bare modparten i.” (Bilag 20)

Denne elev har tilsyneladende gjort sig erkendelser om justering af smag, som rekker ud over
teorien om de fem grundsmage. Men bemerk, hvordan kommunikationen alligevel kobler til den
dominerende teori, hvilket jeg udleder af formuleringen: ”Det samme med salt og sadt og alt det
der”. Argumentet om, at der er et leringspotentiale, som risikeres negligeret, kan ogsa relateres til
forrige afsnit om smag og eksperimentel madlavning. Det kan vare oplagt at bruge teorien om de
fem grundsmage, nar der arbejdes eksperimentelt i madkundskabslokalet. Men hvad hvis det er
madens tekstur og den mundfolelse, der afstedkommes, som eleverne har afsky for, og dermed
oplagt ber forseges forandret 1 forhold til elevernes egne praeferencer? Eller hvad hvis det er
krydringen? Vejledningen laegger ogsa op til aget ordforrdd om smag, samt at der udvikles et fagligt

sprog. Elevernes bevidsthed om de fem grundsmage er helt sikkert en del af dette, men er det
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fyldestgorende? Her vil jeg rette opmarksomheden hen pé denne athandlings kvantitative
undersogelse, hvor det kan dokumenteres, at selv om eleverne i meget hej grad oplever at have
arbejdet med de fem grundsmage, sa indikerer undersogelsen, at de pa trods af dette ikke oplever at
have udvidet deres ordforrdd markant, samt at de ikke i lige s hej grad oplever, at det er blevet

lettere for dem at tale om smag.

Smag - et didaktisk tilvalg

Smag og tilsmagning som et aktivt element i undervisning om mad og maltider er ikke en selvfolge.
Dette blev yderst tydeligt for mig som forsker i forbindelse med mine feltstudier 1 Japan. Her er det
didaktiske fokus rettet mod, at elever tilegner sig praedefinerede ferdigheder, som hovedsagelig
tager udgangspunkt 1 en normativ kulturel opfattelse af madens @stetik, og hvordan udtrykket bor
vare. Knivferdigheder og evnen til at udskere rivarer i ngjagtige dimensioner med minimale
afvigelser vaegtes ofte hgjere end eksempelvis smagen. Hygiejnen er ogsé af yderste vigtighed,
hvilket medferer, at eleverne almindeligvis barer masker, som daekker munden. Disse fjernes forst,
nar maden afslutningsvis skal spises. Sdledes deltager japanske elever ofte igennem hele
madlavningslektioner uden at tilsmage deres mad (bilag 2). Dette gjorde mig naturligt interesseret 1
at undersegge, om noget lignende var geldende i dansk kontekst. I Danmark har jeg ikke iagttaget
brugen af masker, hvilket er en markant kulturel forskel, der fjerner en fysisk barriere for at smage.
Men der kan iagttages empiriske eksempler pa, at danske elever ikke tilsmager, for de opfordres til

det. Eksempelvis:

“Jo, det er sveert, fordi normalt der gor vi jo bare, som der star i opskriften. Men her bliver man
tvunget til at teenke lidt mere over, hvordan man kommer frem til resultatet. ()...() Altsa, jeg plejer
bare at smage pa maden, nar opskriften er slut, og sa spiser jeg den, som den er. Men nu har vi
leert, hvordan vi hele tiden kan gore maden bedre ved at smage os frem. Det er, som om man meget
bedre kan lave mad, som man ogsd godt kan lide.()...() Altsd, for eksempel hvis man er i tvivl om
noget, sd plejer vi jo bare at sporge vores lcerer om, hvordan man skal gore. Men nu er det, som om
hun ikke vil give os nogen svar, nar vi sporger. ()...() Ja, hun siger altid, at vi skal smage os frem.”

(Bilag 39)

Bemark, at citatet eksemplificerer, hvordan nogle elever oplever det meste af deres undervisning i
madkundskab. Hvis de er i tvivl om noget, sd sporger de lereren og far et handleanvisende svar.
Men nér det modsatte gores gaeldende, og lereren ikke giver svaret, sd opstar et andet

refleksionsniveau, hvilket jeg udleder af formuleringen: “her bliver man tvunget til at teenke lidt
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mere over, hvordan man kommer frem til resultatet”. Min pointe er, at hvis ikke underviseren er
bevidst om at opfordre elever til at smage og udeve tilsmagning af maden, sa risikeres det, at
smagssansen pacificeres igennem selve undervisningens madlavningsproces. I Japan reflekteres
smag tilsyneladende meget lidt som et didaktisk indholdselement i undervisning. I Danmark kan der

omvendt iagttages eksempler pa det modsatte. Her et citat fra en proces- og resultatbeskrivelse:

“Eleverne har i starten arbejdet ud fra en vejledende opskrift, altsd: I kan selv veelge, om [ tilscetter
revet radkal eller hvidkdl — prov jer frem, og find ud af, hvad der smager eller virker bedst.”” (Bilag
6)

Ovenstdende eksemplificerer en lerer der didaktisk har medreflekteret, hvordan smag kan geres til
en aktiv del af undervisningen. Samtidig er der reflekteret over, hvordan der kan skabes
progression, sa undervisningen gér fra en kendt form, hvor der tages afsat i opskrifter, til en mere
eksperimenterende tilgang, hvor smagning er essensen af, hvordan eleverne finder frem til et
meningsfuldt resultat. Der kan iagttages en variation af lignende eksempler pa didaktisk refleksion i
de indsamlede proces- og resultatbeskrivelser (bilag 6 og 7). Altsa kan det iagttages, at smag er et
aktivt indholdselement. Men jevnfor tidligere kvalitative analytiske afsnit sa er der en tendens til, at
opskriftfunderet undervisning i madkundskab dominerer. Dette er ikke isoleret set problematisk,
men det bliver det, hvis smag og smagning ikke inkorporeres, fordi leringspotentialet
tilsyneladende reduceres. Af den kvantitative undersegelse fremgik det ogsa, at de deltagende
elever har forskellige oplevelser af, i hvor hgj grad de har oplevet at arbejde med smag. Der er
séledes et mindretal af elever med en meget lille oplevelse af at arbejde med smag, hvilket jeg
vurderer som varende paedagogisk uhensigtsmaessigt, fordi disse elever samtidig har en forholdsvis
lav grad af forventning til egen laering. Derfor er en essentiel pointe i forbindelse med undervisning
1 madkundskab, at smag og smagning ikke er elementer, som en underviser kan tage for givet. Det
er derimod elementer, som er vigtige at medreflektere didaktisk for at opna de positive virkninger

ved at arbejde med smag, som er fremskrevet i denne athandling.
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Metodekritisk diskussion

Forskningsprojektet har jeg baseret pa et mixed methods multifase design. Intentionen hermed er, at
viden lebende akkumuleres sdledes, at tidligere undersogelser kvalificerer efterfolgende
undersogelser. Angaende forberedelse af undersegelser, indsamling af data og analyse, sd vurderer
jeg pa, baggrund af mine erfaringer, at denne iterative proces er vellykket gennemfort, og at den
kontinuerligt har bidraget til at kvalificere mit samlede forskningsprojekt. Men samtidig er det
velkendt, at resultaterne af denne type forskningsdesign kan veare vanskelige at rapportere
(Creswell & Clark, 2011, s. 102 ff). Serligt kan det vere sveert, at redegere eksakt for hvilke
slutningsformer der er anvendt i hvilke faser. Jevnfer min tidligere praesenterede diskussion af
slutningsformene induktion og deduktion har jeg valgt i nogle faser, at anvende en deduktiv tilgang
idet teorier og antagelser underseges. | andre faser har jeg valgt, at anvende en induktiv tilgang ved
at tilstrebe en eksplorativ undersogelse med mulighed for at viden kan fremskrives s& uathengigt af
eksisterende teorier, antagelser og forforstaelser som det er muligt. Det har fra start vaeret min
intention at veksle imellem disse, athangigt af hvornar det vil vaere meningsfuldt. Altsé at anvende
en abduktiv tilgang 1 forskningsprojektet som denne udlaegges af David L. Morgan (2007), og som
jeg har tilstraebt at kvalificere betingelserne for igennem systemteori. I et kritisk tilbageblik vil jeg
stille spergsmalet, om dette er lykkedes? Her er det min vurdering, at den deduktive slutningsform
er meget fremtredende. Jeg har arbejdet ud fra Madkamps officielle beskrivelser, litteraturstudiet,
tidligere evaluering af Madkamp samt kvantitative og kvalitative resultater som jeg lebende har
genereret og forholdt mig analytisk til. Rapporteringen af forskningen kan derfor forekomme
overvejende deduktiv. Yderligere har jeg valgt at praesentere mine analyser opdelt med forst en
kvantitativ del og efterfolgende en kvalitativ del. Dermed kan det ogsa give indtrykket, at den
kvalitative analyse udelukkende er gennemfort ud fra deduktive principper, hvor kvantitative
resultater underseges. Problematikken i udelukkende at gennemfore deduktiv forskning kan vere, at
kvalitativ forskning i hej grad har den styrke, at kunne opdage noget nyt som forskeren ikke har sat
sig for at undersgge (Boolsen, 2015). Altsé en form af anden ordens iagttagelse hvor forskningens
blinde pletter synliggeres. Den tilgang jeg har valgt risikerer dermed, at negligere en styrke som det
induktive aspekt af kvalitativ forskning besidder. Som konsekvens heraf er der risiko for, at det
fulde potentiale ved at anvende mixed methods multifase design ikke realiseres. Her vil jeg gentage,
at det kun er rapporteringen af forskningen, som jeg prasenterer sekventielt 1 form af forst en
kvantitativ sekvens efterfulgt af en kvalitativ sekvens, hvilket er et pragmatisk valg, som jeg har

truffet af hensyn til overskuelighed. I datagenereringsfasen og i analysefasen, vil jeg argumentere
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for, at der har foregdet en abduktiv proces. Dette ved at den induktive slutningsform er tilstraebt 1
forbindelse med at udlede analytiske temaer, hvilket jeg har beskrevet i det forste analytiske kapitel,
som omhandler indholdsanalyse og valg af ledeforskelle. Et andet eksempel pd kombinationen af
induktion og deduktion er underseggelsen af innovationstemaet igennem hele ph.d.-projektet. Ved at
undersege Madkamp explorativt (induktivt), fir jeg gje pé temaet innovation. Min forstdelse heraf
har jeg efterfolgende kvalificeret og defineret ud fra teorier, og jeg konstruerer saledes en
ledeforskel til at styre mine videre iagttagelser. Efterfolgende har jeg operationaliseret
ledeforskellen og herudfra indsamlet data. Altsd en deduktiv videnskabelig proces. Men idet jeg har
undersogt elevers oplevelse af innovation i Madkamp, sé fremtraeder der et modbegreb, som jeg
ikke var bevidst om pa forhénd, eller maske nermere et begreb som jeg ikke havde tillagt stor
betydning. Kommunikationen 1 mit empiriske datamateriale refererer gentagene til en
undervisningsmetode, hvor elever folger opskrifter. Denne distinktion har jeg ikke kategoriseret pa
forhénd. Det er derimod noget der fremtraeder af empirien, hvorefter jeg veelger at kode det som
kategori. Det er et eksempel pa, at den induktive slutningsform ogsa er inddraget i den kvalitative
del af dette forskningsprojekt. Serligt 1 kodningen af den kvalitative empiri har jeg forsegt ikke kun
at praktisere en deduktiv kodning, men ogsa at forholde mig abent til at andre end praedefinerede
temaer kan fremtreede og kodes. Afslutningsvist for denne del af diskussionen vil jeg referere til mit
videnskabsteoretiske afsnit. Her papeger jeg, at idealer om induktion og deduktion netop er at
betragte som idealer, og at forskningspraksis sjeldent kan kategoriseres sa entydigt, men na@rmere

veksler imellem idealerne, hvilket er essensen af abduktion.
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Konklusion

Det er min konklusion, at Madkamps didaktiske program konstitueres af en variation af didaktiske
elementer, hvoraf jeg 1 denne athandling har valgt, at innovation, elevdeltagelse, konkurrence og
smag tematiseres og funderer det videnskabelige didaktiske perspektiv, som fremskrives. Disse
didaktiske temaer har jeg undersegt via en flerhed af videnskabelige metoder i form af et mixed
methods forskningsdesign. Afhandlingen er indtil nu struktureret i henholdsvis kvantitative og
kvalitative kapitler, som er opdelt efter didaktiske temaer. Disse har jeg serskilt analyseret med
afseet 1 de konstruerede forskningsspergsmal. I denne konklusion er det min hensigt at sammenfatte
de videnskabelige resultater og pointer, som jeg har udledt. Dette struktureres fortsat tematisk, men
kvantitative og kvalitative resultater ssmmenskrives. Min intention med denne fremgangsmade er at
tilvejebringe et videnskabeligt perspektiv pa hvert didaktisk tema, hvorigennem afhandlingens

forskningsspergsmél besvares.

Innovation
Et af de konstituerende didaktiske elementer i Madkamps program er innovation. I Madkamps

selvbeskrivelser kendetegnes innovation som didaktik og undervisningsmetode i form af
forventninger om, at elever arbejder eksperimenterende og undersogende ved at udvikle nye retter 1
forbindelse med madkundskabsundervisning. Jeg konkluderer ud fra de kvantitative resultater, at
elever, der har deltaget i et Madkamp-undervisningsforleb, generelt tilkendegiver en relativt stor
oplevelse af at have arbejdet eksperimenterende og undersegende. Dermed kan der iagttages en
positiv ssmmenhang mellem intentionerne om innovation 1 programmet for Madkamp, og hvordan
elever generelt oplever undervisning, der kobler hertil. I forleengelse heraf kan der iagttages en
positiv sammenhang imellem elevers oplevelser af at arbejde innovativt og deres forventninger til
egen laering. Altsa i jo hgjere grad elever oplever at arbejde eksperimenterende og undersggende i
madkundskab, desto hgjere forventninger til egen lering tilkendegives generelt. Forskningsdesignet
giver mulighed for forskellige fortolkninger af denne iagttagede sammenhang. I den kvalitative
analyse fremgar det, at elever beskriver innovation som et element, der divergerer fra, hvordan de er
vant til at blive undervist i madkundskab. Jeg konkluderer, at undervisning i madkundskab for
pagazldende elever oftest karakteriseres ved en tilgang, hvor der folges opskrifter med eksakte
anvisninger for, hvordan de skal agere. At arbejde innovativt i madkundskab er nyt og anderledes
for mange af de elever, som er inddraget 1 dette forskningsprojekt. For nogle elever kan
undervisning funderet pd opskrifter opleves som trivielt. Dette sker, nar et fundamentalt

vidensniveau er tilegnet, og grundleggende faerdigheder er opnéet. Altsd at eleverne har tilegnet sig
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et elementaert niveau af madlavningskompetence. Undervisning i madkundskab, der didaktisk
funderes pé innovation, kan saledes med fordel rettes mod de elever, som allerede har tilegnet sig et
sédant niveau, fordi det udfordrer dem anderledes og sandsynligger, at de fortsat kobler til
undervisning ved, at trivialitet brydes. Her er forholdet mellem variation og redundans centralt
(Luhmann, 2006), hvor det er essentielt for elevers lering, at de kan koble ny viden til noget
allerede kendt (Kruse, 2007). Altsa at undervisning opleves som meningsfuld. Det er kun eleven,
der ved, hvad der giver mening for netop denne, og derfor er det oplagt at lade elever arbejde
undersogende 1 stedet for at diktere, hvad de skal lave. Her fremstir ogsd sammenhangen imellem
innovation og elevdeltagelse. At elever selv bestemmer, hvad og hvordan der underseges, bliver et
meningskonstituerende element for dem. En sddan kombination aktiverer teenkning anderledes end
ved at diktere handlinger 1 undervisningen. Netop tenkning er en grundlaeggende del af lering.
Undervisning i madkundskab, der didaktisk er funderet pa innovation, sandsynligger, at elever
gentager handlinger med sma variationer, som kontinuerligt kreever bevidst refleksion. Dermed kan
der opstd en lereproces, hvor trivialitet brydes, samtidig med at genkendelighed ikke forsvinder,
hvilket bidrager til at fasholde elevers motivation for undervisningen og hegjne forventninger til

leringsudbyttet.

De positive resultater omkring innovation kan betragtes som lettere forudsigelige,>? da eksisterende
forskning allerede har dokumenteret lignende virkninger, hvilket fremgar af athandlingens
litteraturstudie. Men heraf fremgar det ogsa, at der er gennemfort relativt lidt dansk forskning inden
for feltet. Sdledes bekrafter athandlingen fremtraedende internationale forskningsresultater 1 en
dansk skolekontekst, samt de hypoteser, som projekt Madkamp er udviklet pa baggrund af. Men
eksisterende forskning dokumenterer primeert positive effekter ved innovation inden for
undervisning i mad og maltider.** Denne afhandling praesenterer ogsi divergerende perspektiver
herpa. I den kvantitative analyse udledes antagelsen, at elevers leringsudbytte generelt hojnes
igennem innovativt arbejde i madkundskab, men med det forbehold, at en forudsatning kan vare, at
et basalt niveau af viden og faerdigheder er opnaet for at kunne arbejde innovativt. Innovation har i
dette perspektiv ikke en ubetinget positiv virkning pé alle elevers forventninger til udbytte. Denne
antagelse er videre undersggt ved kvalitativ analyse. Herudfra konkluderer jeg, at elever, der
tilkendegiver en lav grad af grundleeggende viden og faerdigheder omkring madlavning, kan vare

udfordrede. Sarligt 1 relation til at opna et niveau, hvor deres arbejde i et madkundskabslokale og

32 Dette er ogsé geeldende for elevdeltagelse, som presenteres i naeste afsnit.
33 Eller hvad der pa engelsk betegnes: “Eksperiential learning”, jeevnfer litteraturstudiet.
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deres madprodukter kan defineres som innovative. For disse elever kan viden om og tilberedning af
for dem mere genkendelige retter i nogle tilfeelde fungere som mere oplagt undervisning end en
eksperimentel tilgang. Det er ikke altid meningsfuldt for en elev at forsege at udvikle en opskrift
eller en tilberedningsmetode, hvis denne ikke har grundleeggende viden og feerdigheder pa forhénd.
Dermed kan savel det at folge opskrifter som det at arbejde innovativt vaere oplagte
undervisningsmetoder i madkundskab. Det er elevernes faglige niveau, der afger, hvilken tilgang
der er mest oplagt. Dermed er det laererens funktion at iagttage herefter, nar der tilretteleegges,
gennemfores og evalueres undervisningsaktiviteter i madkundskab med innovation som didaktisk
afset. Undervisningens progression kan oplagt bevage sig fra indledningsvis at vaere funderet pa
eksakte opskrifter og handleanvisninger for derefter gradvis at koble mere til

innovationsdidaktikken.

Elevdeltagelse
I kombination med innovation er elevdeltagelse et af de konstituerende elementer for Madkamps

didaktiske program. I Madkamps selvbeskrivelser kendetegnes elevdeltagelse ved, at elever skal
have medbestemmelse og indflydelse pa undervisningen i madkundskab. Jeg konkluderer ud fra
athandlingens kvantitative analyse, at elever, der har deltaget i Madkampsundervisning, generelt
oplever en undervisning med disse kendetegn. Dermed fremstar en positiv sammenhang mellem
Madkamps intentioner om elevdeltagelse, og hvordan elever generelt oplever
Madkampsundervisning. Endvidere er der iagttaget en positiv sammenhang mellem en hoj grad af
elevdeltagelse og forventninger til egen lering. Altsa i jo hejere grad elever oplever at fa
indflydelse og medbestemmelse, desto hgjere forventninger til egen laering tilkendegiver de
generelt. Fra den kvalitative undersogelse kan det i forlengelse heraf konkluderes, at elevdeltagelse
er koblet til innovation i1 forbindelse med Madkampsundervisning, og jeg konkluderer, at de to
didaktiske elementer kan fungere komplimentert. Men en forudsatning herfor er, at elevers tanker
og idéer kommunikeres i forhold til, hvordan de gerne vil arbejde innovativt i undervisningen. Dette
kan vare en udfordring, fordi forventninger til elever i forbindelse med Madkampsundervisning kan
divergere fra de almene roller, som generelt er koblet til distinktionen lerer/elev. Derfor er det
essentielt, at elever bliver bevidste om, at rollestrukturer er anderledes, 1 form af at leererens

styrende rolle nedtones, og at elever forventes mere selvstendigt at tage initiativer.

Processen, hvor retter innoveres, er i Madkamp ofte en social aktivitet, hvor elever i undervisningen

skal samarbejde og treffe en rekke beslutninger om tilberedningsmetoder, valg af ingredienser,
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tilsmagning etc. Det er i denne kontekst centralt for deltagelse, at elever bringer deres egen viden i
spil. At deres tanker og ideer omszttes til kommunikation, og at dette medferer konkrete handlinger
som en del af undervisningen. Men kombinationen af deltagelse og innovation er ikke udtryk for, at
det er ligegyldigt, hvad eleverne selvstaendigt selekterer at udvikle. Madkampsundervisning er
leeringsmaélstyret, og det er sdledes fastlagt, hvilken laring der intenderes. Derfor ber beslutninger i
undervisningen ikke overlades helt til eleverne selv. Her kan undervisere rette deres didaktiske
refleksion mod, hvilke beslutninger elever skal traeffe 1 forbindelse med undervisning. Denne
refleksion ber altid relateres til elevers niveau, og hvilken laring der intenderes, samt rettes mod at

skabe en hensigtsmassig fordeling imellem elevernes egne bidrag og underviserens styring.

Elevers medbestemmelse kan afstedkomme, at undervisning i madkundskab opererer med indhold,
der er meningsfyldt for elever, og dermed sandsynliggeres, at de kontinuerligt kobler hertil. Dette er
i overensstemmelse med eksisterende forskning inden for feltet, der primert dokumenterer de
overvejende positive effekter ved elevdeltagelse, hvilket fremgar af afhandlingens litteraturstudie.
Denne athandling dokumenterer ogsa divergerende kritiske perspektiver herpa. Der kan iblandt de
statistiske resultater iagttages en mindre gruppe af elever, som tilkendegiver en lav grad af
medbestemmelse og indflydelse pa undervisningen — en relativt lille oplevelse af deltagelse. Til
trods herfor tilkendegiver denne gruppe at have relativt hgje forventninger til leringsudbytte. Jeg
konkluderer herudfra, at elevdeltagelse 1 Madkamps forstielse sledes ikke er en nedvendig
forudsaetning for at have forventninger til leeringsudbytte. I forlengelse heraf kan det fra den
kvalitative analyse konkluderes, at elevers deltagelse ikke kun er betinget af kommunikative
operationer. Mad og maltider relateres ogsa til sanselige erfaringer, og derfor er elevers kropslige
deltagelse ogsa essentiel. I forlengelse heraf konstateres, at der i projekt Madkamp primeert
fokuseres pa elevernes medbestemmelse og indflydelse, nar der officielt kommunikeres om
deltagelse som didaktisk element. Dette kan betragtes som paradoksalt, fordi den kropslige
deltagelse 1 Madkampsundervisning 1 hgj grad er tilstedevarende — det er blot ikke denne, der
leegges vaegt pa, nar kendetegn ved deltagelse som didaktisk element beskrives. Det er saledes
problematisk, hvis didaktisk refleksion om tilretteleeggelse af undervisning i madkundskab overser
denne helt grundleggende deltagelsesform. I forleengelse heraf pointeres det i athandlingen, at
madkundskab ogsa er et praktisk fag, og dermed er det vigtigt, at alle elever far praktiske opgaver at
lose. Madkampsundervisning implicerer en variation af praktiske opgaver, som det forventes, at
elever varetager. Men disse kan have vasensforskellig karakter. For afvikling af

undervisningsaktiviteter er det vigtigt, at gulvet fejes, opvaskeren temmes og bordet torres af. Heri
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ligger ogsa et fagligt relevant leringspotentiale for elever. Men elevers erkendelser om mad og
maéltider er fagets omdrejningspunkt. I forbindelse med Madkampsundervisning kan der iagttages
elever, som primeert varetager funktioner, der ikke relaterer til selve madlavningen eller viden om
mad og maéltider. I dette perspektiv er det serligt for elever med en lav grad af
madlavningskompetence vanskeligt at agere deltagende, og nogle af disse inkluderes ikke pa en
mdde, som undervisningen intenderer. Yderligere er der risiko for, at sddanne elever tilskrives at
vere dem, der ikke er gode til noget, hvilket yderligere implicerer en risiko for, at elever fasholdes 1
uhensigtsmaessige strukturer. Dette ber altid divergere fra undervisningens intentioner, og dermed

er det essentielt, at undervisere reflekterer didaktisk, hvordan fanomenet kan undgés.

Empirisk er der eksempler pé, at opgaveuddeling kan relateres til konkurrenceelementet 1
Madkamp. Altsa at funktioner varetages af de mest kompetente elever, for at klassen nar leengst
muligt i selve konkurrencen. Et problem heri kan vaere, at elever ekskluderer sig selv og dermed
ikke udfordres, hvor de har mere begreensede kompetencer. I dette perspektiv er det ikke
tilstreekkeligt, at en elevs tanker og ideer kommunikeres for at skabe deltagelse. Det vil altid vere
noget serligt, klassen betragter som relevant. Dermed vil en elev, der ikke besidder viden eller
feerdighed, der betragtes som relevant i klassefeellesskabet, veere udfordret i relation til at kunne
agere deltagende. Yderligere kan det konkluderes, at elevers forventninger til eget faglige niveau
kan divergere fra, hvad de reelt har potentialet til at opna. Det er sdledes afgarende, at elever tror pa
sig selv. At de bryder med en eventuel forventning om, at der er noget, de ikke kan, eller at der er
nogen i klassefzllesskabet, der kan gore det bedre end dem. Netop sddanne forventninger kan have
en negativ virkning, hvor elever selekterer at ekskludere sig selv fra undervisning i form af at agere
mere passivt og overlade praktiske opgaver til andre elever. I denne sammenhaeng er der iagttaget
en kobling imellem deltagelse og kensroller. Deltagelse pavirkes blandt andet af
forventningsstrukturer, og empirisk er det iagttaget, at kensroller i madkundskab kan vere koblet til
forventninger, som specifikt pavirker drenges deltagelse. Med reference hertil er der empiriske
eksempler pa, at drenge selekterer at ekskludere sig selv fra undervisning i madkundskab, fordi
faget af dem kobles til noget feminint. Dette kan betragtes som paradoksalt, fordi nyere forskning
praesenterer eksempler pa, at mad og méltider i1 hej grad kan kobles til maskulinitet (Leer, 2014b).
Omvendt konkluderer jeg, at hvis drenge formaér at fa succesoplevelser i forbindelse med
madkundskabsundervisning, si er det samtidig muligt at @ndre de forventningsstrukturer, som kan

have negativ indflydelse pa deres deltagelse. Et perspektiv, der ikke er medtaget i denne kontekst,
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er, hvordan pigers deltagelse i madkundskab pavirkes af kensrolleforventninger. Dette er, fordi den

indsamlede empiri ikke har tilstreekkelig udsigelseskraft herom.

Konkurrence
Fra afthandlingens kvantitative undersegelse konkluderer jeg, at elever overvejende tilkendegiver, at

konkurrenceelementet i projekt Madkamp motiverer dem 1 forhold til undervisning. Fra den
kvalitative undersogelse udleder jeg, at for eleverne er det en straeben efter at vinde de pagaldende
konkurrenceaktiviteter, som har denne virkning. Sddanne aktiviteter er i Madkamp koblet til serlige
arrangementer, hvor skoleklasser mades som en del af deres undervisningsforleb. Konkurrence
forekommer ogsé i1 forskellige variationer 1 forbindelse med daglig undervisning i madkundskab pa
lokale skoler. Eksempelvis at elever konkurrerer om, hvem der kan lave den bedste ret. Eller
konkurrence i den form, at forskelle pé elevers faglige viden og faerdighed er indbyrdes tydelige
igennem undervisningens aktiviteter, og dermed tilskrives nogle elever at vere bedre end andre.
Naturligt tilstraeber elever at undgé fiasko i sddanne kontekster. Konkurrence kan derfor reflekteres
som et didaktisk element, der generelt hgjner elevers motivation og engagement, nar undervisning
gennemfores. Sammenhangen imellem konkurrenceelementets generelt motiverende virkning og
elevernes forventninger til leeringsudbytte er endvidere analyseret i den kvantitative undersogelse.
Ud fra denne analyse konkluderer jeg, at jo mere elever tilkendegiver at motiveres af
konkurrenceelementet, desto hgjere forventninger tilkendegiver de generelt ogsa til egen lering,
hvilket ikke er et overraskende resultat. Men en essentiel pointe er, at sammenhangen ikke er lige
s& markant som ved de gvrige analyserede variabler. Dermed har konkurrenceelementet en generelt
positiv sammenhang med elevers forventninger til lringsudbytte, men i mindre grad end for de

ovrige didaktiske elementer, der kendetegner Madkamps didaktiske program.

En forklaring pé konkurrenceelementets positive virkning er, at nogle elever oplever, at det presser
dem til at arbejde hurtigere og mere intenst med storre krav til deres madprodukter, end de er vant
til. Denne perception bekraftes ogsa af flere lerere, der beskriver Madkampsundervisning med en
lignende semantik. Dette konkluderer jeg at vaere positivt i relation til at maksimere leringsudbyttet
af undervisningen samt at udfordre elever. Men det kan samtidig implicere en risiko for, at presset
pa eleverne bliver for stort, hvilket dermed far en negativ virkning pa motivation, trivsel og lering
(Illeris, 2014b). Netop en sddan negativ virkning er ogsd iagttaget ved bade kvantitativ og kvalitativ
analyse i denne athandling. Derfor er en pointe, at undervisning, der kobler til konkurrence som

didaktisk element, bdde kan have positive og negative virkninger. I den kvalitative analyse relateres
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denne problemstilling til teorien om konkurrencestaten (Pedersen, 2011). Dette i form af, at
Madkampsundervisning generelt opererer med at udvikle kompetencer ved elever, som konvergerer
med det nutidige arbejdsmarkeds efterspergsel. Kompetencer til altid at gere det bedre, prestere,
nar det geelder, arbejde under pres, vare innovativ og at kunne samarbejde. Men dette er ikke det
proklamerede formal i projekt Madkamp, og er heller ikke blandt de laeringsmél, som beskrives i
Madkamps lerervejledninger eller proces- og resultatbeskrivelser udarbejdet af leerere. Heri
fokuseres derimod pé den viden og de faerdigheder, der konstituerer faget madkundskab. I
forlengelse heraf er en problematik, at konkurrenceelementet risikerer at overskygge ovrige
essentielle dele af undervisningen. En god praestation i konkurrencen risikerer at blive et mal i sig
selv for bade elever og lerere. Elever gor ofte det, som de i forvejen er gode til, hvilket forsterkes
af konkurrenceelementet, hvor dette styrer inklusions- og eksklusionsprocesser. Folgelig risikeres,
at elever fastlases 1 forhold til at varetage bestemte funktioner i undervisningen med henblik pa
succes i1 en konkurrence. Dette kan begranse deres muligheder for at opna viden og ferdighed pa
omrader med potentiale for leering og udvikling. I denne kontekst er en funktion for lerere at sikre,
at elever overskrider en sddan udfordring og kaster sig ud i opgaver, som maske ikke er oplagte for
dem, og som maske ikke resulterer i, at en konkurrence vindes. Men dette kan medfore et
padagogisk dilemma for undervisere, der kobler til Madkamps didaktiske program, fordi en sadan

tilgang kan vere 1 konflikt med intentionerne om elevdeltagelse.

I sammenh@ng med analysen af konkurrencetemaet kan det i empirien iagttages, at der markeres
forskellige leerertyper. Disse kan distingveres i form af de dygtigste og mest kompetente, hvad
angar faglighed 1 Madkundskab, engagement i1 egen undervisning samt ressourcer i bred forstaelse.
Den anden side af distinktionen markeres ikke eksplicit, men det er implicit lerere af en modsat
karakter. I forleengelse heraf beskrives konkurrencedeltagelse som noget, der er forbeholdt de
dygtigste leerere ud fra argumentet, at deltagelse i Madkamp opleves at vere yderst kreevende. Der
kan endvidere iagttages en lignende distinktion af elevtyper. Kombinationen af konkurrence med
elevernes medbestemmelse medforer en risiko for, at Madkampsundervisning tilvelges af de
dygtigste elever, imens de svageste valger at ekskludere sig selv. Yderligere at
konkurrenceelementet i programmet for Madkamp har den virkning, at de svageste elever
frasorteres praeliminart 1 konkurrenceaktiviteterne. Der forekommer siledes en problematik i form
af risikoen for, at elever og lerere med storst leerings- og udviklingspotentiale ikke inkluderes 1
Madkamps aktiviteter. Denne problematik er paradoksal, fordi den divergerer fra Madkamps

formal, som er at styrke faget madkundskab. Om dette formal realiseres, kan diskuteres, hvis det
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primart er de mest kompetente laerere, der opkvalificeres, og de fagligt sterkeste elever, der
tilkobler sig Madkamp-programmet. I stedet for at styrke faget kan en konsekvens heraf vare, at
eksisterende strukturer i skolen reproduceres. Omvendt kan konkurrence som didaktisk element
tilvejebringe nogle konstruktive peedagogiske muligheder, som er fremskrevet i denne athandling.
En form af konkurrence kan endvidere betragtes som uundgaelig i forbindelse med undervisning.
Derfor er det en undervisers funktion at foretage didaktisk refleksion, der formér at forholde sig til

bade positive og negative aspekter ved konkurrence som en del af undervisning i madkundskab.

Smag
I Madkamps didaktiske program markeres smag ikke som et af de konstituerende didaktiske

elementer. Derimod fremgér det som et fagligt tema i projektets leerervejledninger og elevheefter.
Men jeg konkluderer, at smag er koblet til Madkamps evrige centrale didaktiske elementer.
Endvidere kan smag betragtes som et meningskonstituerende element i forbindelse med
undervisning i madkundskab, der kan sandsynliggere laering. Der kan vare forskellige didaktiske
tilgange 1 forhold til paedagogisk arbejde med smag, og samtidig kan formalet hermed have
vasensforskellig karakter, hvilket afhandlingens litteraturstudie dokumenterer. En udfordring, der
er gennemgaende for disse, er, at elevers smagspraferencer pavirker, hvordan de valger at koble til
undervisning i mad og méltider, og preferencer kan bade have negativ og positiv virkning i forhold
hertil. Der vil altid vare en variation af forventninger blandt elever om, hvilken mad disse kan lide,
og hvilken mad de ikke kan lide. Undervisning, der leegger op til en eget grad af smagsmod, kan
have et serligt leeringspotentiale i situationer, hvor der opstar positive overraskelser, som divergerer
fra negative forventninger. Men at skabe rammerne for sddanne leringssituationer kraever en
underviser, der formar at udfordre elevers smagsmod uden at udfordre dem sa meget, at det far
decideret negative konsekvenser for deres oplevelser og lereproces. En sdidan smagsundervisning
ber ikke funderes pé styring og kontrol, med et normativt ideal om, hvad det enkelte individ skal
spise. Derimod ma undervisningen tage sit didaktiske afsat et andet sted, og jeg konkluderer, at
Madkamp er et eksempel herpa. Den smagspadagogik, som preesenteres 1 projekt Madkamp, er
serligt karakteriseret ved at inkorporere og kombinere eksperimentelle didaktiske refleksioner med
refleksioner over elevdeltagelse. Saledes er intentionen, at elever prover sig frem ved at undersoge
og tage sma overkommelige skridt, hvad angar smag. Det normative smagsideal om, hvad der skal
og ber spises, er mindre fremtraedende, hvilket giver plads til, at elever kan udvikle deres egen

smagsintegritet.
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Sammen med de positive padagogiske rammer og idealer for smagsundervisning, som impliceres i
projekt Madkamp, sa kan der samtidig iagttages et meget ensidigt fokus pa smag. Serligt teorien
om de fem grundsmage er dominerende, bdde hvad angar lerevejledninger og elevhefter, samt
elevers oplevelser af, hvad de har arbejdet med i relation til smag. Dette er positivt i forstaelsen, at
denne viden kan vere med til at gore elever mere kompetente i forhold til tilsmagning, og flere
elever finder ogsa deres kendskab til dette teoretiske afsaet anvendeligt. Men smag er mere end
teorien om de fem grundsmage. Séledes er der et leringspotentiale, som risikeres negligeret pa

baggrund af det ensidige didaktiske smagsfokus i projekt Madkamp.

I athandlingens kvantitative analyse er sammenhaengen imellem elevers oplevelse af at arbejde med
smag og deres forventninger til l&eringsudbytte undersogt. Dette er et mere ubeskrevet
forskningsfelt, 1 forhold til eksempelvis innovation og elevdeltagelse som didaktiske elementer. Fra
de kvantitative analyser konkluderer jeg, at oplevelsen af at arbejde med smag i madkundskab kan
have lige s positiv virkning og endda sterre virkning pa elevers forventninger til leering end kendte
didaktiske elementer som eksempelvis elevdeltagelse og innovation. Dette kan betragtes som
indlysende, fordi smag er uomgengelig, ndr mennesker beskaftiger sig med mad og maltider. Men
selv om det er indlysende, sa finder jeg det vigtigt at pointere, at de elever, som indgér i
undersogelsen, har signifikant forskellige oplevelser af, 1 hvilken grad de har beskaftiget sig med
temaet smag. Der er sdledes flere elever, som tilkendegiver at have en meget lille oplevelse af at
arbejde med smag, selv om de har vaeret en del af et intensivt undervisningsforleb, der kobler til
projekt Madkamp. Dette resultat indikerer, at undervisere tilleegger temaet smag forskellig veegt og
dermed prioriterer smag forskelligt som et aktivt indholdselement i deres undervisning. Der er ogsa
iagttaget flere empiriske eksempler pa, at elever ikke selv tager initiativ til at bruge deres smagssans
i forbindelse med undervisning i Madkundskab. At arbejde med smag og kontinuerligt at aktivere
smagssansen er derfor ikke en selvfolge, nar elever undervises i Madkundskab. Folgelig er smag
ikke noget, der kan tages for givet 1 undervisningen, men er derimod et element, som undervisere
aktivt bar inkorporere. Generelt er undervisning, der kobler til programmet for Madkamp, 1 hej grad
preget af elevdeltagelse og innovativt arbejde. Men netop nar der eksempelvis prioriteres deltagelse
og innovation, sa er der risiko for, at l&ering om og arbejde med smag treeder i baggrunden i forhold
til disse didaktiske prioriteringer. Hvis dette er tilfeldet, sa kan det i forhold til de praesenterede
videnskabelige resultater betyde, at elever ikke opnar den positive virkning, som arbejdet med smag
kan resultere i. Jeg plaederer ikke for, at leerere ikke skal inddrage innovation og elevdeltagelse i

deres didaktiske refleksioner. Men oplevelsen af at arbejde med smag kan vare en vaesentlig faktor
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1 forhold til elevers forventninger til leeringsudbytte. Smag kan samtidig fungere som et
komplementerende didaktisk element i forhold til elevdeltagelse og innovation. En sddan
kombination af undervisningsmetoder oger elevers bevidsthed om smag og deres villighed til at
smage pa forskellige og ukendte smage. Derfor er det essentielt, at leerere formar at koble til
forskellige didaktiske elementer og husker at medreflektere smag som et didaktisk element, for at
hejne sandsynligheden for, at elever opnar de leeringsmal, som opstilles for undervisning i

madkundskab.
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Efterskrift og perspektivering

Madkamp er et udviklingsprojekt, hvilket implicerer en intention om konstant at udvikle og
forbedre projektet og undervisning 1 faget madkundskab. Dette har ogsé varet karakteriserende for
den periode, hvor jeg har gennemfort ph.d.-projektets folgeforskning. I skrivende stund er
Madkamp i en proces, hvor der i projektet arbejdes pé at blive beredygtig og overleve inden for de
rammer, der er 1 den danske grundskole og pé lereruddannelserne rundtom i landet. Det betyder
blandt andet, at konkurrencen DM i1 madkundskab vil fylde mindre fremover, og
semifinalearrangementer afskaffes. Fremover vil Madkamp ogsé i hejere grad fokusere pé
netvaerksdannelse og skabelse af nye partnerskaber inden for faget. Dermed @ndres strukturen, og
det vil fremadrettet veere et anderledes projekt, end det er beskrevet i denne athandling. Men
Madkamps didaktiske program er fortsat det samme, og det er fortsat de samme
undervisningsmetoder, det intenderes at udbrede. Sdledes vurderer jeg, at vidensgrundlaget som
fremskrives 1 denne afthandling, fortsat er relevant for pedagogisk praksis. I dette afsnit vil jeg

preesentere perspektiver herpa.

Det kan diskuteres, hvor relevant madkamps didaktiske program er for undervisning i madkundskab
generelt. Ved forste blik fir man méske gje pa den konkurrence, som er helt unik for projekt
Madkamp. Unik i den forstaelse at de ferreste andre peedagogiske udviklingsprojekter centreret
omkring mad og maltider har et sa fremtreedende konkurrenceelement. Madkamp er efter min
vurdering serlig pa dette punkt. I forleengelse heraf er det, ud fra denne athandlings
forskningsresultater, ikke oplagt for alle elevtyper at deltage 1 undervisning der sa eksplicit dyrker
konkurrenceelementet, og gor det til en fundamental del af peedagogikken. Dette perspektiv
begranser efter min vurdering, hvor relevant peedagogikken er generelt for undervisning i faget
madkundskab. Men Madkamp er meget mere end blot et Danmarksmesterskab i madkundskab.
Eksempelvis er Innovation, elevdeltagelse og smag undervisningsmetoder der sagtens kan
praktiseres uden at deltage i en national konkurrence, og disse elementer er ogsa centrale, i
Madkamps didaktiske program. Endvidere vil jeg argumentere for, at konkurrenceelementet er
relevant for lerere at forholde sig didaktisk til, fordi en grad af konkurrence er uundgaelig 1
paedagogisk praksis pga. de forskelle pa elevers viden, kunnen og kompetencer som bliver
indbyrdes synlige 1 alt madkundskabsundervisning. Maske ikke blot i madkundskab men narmere 1
alle fag og skoleaktiviteter. Et perspektiv herpa er, at fenomenet, hvor der faciliteres en national
konkurrence i et fag, ikke leengere er forbeholdt faget madkundskab. Danske skoleelever (DSE) har

nu initieret DM 1 fagene”, og dermed er hensigten, at danske grundskoleelever inden leenge far
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muligheden for at konkurrere i samtlige af skolens fag (DSE, 2017). Dermed vil jeg argumentere
for, at denne afthandlings perspektiver pa pedagogik og konkurrence ogsé er relevante, i en kontekst

der rekker ud over faget madkundskab.

Det videnskabelige didaktiske perspektiv, som jeg fremskriver i denne athandling, kan give
anledning til refleksion blandt fagpersoner og forskere inden for forskellige fag. Men det vil
selvfolgelig serligt vaere relevant for madkundskab samt mad og maltidspaedagogik. I forlengelse

heraf vil jeg citere professor Jens Rasmussen:

“Noget andet eller noget mere kunne veere undersogt, og det undersogte kunne veere undersogt pa
en anden mdde. Resultaterne af videnskabelige undersogelser frembringer altid en kontrafaktisk
forventning om mere og bedre videnskabelig viden, de stiller nye sporgsmdl og fremskynder

forandringen af videnskabelig erkendelse, jo mere der forskes.” (Rasmussen, 2004, s. 308)

Jeg finder ovenstidende som varende en nogtern beskrivelse af betingelserne for udsigelseskraften
af denne athandling. Genstandsfeltet er projekt Madkamp, og dermed er det en lille del af
mangfoldigheden i faget madkundskab, som jeg har valgt at undersoge dybdegéende. Jeg
fremskriver ikke en endegyldig vejledning for, hvordan der skal og ber undervises i faget
madkundskab. En sddan anser jeg for at vaere en utopi. Modsat er athandlingen et videnskabeligt
didaktisk perspektiv, som fremskrives pa baggrund af mine iagttagelser af projekt Madkamp, og
mine refleksioner herover. Siledes er perspektivet ogsa underlagt betingelserne for iagttagelser og
herunder det faktum, at iagttagelser altid implicerer blinde pletter (Luhmann, 1993, s. 15). Kobling
til programmet for Madkamp er en made, hvorpa undervisere kan lade sig inspirere og folgende
tilretteleegge undervisning i madkundskab. Men som mit litteraturstudie viser, sa er der ogsa andre
oplagte muligheder, ligesom der kan vaere undervisningsmetoder, hvilke jeg ikke har fiet gje pa.
Eksempelvis har tidligere forskning inden for feltet henholdsvis opereret med handlekompetence
(Benn, 1996) og madens @stetik (Carlsen, 2004). Dette er blot to didaktiske temaer, det kan vere
relevant at reflektere i madkundskabsundervisning. Denne afhandling praesenterer perspektiver pa
hvordan innovation, elevdeltagelse, konkurrence og smag er andre muligheder. De tidligere studier
er efter min vurdering ikke uforenelige med min forskning. Der er heller ikke tale om, at den ene
undervisningsmetode er bedre end den anden. Derimod vurderer jeg det plausibelt, at de kan vere
gensidigt komplementerende. Eksempelvis kan det at konkurrere i madkundskab resultere 1, at
elever bliver mere bevidste om madens astetik. Sdsom nér elever arbejder med at optimere madens

visuelle udtryk for at imponere dommere i en konkurrence. Et andet eksempel er, at det kan

220



resultere i oget handlekompetence, at elever bliver mere kompetente i tilsmagning. Sdsom nar
elever bliver i stand til at bruge deres smagssans til at justere smag, sé bliver de mere kompetente 1
selvstaendigt at lave mad — de udvikler handlekompetence. Som sagt vurderer jeg disse to scenarier
sandsynlige, men jeg har ikke undersogt dem. Sdledes kunne koblingen til netop denne eksisterende
viden have vaeret mere gennemgribende i dette forskningsprojekt, hvis tid, ressourcer og
omfangsbegransninger var anderledes. Derimod er der med denne athandling nu undersogt flere
didaktiske temaer og undervisningsmetoder relateret til faget madkundskab, end der var tidligere.
Der er dokumenteret effektfuldhed, og det er undersogt, hvilke styrker og udfordringer som kan
vare forbundet med disse undervisningsmetoder i peedagogisk praksis. Der er undersogt kendte
undervisningsmetoder funderet pé et solidt vidensgrundlag, men i nye sammenhange og i
nytenkende kombinationer. Et sidan vidensgrundlag er ikke en manual for, hvordan undervisning
entydigt skal tilretteleegges, gennemfores og evalueres. Bestemmelser heraf vil altid vaere athangige
af pedagogisk kontekst og dermed vare funderet pa lererens didaktiske refleksion og demmekraft.
Derimod er athandlingen en variation af videnskabeligt udledte pointer, som kan overfoeres igennem
rekontekstualisering. Altsa ved at leerere lader sig inspirere og fortolker forskningsbidraget i relation
til egen praksis. Med et sddant bidrag intenderer jeg at leegge op til faglig og videnskabelig
refleksion, diskussion, nye spergsmal og folgelig nye erkendelser blandt bade paedagogiske
praktikere og forskere, der arbejder med faget madkundskab samt mad og méltidspadagogik

generelt.
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Dansk resume

Ph.d.-afhandling: Et videnskabeligt didaktisk perspektiv pa madkundskab i skolen med projekt
Madkamp som genstandsfelt.

Afhandlingens overordnede formal er at udlede et videnskabeligt didaktisk perspektiv pa faget
madkundskab. Dette med udgangspunkt i projekt Madkamp, hvilket er et pedagogisk
udviklingsprojekt, som er tresporet og konstitueres henholdsvis af lererkurser, undervisningsforleb
samt en national konkurrence for grundskoleelever inden for faget madkundskab. Som fundament
herfor opererer Madkamp med at udvikle og udbrede en serlig didaktik med dertil koblede
undervisningsmetoder. I projekt Madkamp betragtes disse som anderledes og nyteenkende i forhold
til, hvad der kan karakteriseres som mere traditionel og almen undervisning i madkundskab.
Afhandlingen er systemteoretisk inspireret, og Luhmanns udlaegning heraf rammesatter forstaelsen
af didaktik, undervisning og lering. Samtidig tilvejebringer teorien en epistemologisk
refleksionsramme i form af operativ konstruktivisme. Luhmanns teori om forskelssettende
operationer og betingelser for iagttagelse er dermed fundamentet for at udlede et videnskabeligt
didaktisk perspektiv, som baseres pa projekt Madkamps didaktik og undervisningsmetoder. Med

dette afset formuleres folgende forskningsspergsmal:

e Hvilke didaktiske temaer kendetegner det didaktiske program i projekt Madkamp?

e Hvordan kobles madkundskabsundervisning til det didaktiske program i forhold til at
tilrettelegge, gennemfore og evaluere undervisning?

e Hvordan opleves Madkampsundervisning af elever?

e Hvilke ssmmenh@nge kan iagttages mellem disse elevoplevelser og elevers forventede

leringsudbytte?

Ved iagttagelse af Madkamp konstateres det, at der impliceres en flerhed af undervisningsmetoder.
Dette fordrer en udveelgelse af et videnskabeligt fokus i forskningsprojektet. Derfor dekonstrueres
og beskrives Madkampsdidaktikken som et program med en variation af didaktiske elementer og
dertil koblede undervisningsmetoder. Heraf udveelges innovation, elevdeltagelse, konkurrence og
smag, som konstrueres som analytiske temaer og underseges ud fra ovenstdende
erkendelsesinteresser. Til empirisk indsamling af data anvendes mixed methods, og der udarbejdes
et multifase forskningsdesign. Kvantitative og kvalitative data er indsamlet via en iterativ proces,

hvor viden er genereret lebende ved en vekslen imellem forskellige forskningsmetoder. Viden
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opnéet ved en undersogelse har séledes informeret og kvalificeret den neste undersggelse. Konkret
er det besluttet at generere data igennem speorgeskemaundersogelser, interviews og
feltobservationer. Yderligere er der indsamlet og medanalyseret en variation af empiri, som er

konstrueret af andre med interesse 1 projekt Madkamp.

I athandlingen gennemfores analyser af de indsamlede empiriske data, hvilke opdeles i henholdsvis
kvantitativ og kvalitativ analyse. Herunder strukturerer de udvalgte didaktiske temaer hvert afsnit,
og temaerne undersoges med afset i athandlingens forskningsspergsmal. Den kvantitative analyse
opererer med uni-, bi- og multivariat analyse, hvor der indledningsvis presenteres deskriptiv
statistik af variabler. Herefter folger krydstabulerings- og lineare regressionsanalyser, og
afslutningsvis for kapitlet prasenteres en clusteranalyse. Den kvantitative undersegelse baseres pa
et observationelt forskningsdesign, hvilket medferer, at der ikke udledes kausale sammenhange.
Derimod iagttages statistiske sammenhange, hvoraf der fortolkes og udledes en variation af
antagelser omkring resultaterne. Disse antagelser analyseres videre 1 athandlingens kvalitative
kapitel for at fremskrive forskellige perspektiver herpa. Afslutningsvis prasenteres en konklusion,

hvor athandlingens resultater og analytiske pointer sammenskrives inden for hvert didaktisk tema.

Resultater og konklusioner

De konstituerende didaktiske elementer i Madkamp er innovation og elevdeltagelse. Dette
implicerer en intention om, at elever skal arbejde undersggende og eksperimenterende med en hgj
grad af medbestemmelse 1 faget madkundskab. Herunder at der udvikles retter, hvor elever far
indflydelse pd de beslutninger, der traeffes i processen. I athandlingen konkluderes, at elever 1 hgj
grad oplever, at Madkampsundervisning har disse kendetegn. Yderligere kan der iagttages positive
sammenhange imellem disse oplevelser og elevers forventninger til leeringsudbytte. Elever
tilkendegiver, at Madkampsundervisning divergerer fra den undervisning i madkundskab, som de er
vant til, hvilken oftest kendetegnes ved, at lereren dikterer, hvad eleverne skal gare 1 form af
opskrifter. En sddan undervisningsmetode kan vare hensigtsmessig, nar der undervises pa et basalt
niveau, men nér elever opndr en storre grad af madlavningskompetence, er der risiko for, at
metoden opleves som triviel. Undervisning i madkundskab, der didaktisk er funderet pa innovation
og elevdeltagelse, sandsynligger, at elever gentager handlinger med sma variationer, som
kontinuerligt kraever bevidst refleksion. Dermed kan der opsta en lareproces, hvor trivialitet brydes,
samtidig med at genkendelighed ikke forsvinder. Dette bidrager til at fasholde elevers motivation

for undervisningen og hejner forventninger til leeringsudbytte. Undervisningens progression kan
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oplagt bevaege sig fra indledningsvis at vaere funderet pa eksakte opskrifter og handleanvisninger
for derefter gradvis at koble mere til innovationsdidaktikken og inkorporere mere elevdeltagelse.
Men det er vigtigt, at elever bevidstgeres om denne progression, fordi rollestrukturer i
undervisningen transformeres fra, at leereren har styringen, til at eleverne mere selvstendigt
forventes at tage initiativer. Madkamp beskriver overvejende elevdeltagelse som et kommunikativt
feenomen, hvor elever far indflydelse pa de beslutninger, der traeffes og de handlinger, der foretages.
Dette kan afstedkomme, at undervisning i madkundskab opererer med indhold, der er meningsfyldt
for elever, og dermed sandsynliggeres, at elever kontinuerligt kobler hertil. Men 1 forlengelse heraf
konkluderes det, at elevers deltagelse ikke kun er betinget af kommunikative operationer. Mad og
maltider relateres ogsa til sanselige erfaringer, og derfor er elevers kropslige deltagelse ogsa
essentiel. Denne er 1 hgj grad en del af Madkampsundervisning, men emfaseres blot ikke, nar
kendetegn ved deltagelsesdidaktikken beskrives. Madkundskab er ogsé et praktisk fag, og dermed
er det vigtigt, at elever fir praktiske opgaver at lose. Men disse opgaver kan have vesensforskellig
karakter. Ved Madkampsundervisning kan der iagttages elever, som primert varetager funktioner,
der ikke relaterer til selve madlavningen eller viden om mad og maltider. Her er det sarligt for
elever med en lav grad af madlavningskompetence vanskeligt at agere deltagende, og nogle af disse

inkluderes ikke som intenderet.

Det konkluderes, at konkurrenceelementet i projekt Madkamp generelt motiverer elever 1 forhold til
undervisning. Det er en streben efter at vinde de pageldende konkurrenceaktiviteter, som har denne
virkning, hvilket kan vere i forhold til Madkamps landsdeekkende konkurrence eller konkurrence
pa mikrosocialt undervisningsniveau. Sammenhangen imellem konkurrenceelementets generelt
motiverende virkning og elevernes forventninger til leringsudbytte er endvidere analyseret
statistisk. Jo mere elever tilkendegiver at motiveres af konkurrenceelementet, desto hejere
forventninger tilkendegiver de generelt ogsa til egen lering. Men sammenhangen er ikke lige sa
markant som ved de ogvrigt analyserede variabler. Yderligere risikerer konkurrenceelementet at
overskygge ovrige dele af undervisningen ved, at en god prestation bliver et mél i sig selv for bide
elever og lerere. Folgelig gor elever ofte det, de 1 forvejen er gode til for at undga fiasko, hvilket
implicerer risiko for, at elever fastlases i at varetage bestemte funktioner i undervisningen med
henblik pa succes i1 en konkurrence. Dette kan begrense deres mulighed for at opna viden og
feerdighed pa omrader med potentiale for lering og udvikling. En oplagt funktion for en underviser
er derfor at sikre, at elever overskrider en sadan udfordring, hvilket maske ikke resulterer i, at en

konkurrence vindes. Dette kan implicere et dilemma for undervisere, der kobler til Madkamps
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didaktiske program, fordi en sadan tilgang kan vere i konflikt med intentioner om elevdeltagelse.
Afhandlingen dokumenterer, at der forekommer risiko for, at elever og leerere med sterst leerings-
og udviklingspotentiale ikke inkluderes i Madkamps aktiviteter pa grund af konkurrenceelementet.
Denne problematik er paradoksal, fordi den divergerer fra Madkamps formal, som er at styrke faget
madkundskab. I stedet for at styrke faget kan en konsekvens heraf vare, at eksisterende strukturer i
skolen reproduceres. Omvendt kan konkurrence som didaktisk element tilvejebringe nogle
konstruktive peedagogiske muligheder. En form af konkurrence kan endvidere betragtes som
uundgéelig i forbindelse med undervisning. Derfor er det en undervisers funktion at foretage
didaktisk refleksion, der formar at forholde sig til bade positive og negative aspekter ved

konkurrence som en del af undervisning 1 madkundskab.

I Madkamps didaktiske program markeres smag ikke som et didaktisk element. Derimod indgar det
som et fagligt tema. Men athandlingen illustrerer, at smag er koblet til Madkamps konstituerende
didaktiske elementer, og smag er en elementer del af undervisning 1 madkundskab. Elevers
smagspraferencer pavirker, hvordan de valger at koble til undervisning, og preferencer kan bade
have negativ og positiv virkning i forhold hertil. Undervisning, der intenderer en gget grad af
smagsmod, kan have et sarligt l&eringspotentiale i situationer, hvor der opstér positive
overraskelser, som divergerer fra negative forventninger. Men sddanne laeringssituationer kraver en
underviser, der formar at udfordre elevers smagsmod uden at udfordre dem sa meget, at det far
decideret negative konsekvenser for deres oplevelser og laereproces. En sddan smagsundervisning
ber ikke funderes pé styring og kontrol, med et normativt ideal om, hvad det enkelte individ skal
spise. Derimod ma undervisningen tage didaktisk afsaet et andet sted. Madkamp er et eksempel
herpa, hvor smagspadagogikken er karakteriseret ved at kombinere eksperimentelle didaktiske
refleksioner med refleksioner over elevdeltagelse. Elever prover sig frem ved at undersgge og tage
smé overkommelige skridt, hvad angér smag. Det normative smagsideal om, hvad der ber spises, er
mindre fremtredende, hvilket giver plads til, at elever kan udvikle smagsintegritet. Teorien om de
fem grundsmage er dominerende 1 projektet. Denne kan vere med til at gare elever mere
kompetente 1 forhold til tilsmagning, og flere elever finder ogsa deres kendskab til teorien
anvendelig. Men smag er mere end teorien om de fem grundsmage. Saledes er der et

leringspotentiale, som risikeres negligeret, hvis vidensgrundlaget for smag bliver for ensidigt.

Det konkluderes, at oplevelsen af at arbejde med smag i madkundskab kan have lige sé positiv

virkning og endda sterre virkning pa elevers forventninger til leering end andre kendte
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undervisningsmetoder inden for madkundskab. Smag kan samtidig fungere som et
komplementerende didaktisk element i forhold til elevdeltagelse og innovation. En sddan
kombination af undervisningsmetoder oger elevers bevidsthed om smag og deres villighed til at
smage pa forskellig og ukendt mad. Men arbejde med smag, og kontinuerlig aktivering af
smagssansen, er ikke en selvfolge, nér elever undervises i madkundskab. Felgelig kan smag ikke
tages for givet i undervisningen. Modsat er det et didaktisk element, som undervisere aktivt ma
inkorporere og huske at medreflektere. Dette for at hejne sandsynligheden for, at elever opnér de

leringsmal, som opstilles for undervisning i madkundskab.
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English summary
PhD thesis: A scientific didactic perspective on the school subject Food Knowledge with the Danish
Food Knowledge Championship as field of research.

The overall purpose of this dissertation is to produce a scientific, didactic perspective on the subject
of food knowledge in the Danish primary and lower secondary school, based on the Danish Food
Knowledge Championship (DFKC). This is an educational development project which has three
main parts: courses for teachers, a teaching process and a national competition within the field of
food knowledge. The groundwork involves developing and disseminating a special form of
didactics and associated teaching methods. In the development project these methods are regarded
as new and innovative in relation to what can be characterised as more traditional and general
teaching methods. The dissertation has been inspired by systems theory and the understanding of
didactics, teaching and learning presented by Niklas Luhmann. Furthermore, the theory provides an
epistemological framework in the form of operational constructivism. Luhmann’s theory on
distinctions and the conditions of scientific observation is thus the basis of deriving a scientific,
didactic perspective based on DFKC didactics and teaching methods. From this the following

research questions are generated:

e What didactic themes characterise the didactic programme of the DFKC?

e How is teaching of food knowledge coupled with the didactic programme of the DFKC in
relation to planning, completion and evaluation of teaching?

e How do students experience DFKC teaching?

e Which correlations can be observed between student experience and the learning outcomes,

which students expect to achieve?

A variety of teaching methods are used in connection with the DFKC, leading to the selection of
scientific focus in the research project. The didactics of the DFKC are deconstructed and the DFKC
is described as a programme with a variety of didactic elements and associated teaching methods.
Of these it is Innovation, Student participation, Competition and Taste that are selected and
constructed as analytical themes which are researched on the basis of the research questions stated
above. Mixed methods are used for the empirical data collection, and a multiphase research design
has been produced. Quantitative and qualitative data are collected through an iterative process in

which knowledge is generated through alternation between various research methods. Knowledge
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obtained by one study has continuously informed and qualified the next study. More specifically,
data is generated through questionnaires, interviews and field observations. Furthermore, a variety
of empirical data generated by other parties with an interest in the DFKC has been collected and

analysed.

Both quantitative and qualitative analysis is performed. It is the selected didactic themes that
structure each section, and the themes are examined on the basis of the research questions. The
quantitative analysis operates with uni-, bi- and multi-variate analysis, initially involving
descriptive statistics of variables. Then follow cross tabulations and linear regression analyses.
Finally a cluster analysis is presented. The quantitative study is based on an observational research
design, so causal connections cannot be inferred. However, statistical correlations are interpreted
and a variety of assumptions about the results are derived. These assumptions are analysed further
in the dissertation’s qualitative chapter in order to produce different perspectives on these. A
conclusion is presented in which the results of the dissertation and analytical main points are

integrated within each didactic theme.

Results and conclusions

The fundamental didactic elements in the DFKC are innovation and student participation. This
implies the intention, that students should be encouraged to examine and experiment with a high
degree of co-determination when studying food knowledge. This includes, that students have an
influence on the decisions that are made in the teaching process. The dissertation concludes that in
general students experience that DFKC teaching has these characteristics. Furthermore, there is a
positive correlation between these experiences and positive student learning expectations. Students
state that DFKC teaching diverges from the teaching of food knowledge that they are used to, which
is generally characterised by the teacher dictating what the students must do in the form of recipes.
Such a teaching method may be appropriate when teaching at a basic level, but when students
achieve a greater degree of cooking competence there is a risk that such teaching is perceived as
trivial. Teaching food knowledge based on innovation and student participation makes it plausible,
that students repeat actions with small variations which continuously require conscious reflection.
This can facilitate a learning process in which triviality is broken, without the disappearing of
recognisability. This contributes to the motivation of students for the teaching and increases
expectations regarding students learning outcomes. Teaching can progress from being founded

initially on precise recipes and actions to being connected to an element of innovation and
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incorporating more student participation. But it is important that students are made aware of this
progression, because role structures in the teaching are transformed from involving a highly
controlling teacher to a situation in which students are expected to take initiatives more
independently. The DFKC mainly describes student participation as a communicative phenomenon
in which students will have an influence on the decisions and actions taken in the teaching
activities. This may imply that the teaching of food knowledge should involve content that is
meaningful for students, rendering it more probable that students will continue to connect to the
teaching. However, in continuation of this, it is concluded, that student participation is not only
subject of communicative operations. Food is also related to sensory experience, and therefore the
physical participation of students is essential. This is very much part of DFKC teaching, but it is
just not emphasised when the characteristics of student participation are described in the DFKC
official programme. Food knowledge is also a practical subject, and thus it is important that
students are given practical tasks to perform. But the content of these tasks may vary. In DFKC
teaching some students perform tasks that do not relate to the actual cooking or knowledge of food.
Students with a low degree of cooking competence may find it particularly difficult to take part, and

may not be included in the teaching as intended.

It is concluded that the element of competition in the DFKC generally motivates students in relation
to teaching. Striving to win the competition has this effect, and this may both be in relation to the
DFKCs nationwide competition, but also competition on microsocial level in regards to teaching.
The correlation between the generally motivating effect of the element of competition and student
expectations regarding learning outcomes are also analysed statistically. The more students state
that they are motivated by the element of competition, the higher expectations they also state in
regards of their own learning. But the correlation is not as remarkable as in the other variables
analysed. There is also a risk that the element of competition may overshadow other parts of the
teaching. This occurs when a good performance in a competition becomes a goal in itself for both
students and teachers. Consequently, students often perform tasks in which they are already
competent, because they believe it ensures a god performance and is their strategy to avoid failure.
This may limit their ability to acquire knowledge and skills in areas which have the potential for
learning and personal development. An obvious function for a teacher is therefore to ensure that
student exceeds such a challenge, which may not result in the winning of a competition. This may
also involve a didactic dilemma for teachers connected to the DFKC programme, because such an

approach may be in conflict with intentions about student participation.
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The dissertation documents that there is a risk that students and teachers with the highest learning
and development potential are challenged when it comes to being included in the DFKC’s activities
on account of the element of competition. This problem is paradoxical because it diverges from the
DFKC’s purpose, which is to strengthen the subject of food knowledge. Instead of strengthening the
subject, one consequence may be that existing structures in the school are reproduced. On the other
hand, competition as a didactic element may provide some constructive educational opportunities.
Furthermore, some form of competition may also be regarded as unavoidable in connection with
teaching activities in the school system. Therefore it is a teacher function, to make didactic
reflection that is able to relate to both the positive and negative aspects of competition as part of

teaching food knowledge.

The DFKC didactic programme does not mention taste as a didactic element. However, it is
included as a subject theme. But the dissertation illustrates that taste is coupled to the DFKC’s
fundamental didactic elements, and taste is a basic and inevitable part of teaching food knowledge.
Student taste preferences affect how they choose to connect to the teaching, and preferences can
have both negative and positive effects in this regard. Teaching that intends to produce an increased
degree of taste courage may have a special learning potential in situations where positive taste
experiences diverge from negative expectations. But such learning situations require a teacher who
is able to challenge student taste courage without challenging the students so much, that it will have
decidedly negative consequences for their experiences and learning process. Such a taste education
should not be founded on control, with a normative ideal about what the individual should eat.
Instead, the teaching should be based on another didactic approach. The DFKC is an example of a
different didactic approach in which taste education is characterised by combining experimental
didactic reflections with reflections on student participation. Students experiment by examining
food and taking small, manageable steps in terms of tasting. The normative taste ideal about what
should be eaten is less prominent, which provides space for students to develop their own taste

integrity.

The theory of the five basic tastes is dominant in the DFKC. This theory may help students to
become more competent in relation to tasting, and several of the students also find their knowledge
of the theory useful. But taste involves more than the theory of the five basic tastes. Thereby there is

a learning potential risking ignored if the knowledge base for taste becomes to narrow.
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It is concluded that the experience of working with taste when teaching food knowledge can have
just as positive an effect (or an even more positive effect) on students’ expectations of learning as
other known methods. Taste can also serve as a complementary didactic element in relation to
student participation and innovation. Such a combination of teaching methods increases student
taste courage and their willingness to taste different and unknown foods. But working with taste and
continuous activation of the taste sense is not a matter of course when students are taught food
knowledge, and taste cannot be taken for granted. Instead, it is a didactic element, which teachers
must actively incorporate and remember to reflect upon in order to increase the likelihood that

students achieve the learning objectives which are set for teaching the subject of food knowledge.
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