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Reviewed Article

Yrkeslidrarens frigandepraktik — kunskap och bedomning
Helena Tsagalidis

1 artikeln kartliggs de fragor professionella yrkeslirare inom restaurang- och
serveringsutbildning i gymnasieskolan stdllde till sina elever i en autentisk undervisningssituation.
Syftet var att klassificera och analysera fragorna med hjdlp av frdgetypologi, kunskapsformer och
kunnandenivder och dra slutsatser om relationer mellan fragande och bedomning. Empirin baseras pd
videofilmer i vilka undervisande yrkesldrare medverkar. Resultatet visar att yrkesldirarna framst
stdllde informationssokande frdagor och ddrefter handlingsfragor i syfte att dels kontrollera formdgan
att genomfora uppgiften i enlighet med given tidplan, dels hur eleven Ilyckas med resultatet.
Retroaktiva fragor stdlldes mycket sdillan dven om de anses vara utvecklande for yrkeskunnande.

Inledning

Syftet med denna artikel &r att belysa yrkeslérarens fragandepraktik. Studien analyserar
de frigor ldrarna stiller till eleverna i en praktisk och autentisk undervisningssituation i hotell-
och restaurangutbildningen. Forskning om yrkesldrarens fragandepraktik har ront ringa
uppmirksamhet i skolforskning, d&ven om fragandet adr en av dem starkaste kénnetecken for
skolan. Fragandet sker i mycket stor utstrickning ocksd inom de teoretiska &mnena. Inom
denna forskning beskrivs ldrarnas frdgor och i vissa fall dven elevsvaren (Horn, 1914;
Flanders, 1969; Fullers, 1970; Lundgren, 1972; Redfield & Russeau, 1981; Mauritzon &
Sidljo, 2001; Rostvald & West, 2001; Black m fl, 2003; Lofgren & Lindberg 2012). Studierna
beror dock inte fradgandet i yrkesundervisning. Forskning om yrkesdmnen och bedémning av
kunnande[1] i allménhet och forskning om yrkesldrarens fragandepraktik i synnerhet &r
mycket sparsamt forekommande bade i Sverige och i Ovriga Norden. Vi vet sdledes inte
mycket om vilka fragor ldrarna stéller 1 en konkret yrkesundervisning. I studien vill jag darfor
belysa lararens fragandepraktik och relatera den till bedomning av kunnande. Huvudsyftet ar
att soka svar pd vilket kunnande ldrarna verbalt efterfrdgar. Men dven ta reda pd vilken sorts
fragor yrkesldrarna stdller i en autentisk[2] undervisningssituation till sina elever. Vilka
kunskapsformer kan tydliggéras och hur kan de stillda fragorna virderas, dr ytterligare tva
angeldgna fragor.

Arligen stiller ldrarna ca 18 000 frigor (Tienken, 2010) eller 50 frigor i timman
(Walsh & Sattes, 2005). Fragorna har olika syften, egenskaper och kvaliteter. Syftet med
frigandet kan vara att fi information om elevens aktuella kunskaper, utvecklings- och
larandebehov, fa4 feedback om undervisning eller for att fa underlag for beddmningar.
Fragorna kan ocksa stodja elevens metakognitiva tinkande. Tienken (2010) pédpekar att
14 000 av de 18 000 fragorna inte inriktade sig mot metakognition. Walsh och Sattes (2005)
foresldr att ldrarna bor gd fran kvantitet till kvalitet. De anser att ldrarnas fragor ofta ar
irrelevanta eftersom de vare sig relaterar till elevens tidigare kunskaper eller deras framtid.
Det dr rimligt att anta att eleverna uppfattar lararens fragor som meningsfulla, eftersom denne
litar pa lararens omddme, och att svaren anviands som underlag for bedomningar och vidare
utveckling dé detta dr en av ldrarens arbetsuppgifter.

Genom att forst undersoka vad ldrarna frdgar eleverna om och dérefter kartldgga och
analysera fragornas egenskaper och kvalitet, s& ges Okade mdjligheter till innebordsrika
diskussioner om yrkesldrarens fragandepraktik. Frigandet antas paverka elevernas
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uppfattningar av kunskap och lirande samt vilka handlingsmonster och virderingar som &r
centrala 1 yrket. Frdgornas kvalitet har stor betydelse for vilka svar eleven ger och kan ocksé
paverka kvaliteten i elevens svar. Elevens svar kan antas piverka bedomningen av elevens
kunnande. Darfor dr det angeldget att belysa ldrarens fragandepraktik 1
yrkesdmnesundervisningen.

Bedomning innebir ett varderande omdome av elevens kunnande och ska vara sakligt grundat.
Bedomningen ska forverkligas pé ett réttssikert och professionellt sdtt. Enligt Hildebrand m.fl. (1996)
ska bedomning premiera holistiskt ldrande och uppmuntra kvalitativ forstaelse.[3] 1 dag beskrivs
beddmning oftast som stéd for lirande istillet for bedomning av ldrande (Leahy & Wiliam, 2009).
Summering av insamlad information och verktyg for styrning av skolan dr ocksd beskrivningar som
anvénds. Hur vi én uppfattar bedomning innebér den en differentiering av nagot i forhallande till nadgot
annat. Hér fokuserar jag pa bedomning av elevens kunnande och ldmnar de andra syften at sidan.
Kunnande betyder elevens samlade kunskap och fardigheter som kan omsittas i faktiskt handlande
(NE), och det inbegriper alla tidigare 6vervédganden.

Likvirdiga och kvalitativt bra beddmningar krdver kunniga bedomare, nimligen att
vara kunnig inom beddmning och inom yrkesomradet. Bedomaren kan da identifiera ett
meningsfullt beddmningsobjekt vad, vilja och skifta mellan olika beddmningsformer och
metoder hur, virdera objektet i forhallande till kvalitetsnivder samt kommunicera och
argumentera for sin beddmning pa ett for alla parter begripligt sitt. Kvalitet i beddmningar
bygger dels pé korrekt information och relevanta iakttagelser, tolkade pa ett rimligt sitt, dels
tillforlitliga  insamlingsmetoder. De frdgor som ldrarna stdller har alltsd wur
beddomningssynpunkt betydelse, eftersom de delvis bestimmer underlaget for kommande
beddomningar. For att kunna reda ut frdgandet relaterat till bedomning tar jag dérfor hjélp av
foljande analyskategorier: fragetypologi, kunskapsformer och kunnandenivaer. Med hjilp av
dessa vill jag konkretisera ldrarens frdgandepraktik samt bedomningens komplexitet och ge
substans 1 de abstrakta betygssymboler vi 1 dag har.

Undersokningens design

I tabell 1 ger jag en Oversiktsbild och namnger analysstegen 1-3, analysomrdden och
analysbegreppen i syfte att ge struktur at undersokningens utformning.

Tabell 1: Struktur och analysomraden

1. Fragetypologi 2. Kunskapsformer 3. Kunnandenivier
Oppna, diagnostiska, Begreppsligt vetande och Uppgiftsfokusniva
informationssokande, relationskunskap Situationsfokusniva
utmanande, handlings-, Verksamhetsfokusniva

prioriterande, forutsdgande, |Praktisk behédrskande
hypotetiska, utvidgande och  |Omdomesgillt handlande
generaliserande fragor.

Tabell 1 visar dels enligt vilken typologi lararfragorna kategoriseras, dels vilka kunskapsformer och
kunnandenivaer som anvénds.
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Hur kan vi forsté det vi ser, hor och upplever i var vardag?[4]

Berger & Luckmanns (2007, 1966) syn pa “’vardagslivets verklighet” dr utgangspunkt
for studiens teoretiska ram, eftersom den ger mdjlighet att forsta vardagslivets hdandelser och
handlingar utifran sitt eget flode. Inom yrkesundervisning dr vardagslivets verklighet starkt
kopplad till deltagarnas tidigare, nuvarande och framtida handlingar, erfarenheter och
sprakanvdndning. Déarfor likstdlls den med ldrarens fragandepraktik 1 klassrummets
verklighet. Vér kunskap om vardagslivet &r “strukturerade i termer av vad som ér relevant”,
enligt Berger och Luckmann. Det betyder att vi kollektivt har konstruerat och darefter
bendmnt bdde abstrakta och konkreta hindelser med for oss ldmpliga begrepp. For andra kan
begreppen vara mindre relevanta, framforallt for de som inte &dger samma sociala
kunskapsforrad. Lararen har sitt kunskapsforrad inom bade lararyrket och sitt specifika yrke.
Eleven dr pd vdg att integreras 1 det gemensamma kunskapsforradet och saknar darfor
fullstindig forstaelse och anvindning av den. Vad vi uppfattar som relevant péverkas av
intressen och motiv vi har i olika dagliga situationer, och hur vi forstar dessa. Begrepp ger
ddrmed tillgang till gemensam forstielse av vardagslivets hindelser. Exempelvis hur vi forstar
och anvinder begreppen kunskap, kunnande och bedémning.

Berger och Luckmanns kunskapsuppfattning kan beskrivas som relativ; de definierar
kunskap som ”/.../ vissheten om att fenomenen &r verkliga och att de &dger specifika
kdnnetecken” (a.a. s. 10). Det har innebér inte att allt &r relativt i var varld, och inte heller
anser de att allt 4r en social konstruktion (a.a. s. 78). I studien definierar jag vardagslivets
verklighet som en autentisk undervisningssituation dér yrkesldrarna utifrdn olika motiv och
intressen stéller fragor till eleverna. Berger och Luckmann lyfter upp ménniskans pragmatiska
motiv, som de anser dominerar vardagsliv och beslut. Kunskap som begrinsar sig till
exempelvis rutinhandlingar har en framtrddande roll i vara liv, som de bendmner pragmatisk
kompetens. Kompetensen dr i sig begrdnsad men oumbairlig. Denna omistliga kunskap 1
rutinhandlingar dr grunden till yrkespraxis. Med hjdlp av pragmatisk kompetens kan vi veta
dels vad som varit, dels vad som dr ndodvandigt i nutid och eventuell framtid, for att kunna
uppnd vara syften. Forfattarna hdvdar att stor del av vart sociala kunskapsforrdd, som
innefattar exempelvis kunskap om ménniskans situation och dess grinser, bestar av “recept
eller kokbokskunskap”, alltsa fardiga mallar for handling pa hur man bemaéstrar rutinproblem.
Utifrdn den hir utgdngspunkten ger analys av ldrarfragornas karaktdr information om vad de
har for avsikter med sina fragor i de aktuella autentiska situationerna och didrmed kan fa reda
pa vilken situationsbunden kunskap/medvetenhet som verbalt efterfragas.

Med hjdlp av Berger och Luckmanns begrepp om vardagslivets verklighet, 1 vilket
pragmatisk kompetens ingér, kan vi oka forstaelsen for hur yrkesldrarna dr medskapare av
handlings- och tankemoénster om kunnande och beddmning. Forestdllningar om kunnande
synliggdrs genom deras sprikliga frdgor 1 klassrummet da eleven utfor verklighetsanknutna
arbetsuppgifter. Lirarens fragor tillfér meningsfull ordning i alla de rutinhidndelser som sker
under det dagliga arbetet 1 undervisningen, menar Berger och Luckmann. Med andra ord kan
vi med hjélp av lararfrdgor urskilja monster av kunnande som de efterfragar.

Videoinspelning som metod

For att kunna synliggora fragandepraktiken under praktiska aktiviteter 1 ett kok och 1
en matsal har jag valt videofilminspelningar av 6 praktikpass.[5] Inspelningarna har gjorts av
en professionell filmare och skett under ett normalt arbetspass di restaurangeleverna tillagar
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maten i ett undervisningskok, och serveringseleverna serverar den till betalande géster i
matsalen. Undervisningskok och matsalar dir filmandet skett kan likstdllas med vanliga
restaurangkok. Lokalerna i skolan &dr dock storre till ytan. Filmerna &skadliggor
undervisningssekvenser dir ldrarna stdller fragor. Fragandet sker 1 ett konkret
handlingssammanhang och ger dérfor ocksa information om situationen eleven befinner sig i.
Metoden ger mojlighet till upprepat analyserande av sekvenserna, vilket forbattrar analysens
kvalitet. Ur filmerna identifieras och analyseras dels kvantitativt, dels kvalitative de av yrkesldraren
stillda horbara fragor. Analysen genomfors med hjilp av nedanstaende analysbegrepp och
process.

Utgangspunkter for analys, analysprocess och begrepp

Inom restaurangutbildningen &dr  verklighetsanknuten undervisning vanligt
forekommande. Eleven ldr genom praktisk handling. Praktiken dr tidsbestimd och darfor
maste eleverna och ldrarna ta hinsyn till situationens tidsmissiga krav. Yrkesimnena syftar
till att lara eleven forsta yrkets grunder och vanligt forekommande arbetsuppgifter i1 syfte att
dels forbereda eleven till yrket, dels bli anstdllningsbar, med andra ord det som é&r yrkets
helhet i dess vardagsverklighet. Det dr i dessa situationer som ldraren dels Overfor sitt
yrkeskunnande till eleven, dels skaffar sig information om elevens kunnande. I alla
situationer, som i all vardag, finns en tidsaspekt som péverkar handlingens inriktning. Inom
restaurangbranschen &r tidsaspekten mycket pataglig. I handlingen finns det ocksd en
inbdddad situation med en egen historia som synliggér tidigare genomforda handlingar.
Liraren kan med andra ord retroaktivt bilda en fOrstdelse om situationen. Det som é&r
observerbart dr de handlingar som sker for stunden. Ur den tvingande nutids-handlingen kan
vi idémissigt konstruera en fungerande eller mindre fungerande arbetsprocess och ett lyckat
eller misslyckat resultat. Det betyder att vi kan resonera om de ténkta framtida handlingarna
och deras konsekvenser.

For att ldraren ska kunna inhdmta tillracklig information om dels aktuella processer och

héndelser med dess inbyggda historia, dels den idémaéssigt tinkta framtiden, kan ldraren stélla
olika slags fragor till eleven. Det ar pa dessa fragor som empirin primért bygger pa. Den
tankta resultatkategoriseringen fir sin néring fran ldrarens fragestillningar kopplad till
sammanhangets tidsméassiga krav.

Analysprocess och begreppssystem

1) Har tydliggors frdgornas art i forhdllande till situationen. Identifiering och
transkribering av fragorna gors enligt Christensens (1991) fragetypologi.

2) Eftersom kunskapsbeddmning ska fokusera elevens kunnande ér det nddvindigt att ha
kunskap om det kunnande som efterfrigas. Analys av vilket kunnande de stillda fragorna
sOker svar pé (Aristoteles dvers., av Ringbom 1967; Gustavsson, 2004, 2000) gors i detta
steg.

3) For att bedoma elevens kunnande &r det nddvindigt att kunna urskilja kvalitetsnivaerna
1 det. D& behdvs kunskap om de olika kunnandenivderna. Héar analyseras frdgornas
kunnandenivé (Tsagalidis, 2008).
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Analys av empirin gors sdledes utifran tre olika perspektiv: fragetypologi, kunskapsformer
och kunnandenivier.

Steg 1. Fragetypologi[6]

Har anvinds Christensens (1991) fragetypologi. Intentionen med Christensens
kvalitativa frageteknik ar att utveckla dialogen och diskussionen samt reflektionen i
klassrummet. I analysen vill jag ta reda pa vilken sorts fragor lararna stéller till eleverna da
eleverna utfor konkreta och praktiska arbetsuppgifter. Analyskategorierna som anvénds ar:
Oppna, diagnostiska, informationssokande, utmanande, handlings-, prioriterande,
forutsdgande, hypotetiska, utvidgande och generaliserande fragor.

Steg 2. Kunskapsformer

Har analyseras frdgorna med hjédlp av kunskapsformer i syfte att undersoka vilket
kunnande ger frdgorna information om.

Kunskapsformerna som jag tar utgdngspunkt i har sitt ursprung i Aristoteles analys av
kunskap och bendmns theoria/vetandet, techne/kunnigheten och fronesis/klokheten,
(Aristoteles, 6:¢ boken). Aven Gustafsson (2004, 2000) och Linde (2003) har analyserat och
resonerat om begreppet kunskap. Jag kommer i syfte att ge innehallsmissigt och sprakligt
fungerande bendmningar for de Aristoteliska kunskapsformerna, foljande kunskapsbegrepp
som 1 stor utstrickning fOljer Lindes beskrivningar. Begreppsligt vetande och
relationskunskap anvinder jag nir jag talar om theoria, praktisk behdrskande nér jag asyftar
pa techne och omddémesgillt handlande nir jag hanvisar till fronesis. Det ér rimligt att tdnka
att dessa kunskapsformer ticker de av eleven samlade kunskaper som omsitts 1 faktiskt
handlande med andra ord elevens kunnande. Att forsoka hitta forbindelser mellan Aristoteles
kunskapsformer 1 stéllet for att vilja se dem som konkurrerande eller hierarkiska (Molander,
1993, 1996; Rolf, 1995; Rosengren, 2002; Ryle, 1949; Sougstad 2006; Volanen, 2006), kan
hjédlpa oss att nyttja begreppens mdjligheter ocksd inom yrkesutbildningen. Alltsa
sympatiserar jag inte helt med det traditionella kunskapsteoretiska tdnkandet om teori och
praktik som skilda frén varandra, och hierarkiska, &ven om Aristoteles gor en distinktion. Min
utgangspunkt hinfor sig ocksé till den grundliggande forstdelsen av kunskap, som enligt
Kroksmark (2003) ar méngskiftande och vélutvecklad. Men @ven den &r en konstruktion och
dérmed tolkningsbar.

Reflektion ska hir uppfattas som en medveten handling som resulterar i 6kat kunnande och
skicklighet. Den betraktas inte som en kunskapsform. Reflektionsbegreppet lanar jag fran Schons
(1995; 1983;1987) tinkande om reflektion-i-handling och reflektion-6ver-handling. Reflektionen ér,
hos den erfarne yrkesmannen, bakatblickande men dven framatriktad mot nagot som &nnu inte skapats.
Den ger en potential till forbattringar och till nya konstruktioner och kan forstas utifran tdnkandet om
tidsméssiga drag i handlingen.

Aven om vi nu har tillgang till tre begreppssystem om kunskap s ricker det inte i skolans
vérld. Léararna behover ha kunskap ocksd om bedomning som foreteelse samt om dess syfte, former
och metoder. I det tredje steget fokuseras analysen pa kunnandenivéer.
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Steg 3. Kunnandenivéer

Nivébegreppen som anvénds vid analys av kvalitativa skillnader i ldrarnas fragor ar
uppgiftsfokusnivd, situationsfokusniva och verksamhetsfokusniva. Nivabegreppen ar ett
resultat av en tidigare analys som jag har gjort i min avhandling (Tsagalidis, 2008) av
yrkesldrarnas beskrivningar om elevernas kunnande. I det foljande skildras kort nivdernas
innehéll.

Pé uppgiftsfokusnivd, den &r den lagsta nivan, dr eleven ett med sin skérbrdda. Eleven
fokuserar pé arbetsuppgiften och arbetet genomfors for det mesta utifran kdnda normer och
regler. Han/hon &r lite osdker i sin utforandekunskap. Eleven hanterar vanliga arbetsmetoder,
hjdlpmedel, tekniker och arbetsmaterial utifran instruktioner och rad sa att arbetsprocessen
flyter framat. Eleven i huvudsak klarar av att utfora arbetsuppgiften pa ett litet osidkert men
anda dugligt sitt sa att méalet med uppgiften inom angiven tidsram kan uppnas. Han/hon visar
dven forstaelse for vikten av att anvénda problemldsningsstrategier.

Pé situationsfokusniva lyfts blicken fran skdrbrddan och eleven inser att denne ir en
del av situationen. I genomforandet av arbetsuppgifter kan hon/han vilja, vérdera och handla
utifrdn de sérskilda krav som arbetsuppgiften och situationen stéller. Arbetet utfors medvetet i
forhéllande till mal och situation. I handlingen visas sammanhangskunskap och forstéelse for
olika handlingsalternativ och deras konsekvenser; anvdndning av handlings-friheten
framtrader. Problemlosning i forhallande till malet sker bade enskilt och i samverkan med
andra pa ett relativt effektivt sitt.

P& verksamhetsfokusniva inser eleven att denne ingar i, paverkar och paverkas av
verksamheten och ser sig sjdlv som vérdefull link i kedjan. Eleven gor i sitt arbete
omdomesgilla val i forhallande till uppgiften, situationen och hela verksamheten. Eleven kan
planera, organisera och utfora sitt arbete pa ett effektivt sitt i forhéllande till mal och kan
forstd och vérdera handlingarnas konsekvenser. Eleven kan utvdrdera sitt eget och andras
arbete 1 forhdllande till kdnda kriterier och normer och ge bade nyanserade omddmen och
konstruktiv kritik. I sitt arbete anvdander hon/han problemldsningsstrategier pa ett resultatriktat
och omdomesgillt sitt. Med hjélp av dessa nivabeskrivningar placeras de analyserade
fragorna pa de ovan angivna nivaerna.

Hur forhaller sig analysbegreppen till varandra?

Fragetypologin beskriver frigornas olika karaktirer men rangordnar de inte. Analys av
fragorna 1 kunskapsformer antas ge information om kunskapskvaliteterna. Lérarens
bedomning, till skillnad frdn bade fragetypologin och kunskapsformernas egenskaper, maste
bygga pa ett hierarkiskt tinkande; beddmningens huvudsyfte dar att differentiera elevens
kunnande — hdr gors det med hjdlp av kunnandenivderna. Bedomningens askadliggors 1 den
konkreta situationen som ldraren pa ett professionellt sitt behover behirska 1 undervisningen.
Om man betraktar begreppen pa detta vis dr undervisning, fragande, larande och bedomning
sammanvéavda.

Resultatredovisning

Studien vill belysa ldrarens frdgandepraktik och relatera den till kunnandebedomning.
Primért 1ag fokus 1 analysen pa vilken sorts fragor ldraren stiller till eleverna. Analysen
gjordes utifrdn tre synsdtt som jag ansdg vara nddvédndiga for bedomning av kunnande i
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yrkesdmnen. Léraren skaffar information om elevens kunnande genom att stélla fragor i de
verklighetsanknutna undervisningssituationerna. I de analyserade situationerna utfor eleven
praktiska handlingar i kok eller i matsal. Lararen identifierar relevanta handlingar och stéller
frdgor om dessa. Ur de observerade handlingarna kan datid och nutid avlisas och handlingens
konsekvenser lysa igenom. Vad som tydligt kan granskas och stéllas fragor om &r handlingar
som sker just 1 tiden for observationen. Den sortens fragor kommer att sammanfattas i
resultatredovisningen under kategori hiar och nu — fragor. Till denna kategori hor de stdllda
informationssokandefrdgorna. Handlingsfragorna bildar en underkategori till hdr och nu —
fragor, eftersom den information som ldraren far kraver en fortsittning i ndrmast forestdende
tid. Utifran informationen om hir och nu — frdgor kan ldraren vid behov stélla ytterligare
fragor i syfte att ta reda pa elevens néstfoljande steg som hir kallas for framtidsfrdgor dar
hypotetiska, forutsigande och 6ppna fragor placeras. Som underkategori till framtidsfragor
finner vi retroaktiva fragor dir prioriterande, generaliserande, utmanande och utvidgande
fragor riknas till eftersom dessa fragor forknippas med reflektion. Resultatkategoriseringen
far sdledes sin ndring fran lirarens fragandepraktik kopplad till sammanhangets tidsmissiga
krav i den undervisningsverklighet de ingar i. Ur de stillda frdgorna kommer sedan
kunskapsformer och kunnandenivéer tydliggoras.

Resultatet visar att de undersokta yrkesldrarna har sammantaget stillt 341 horbara och
relevanta fragor 1 de analyserade filmsekvenserna. Relevanta frdgor innebér att frigorna har
koppling till elevens uppgift for ldrandet och mojlighet till nivabestdmning.

Resultatet av analysen indelas i nedan rubricerade kategorier:

1. Har-och-nu fragor.

la. Nu-och-sen fragor.
2. Framtidsfragor.

2a. Retroaktiva fragor.

Vid analysen av varje kategori anvinds de begrepp som redovisas i tabell 1, ndmligen
fragetypologi, kunskapsformer samt kunnandenivaer.

1. Hér-och-nu fragor

I kategorin hdr och nu — frigor dr informationssékandefragor dominerande (64
%). Informationssokandefragorna borjar i mitt material ofta med vad..., vilken..., ar det...,
hur...? Dessa frdgor visar sig i materialet vara forenade med de omedelbara situationerna hér
och nu. Négra exempel pa hir-och-nu fragor dr: Vad héller du pd med? Vad skall du ha i
sasen? Hur tinar man upp marsipan? Hur lange har brodet jast? Hur smakar det? Vad har ni
till elevernas salladsbord? Vet ni hur vi serverar bakad potatis? Ar det skillnad p4 de tvé olika
serveringsitten som jag visade? Hur manga géster har du? Har vi redovisat kassan? Vad sdger
du till gdsten om det ar forbestallt?

Lérarnas informationssokandefragor omfattar 1 stort sett faktafrdgor som av
eleven kan besvaras med ett enkelt ja eller nej eller med d&mnesanpassat faktainnehall.
Faktainnehdllet kan omfatta tillagnings- och serveringsmetoder, processkunskap,
livsmedelskunskap och faktakunskap om olika matrétter. Resultatet visar att det i mycket hog
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grad efterfragas kunskapsformen begreppsligt vetande och relationskunskap 1 det praktiska
arbetet 1 klassrummet. Syftet med fragorna kan tdnkas vara bekréftande av de grundliaggande
kunskaperna som krdvs for uppgiftens genomforande. De utgdr ingangen till det
gemensamma yrkets kunskapsforrad. Fridgorna fungerar bade som sdkerhetskontroller och
som allménna kontrollstationer i verksamheten. Informationss6kandefragor forekommer
under hela lektionspasset och de ér starkt situationsbundna.

Det ar rimligt att tolka ldrarnas intresse av att stidlla manga informationssdkandefragor,
som viljan att sékerstélla och kontrollera elevens mojligheter att lyckas under arbetsdagen.
Lararna sékerstiller begreppsforstdelsen och den gemensamma forstaelsegrunden utifran
vilket samspel kan borja. Man maste forstd vad X innebar for att overhuvudtaget kunna tala
om det. Utifran ett kunnandenivatinkande kan informationssokandefragor ldggas pa
uppgiftsfokusniva. Den informationen ldrarna fér tillgdng till fokuserar pd att/om eleven
kommer att klara av den givna uppgiften. Begreppsligt vetande och relationskunskap kan hér
beskrivas som nodvindiga och stddjande kunskaper for handlingen. Séledes efterfragar
lararna “recept och kokbokskunskap” i syfte att 6va de nddvindiga rutinhandlingarna for
yrket. Dessa frimjar den oumbérliga pragmatiska kompetensen. Begreppsligt vetande och
relationskunskap kan ensamt inte leda till att utbildningsmalen forverkligas. Formagan att
handla 1 enlighet med den gemensamma kunskapsbasen &r nddvéndigt.
Informationssdkandefrdgor frdmjar beddmningar som bygger dels pa elevens verbala
uttrycksformidga om den gemensamma kunskapsbasen 1 yrket, dels pa elevens
situationsforstielse och kunnande.

la. Nu-och-sen fragor

Handlingsfragorna (13,8 %) ger information bade om det konkreta handlandet och om
handlingar som skall genomforas 1 den ndrmaste framtiden. Nagra exempel dr: Vad behover
man gora for att ...? Hur gor du...? Vem gor det hér...? Hur skall vi duka nér vi har tre
gaster?

I mitt material behovde denna kategori utvecklas i forhallande till Christensens
typologi. Ur empirin identifierades handlingsfragor med tva inriktningar: det konkreta
handlandet i1 den nirstdende tidsperioden, samt genomforandet av ndstkommande
arbetsuppgift. De forst nimnda frdgorna stélls ofta i situationer dir handling redan sker eller
nir lararna vill kontrollera kunskapsinnehallet i handlingen. De sistndmnda fragorna soker
kunskap om elevens abstrakta  fOrestdllningsformiga och  kontrollerar  dels
planeringsformagan, dels forberedelseformagan. Fragorna sékerstéller en fungerande
arbetsprocess och lyfter fram vikten av planering 1 arbetet. Nu-och-sen frdgor framhaller
kunnande om praktiskt behdrskande.

Handlingsfragorna stilldes i syfte att fa fram information om vad som hénder just nu
och vad ska goras direkt efter. Formdgan att kunna bemadstra situationer betonas.
Handlingsfragorna forutsétter att eleven redan har kunskap om det som nu sker och att de
forfogar over kunskap om praktiskt behdrskande; kunskap om fungerande handlingar i
situationen. Handlingarna ger ldraren kunskap om hur eleven utnyttjar sin handlingsftrihet.
Fragorna sékerstéller ocksd arbetsprocessen och kan virderas for uppgifisfokusniva - eleven
klarar av uppgiften. Nér man vet vad X &r och kan berétta om det fOrstar man béttre hur X kan
framstéllas och dd kan “en riktig” tankeplan skapas. Dérefter kan en fungerande malinriktad
handling iscensdttas. Fragorna fokuserar pa utforandet och handlingen i nuet och visar hur
eleven @mnar planera utférandet samt utfora det planerade. Hér kan reflektion anvindas, som
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hjélp for okad skicklighet, men reflektion forekommer mycket sparsamt i materialet.
Handlingsfragorna  framjar  sdledes bedomning av elevens planeringsforméga,
situationsforstdelse och konkreta handlingar. Eleven maste visa att hon/han behdrskar bade en
riktig tankeplan och situationsbundet praktiskt handlande.

2. Framtidsfragor

De hypotetiska, forutsdgande, och 6ppna fragorna placeras i kategorin Framtidsfragor.
De hypotetiska frdgorna (4,7 %) paborjas ofta med: hur skulle...? Hur tdnker du...? Vad tror
du...? Vad skulle ha hént om...? Nagra exempel pa hypotetiska frdgor som serveringsldrarna
stiller ar: Kan ni forestdlla er detta? Vad kan du forbereda? Har du nagonting att
rekommendera? Vad hidnder om salladen och brddet stod pa bordet nir gdsten kommer? Om
det kommer in en gist till hur bongar du da? Vad tidnker ni pa nér man har (...) 1 ugnen? Vad
tror ni att koket serverar den hér rétten till? Vad tidnker ni pa da? Frigor som
karaktidrsdmnesldrarna 1 kdket stiller: vad hinder om du bakar dem 1 alla fall? Hur skall du
lagga upp det fargmassigt? Vad skall detta bli for nagot? Tank om det kommer flera géster...?

De stillda hypotetiska fragorna handlar om elevens formaga till framforhallning samt
forestdllningsformaga och fantasi. Fridgorna stélls ofta i situationer, i forekommande fall
utifrdn ldrarnas erfarenhet, dir svarigheter kan tinkas uppstd 1 den praktiska
genomforandefasen. Syftet med dessa frigor kan ocksé vara viljan till en lyckad arbetsprocess
och resultat som hjilper eleven att undvika missdden. Den hér kategorin har ett inslag av att
vara forbered infor situationer och féorméagan till handlingsberedskap. Fragorna ror sig om den
tankta framtida situationen och ger tillfdlle till 6vning for att klara av nya och okénda
situationer. De ger information om elevens omdomeskunskap och omdémesgillt handlande,
men dven om begreppsligt vetande och relationskunskap.

De forutsdgandefragorna (7,0 %) inleds ofta med: om... vad...? Hur/vad tror du
att/om...? Vad ér din...? Vilka aspekter av...? Négra exempel: nér ska det vara fardigt? Vad
ska ni som service tinka pa?

De 16 6ppna fragorna (4,7 %) ger kunskap om hur en lyckad arbetsprocess uppfattas
eller blir synlig. Eleven behdver hdr kunna forklara vad denne gor och virdera det egna
arbetet.

Med férutsigande- och oppna fragor far ldrarna mdjlighet att kontrollera elevens
framforhéllning, formaga att klara av nya situationer, hur denne klarar av att kontrollera
situationen och forstd framtiden. Forutsdgandefrdgor ger kunskap om eleven kan bedoma
tiden i forhallande till arbetsuppgiften, men &ven vilka &dr arbetsuppgifterna och i hur stor
utstrackning de ska genomfOras. Frdgorna kan tinkas ge svar pd en del i kunnandet pa
situationsfokusnivan. Fragorna forutsitter ett omdomesgillt handlande, vilket ger ldrarna
mojlighet att identifiera elevens foOrstdelse for yrkesnormer och dennes yrkesetiska
stillningstagande, det vill sdga di ar X bekant, tankeplanen korrekt och handlingen etisk och
mélinriktad. Fragorna frimjar holistiska beddmningar, eftersom eleven behover analysera,
syntetisera och vérdera informationen, situationen och sina egna handlingar.

2a. Retroaktiva fragor.

I kategorin patriffar vi de prioriterande, utmanande, generaliserande, och
utvidgande fragorna. De dr emellertid séllan forekommande 1 mitt material.
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Prioriterande fragor (2,6 %) borjar oftast med en beskrivning av situationen
eller ett pastaende som: du arbetar med... och du sdger att du behdver arbeta vidare med...,
vad gor du forst och vad gor du sist? Det stélls ocksa mer direkta fragor som forutsétter en
stegvis forklaring av forhéllandet eller situationen men dven av arbetsuppgiften och 1 den
ingar exempelvis varfor fragor. Exempel pa frdgor som placerats i1 kategorin ar: vad skall du
tinka pa forst? Vad gor du sedan? En rimlig tanke &r att prioriterandefragor borde vara
angeldgna att stilla inom matlagning och servering eftersom framforhallning, noggrann
planering och god organisering &dr viktiga kvalifikationer inom yrket men de &r dnda fa.

Utmanande fragor (1,8 %): varfor tva? Vatten 1 botten av grillen! Varfor det? Varfor
skriver du pa bordsnumret? Har du funderat pa varfor vi skriver detta? Ar det bra eller daligt?
De fa utmanande fragorna kan eventuellt forklaras med hjélp av begrepp som aktivitet och
autenticitet. I den praktiska situationen, dir forutbestimda handlingar med ett tydligt mal pa
resultat och med en i forvag bestdmd arbetsordning réder, finns inte utrymme for utmaningar.
Det dr mojligt att nér ldraren star bredvid eleven och betraktar situationen kan denne avlisa
vad som har hént, elevens forberedelseformaga och vad som kommer att ske. Fragorna stills
oftast i samband med handlingar, &r direkt individ- och situationsrelaterade och utan mojlighet
for eleven att undkomma. Bada dessa fragegrupper sker i 6ga-mot-6ga” situationer och det ar
tankbart att ett ytterligare fragande dr onddigt.

Prioriterande-, utmanande- och utvidgande fragor lyfter fram reflektionen under
handlingen. Frdgorna forekommer sparsamt i mitt material. Frigestéillningarna kan tinkas
hora till kunnande som péatriaffas pa verksamhetsfokusnivd. Reflektionen frigér och distanserar
eleven frn det pagdende och ndrvarande och skapar utvecklingsmgjligheter. I den autentiska
situationen och 1 miljon dir verklighetsanknutna arbetsuppgifter genomfors ar de
prioriterande-, utmanande-, och generaliserade fragorna fa. De kan placeras i1 kunskapsformen
dir omdomesgilla beslut och handlingar éar betydelsefulla och nddvéndiga for vidare
handlingar.

Diagnostiska-, utvidgande- och generaliserande frdagor dr mycket séllsynta 1 min
empiri (1,2 %). Fragorna forekommer troligen mer inom den teoretiska delen av
undervisningen som sker i1 ett vanligt klassrum och tid for reflektion finns. Reflektion,
mdjlighet att dra slutsatser samt analys forutsétter en tillrdcklig tidsrymd som ofta saknas just
1 den praktiska yrkesundervisningen. Det behdvs ”tanketid”. Saknaden av tanketid 1
undervisningen dr givetvis en mindre lyckad strategi for utvecklandet av yrkeskunnande. Det
som forekommer dr summering av undervisningen med reflektioner och slutsatser samt analys
av arbetsdagen efter sjdlva arbetspasset som ofta sker 1 ett vanligt klassrum - inte alltid 1 kok
och framfor allt inte 1 matsalsmiljon. Efter arbetspasset kan ldraren retroaktivt ta upp
situationer och genomforda handlingar och ge tid for reflektion.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis ~ visar  resultatet att  yrkeslirarna 1 en  praktisk
undervisningssituation stdller fragor som starkt forknippas med autentiska och konkreta
situationers handlingar och genomforandeprocesser. Ur dessa avldser ldraren dels situationens
historia, dels flodet i handlingen och dess konsekvenser. Fragandets frimsta syfte verkar vara
att fa eleven att lyckas med sin uppgift. Lararens fragor stddjer eleven i dennes ldrande genom
konkret aterkoppling.

10
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Informationssdkande fragor forekommer mycket frekvent, men utmanande fradgor som
stodjer reflektion dr fa. Resultatet kan tolkas att de undersokta yrkesldrarnas fragandepraktik
kan antas ha en gemensam bas. Den ger sig till kéinna nir en sé stor andel av deras fragor kan
kategoriseras under en och samma kategori som é&r starkt dominerande. De mest frekventa
fragorna, informationss6kande frdgor, har en inriktning: att sékerstélla eller stodja elevens
uppdrag. Saknaden av retroaktiva fragor kan tdnkas hdmma elevens utvecklingspotential
eftersom eleven da inte behover anstringa sitt metakognitiva tdnkande.

I en praktisk undervisningssituation frdmjar ldrarnas fragor bedomningar med
holistiskt inriktning och stddjer eleven i det konkreta genomforandet av uppgiften.

Vad bidrar nu dessa resultat till?

Lararens frdgande &dr den aktivitet som &r mest framtriddande i1 den autentiska
undervisningspraktiken d4ven om forskningen visar att fragor stillda av eleverna sjilva okar
deras engagemang, metakognitiv formaga och sjdlvstyrt ldrande (Walls & Sattles,
2011). Utifran undersokningens resultat kan man dra slutsatsen att uppgiftens konkreta
genomforande verkar dominera fragandet. Fragan om varfor uppgifter genomfors verkar vara
underforstatt. Eftersom de stillda frigorna d&r manga och av olika kvalité och former innebér
det att ocksa den information ldraren far tillgéng till for att bedoma skiljer sig at. Om vi drar
detta till sin spets péverkar lararens frdgandepraktik vilken kunskap eleven ges mojlighet att
visa. Detta kallar jag for omedveten maktutovning i undervisning. Medvetenhet om den egna
frdgandepraktiken kan siledes bidra att forbéttra den till en mer innehalls- och malstyrd
aktivitet som fradmjar elevens fOrstaelse och livslanga liarande. Med andra ord kan ett
meningsfullt frigande goras till en medveten undervisningsprincip, och inte endast vara ett
sakerstdllande av genomforandet av uppgifter som utforskar innehallet och fordjupar elevens
larande.

Beddmning av elevens kunnande reduceras i stort sétt till informations-sdkandefragor,
elevens kognitiva forméga och forstéelse for uppgiften, vilka fokuserar begreppsligt vetande
och relationskunskap 1 den aktuella handlingssituationen. Den autentiska situationen anses
frdmja situationsmedvetenhet och dirmed forstaelse for vilka handlingar som fungerar eller
kan utforas. Eftersom genomforandet stdr i fokus kan denna sorts fragor vérderas till
uppgiftsfokus- och situationsfokusnivan. Fragorna verkar ocksd ha andra syften som till
exempel att ldraren forsdkrar sig om det befintliga ldget i situationen. Syftet dr att bedoma
elevens mdjligheter att lyckas 1 sitt uppdrag och inte s& mycket hur vél eleven genomfor
uppdraget. Fragandet dr 1 hog grad framatsyftande, med uppmérksamhet pa konkreta detaljer
och processer vilket stodjer elevens larande. Det verkar ndgot som om stora delar av
fragandepraktiken inriktar sig pa framtiden istéllet for nuet. Eleven befinner sig med avseende
pa handlingskunskap i nuet och med erfarenhet av datid. Eleven behover déarfor forsta
frdgorna dels utifrdn sina handlingar 1 datid, dels utifrdn nutid och framtid. P4 sa sétt kan
eleven sjdlv skapa en fungerande logisk process bdde i sitt minne och i handlingen, som
framjar situationsmedvetenheten. Det dr en relativt krdvande ldrandesituation eftersom den
forutsatter att eleven har god forestdllningsformaga. De stéllda fragornas kvalitet och form ger
sammantaget intrdde till ett meningsfullt och aktivt ldrande eftersom fragandet och handlingen
ar situations— och kontextbundet dvs. autentiskt enligt Darling-Hammond (2008).

Beklagligtvis kan inte ldraren fi giltig kunskap om elevens situationsmedvetenhet.
Ddremot verkar det som om ldraren, som expert inom omradet, sjilv har
situationsmedvetenhet och kan ldsa av situationen och didrmed inte behdva stélla den sortens
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fragor. Det kan alltsa tinkas att eleven inte far mdjlighet att visa vad denne faktiskt forstar och
kan 1 den givna situationen, och da kan beddomningen av situationen bli missvisande.
Handlingsfragorna verkar i kok- och matsalskontext vara av stor vikt d&ven om just i min
empiri dr de relativt fa till antal. Det visar sig helt enkelt vara sa att ldrarna laser av situationen
ndr de befinner sig i sakldge dér de stiller handlingsfragor till eleverna. De ser vad som
hiander och sker och foljaktligen blir vissa fragor onddiga. De ldser av situationen och far
ddrmed en stor mingd information om vad eleven har gjort — gor — eller vad som ar mdjligt att
gora framover. Lararen ser bilden till skillnad fran eleven som har svért att se samma bild
vilket kan tinkas minska mojligheten till en mer djupgdende dialog. Rimligtvis skulle ldraren
behova for eleven beskriva “’situationens ansikte” sasom Molander (1993;1996) uttrycker det 1
syfte att erbjuda intrdde till yrkets mer tysta kunskapsdel.

Det som framtrader ar att bara med hjidlp av de stillda fragorna kan inte
yrkeskunnande bedémas. Bedomningsunderlaget blir alltfor ensidigt for att det ska kunna
fdnga yrkeskunnandets komplexitet. Det dr en helhetsbeddmning av handlingar och processer,
inte bara beddmning av svar pa fragor som stills och som ligger till grund fér bedomning av
yrkeskunnande (Tsagalidis, 2008) inom HR-programmet. Darfor ar det viktigt att forsta vardet
av handlingsfrdgorna 1 kategorin nu-och-sen fragor. De visar inte bara kunskap om den
aktuella situationen utan ocksd om elevens handlingsfrihet och om eleven forstar att utnyttja
friheten genom att ta initiativ. Med andra ord visar kategorin nu-och-sen frdgor den
grundldggande kunskapen om vad som ska goras - de nédvéndiga rutinhandlingarna - samt
om eleven kommer att lyckas med det han/hon avser att géra. Den pragmatiska kompetensen
som framtrider i de rutinhandlingar eleverna trdnar péd i yrkesundervisningen ar begrinsad
enligt Berger och Luckmann (2007, 1966) och ricker darfor ensamt inte till for att forma
skickliga yrkesutovare. Till det behdvs ocksd erfarenhet, situationsmedvetenhet,
analysformaga samt reflektion och mycket 6vning. For att uppnd yrkesskicklighet dr det
viktigt att infora fradgor som fridmjar elevens reflektion.

Vilka konsekvenser kan resultatet belysa?

Frigandet dr en framtrddande aktivitet i undervisningen. Dérfér behdver man forstd
fragandets konsekvenser. Ur beddomningssynvinkel &r korrekt information om elevens
kunskaper nddvindigt och frdgandet kan darfor inte sarskiljas fran kunskapsbedomning. Men
undersokningen visar att frigandet i en autentisk yrkesundervisning inte bara innehéller
fragor, utan dven inbyggd situationskunskap. Den sortens fragor placeras pa
situationsfokusnivan. Situationskunskapen tar ldraren ofta for givet genom att tolka den
automatiskt till nackdel for elevens mojlighet att fa ta del av ldrarens tolkningar. Lararens for
givet tagna fragandepraktik kan sdledes begrdnsa utvecklingen av elevens tolkningar av
handlingssituationer. I dessa situationer skulle retroaktiva fragor, som kan placeras pa
verksamhetsfokusnivin, vara mer gynnsamma for elevens vidare- utveckling. Som observator
onskar man i saddana fall att eleverna skulle ha behovt utveckla en frdgandepraktik som kunde
hjdlpa dem fa fram alternativa tolkningar genom kvalitativt bra stillda frdgor. Undervisning
om hur man stéller bra fragor skulle kunna ge ett bidrag till forbéttring. Att uppticka
tystnadens styrka i undervisningen och istéllet lata eleverna stilla frigor kan vara en borjan.

Vilket kunnande efterfrdgar lararna?

Undersokningen visar att informationssdkande- och handlingsfrdgor efterfragar
kunskap om begreppsligt vetande, relationskunskap och praktiskt behdrskande. Det ar rimligt
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att tinka att dessa kunskapsformer méste prioriteras i undervisningen av grundliggande
praktiska kunskaper 1 en autentisk situation. Men som jag tidigare nidmnt dr det dnda
vésentligt att ocksa i storre utstrickning &n vad min empiri medger frdmja mer retroaktiva
fragor, for att eleven ska fa mojlighet att utveckla sitt tinkande och sjdlvstyrda larande.

Varfor stélls dd inte utmanade, utvecklande, prioriterande eller generaliserande fragor i
storre utstrackning? Ett svar som forskningen om fragandet ger ar att ldrarna inte medvetet
planerar kvalitativt bra fragor kopplade till innehallet infor lektionstillfallet (Black m fl,
2003). Black péapekar att ”More efforts has to be spent in framing questions that are worth
asking/.../”, och att det ar utvecklandet av elevens fOrstdelse som maste prioriteras. I
yrkesundervisning kan elevens forstaelse igenkdnnas 1 handlingen, ddr kunnandet
demonstreras i. Det pekar pa att situationsforstdelse - situationens mdjligheter och
begrinsningar - blir en viktig aspekt i identifiering av kunnande och beddmning av detsamma.
Ett annat svar ar att ldrarna faktiskt tror att de kan stilla kvalitativt bra fragor utan att i forvig
behova tdnka ut dem. Formégan att i undervisningen kunna stilla kvalitativt bra fragor tas
eventuellt av ldrarna for givet eller anses att dessa fods ut intet och kommer darmed flygandes
i luften (Walsh & Sattes, 2011), istdllet for att vara en medveten planerad aktivitet.

Slutstasen &r att yrkesldrarnas frdgandepraktik visar sig ur produktivitetssynpunkt vara
meningsfull. Meningsfullhet kan 1 sin tur forbindas med autenticitet, som forts i
undervisningssituationen inom restaurangutbildningen. Vidare visar det sig att yrkesldrarnas
fragor, till exempel i1 kategorin nu och sen fragor och handlingsfrdgor, kan uppfattas vara
relevanta eftersom fragorna ér direkt kopplade till elevens tidigare kunskaper och dennes
nirmaste framtid (Walsh och Sattes, 2005). Man har infort konceptet arbetet-i-skolan, dvs.
malet ar att lyckas med uppgiften/produkten. Men frigandepraktiken kan utvecklas och
medvetandegoras i relation till undervisning, ldrande och beddmning eftersom dessa inte kan
atskiljas. Ddrmed kan undersdkningens resultat bidra till storre medvetenhet om
fragandepraktikens innehall och vidrde i relation till bedomning och visat kunnande.
Utvecklandet av frigandepraktiken i undervisningen behdver i likhet med bedémningen starta
i planeringen av kvalitativa fragor om innehallet - en viktig aspekt i ldrarens arbete.

En kritisk synpunkt dr att undervisning for blivande ldrare 1 fragekonstruktion borde
uppmirksammas mer och antagligen forbattras. Det kan ocksd vara sd att i likhet med
bedomning tas det for givet att lirarna kan stdlla kvalitativt bra, korrekta, adekvata och
situationsanpassade fragor vilket forskningen visat att det inte alltid stimmer.

Slutligen, om vi nu trots den begriansade empirin som grund vill generalisera resultatet,
behover detta goras till liknande yrkesutbildningar dér praktisk och autentisk undervisning
dominerar och dér en extern kund anvénder produkten.
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