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Syfte:

Studien har undersokt hur begreppet likvardighet forstas och omsétts av larare i praktiken.
Studiens syfte var att belysa begreppet likvardig skola. Detta gjordes genom de tre
fragestallningarna: Vad innebar begreppet likvardig skola? Vilken innebérd lagger pedagoger
i begreppet likvardig skola? Samt hur planeras och genomfors ett arbete for 6kad likvérdighet
I skolans praktiker?

Teori:

Studien utgar fran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv dar spraket, vad som sags och hur
det forhandlas &r centralt. | spraket kan forklaringar hittas som ligger till grund for sociala
monster och handlingar (Burr, 2003). Teorin kring praktikarkitekturer (Kemmis, m.fl., 2014)
anvands for att analysera hur kulturellt-diskursiva arrangemang, materiellt-ekonomiska
arrangemang och sociala-politiska arrangemang mojliggor och hindrar utveckling i larares
motespraktik.

Metod:

Studiens metodologiska utgangspunkt ar aktionsforskning. Det har inneburit att forandringar
iscensatts och studerats i syfte att tillsammans med praktiken na en djupare kunskap.
Utvecklingsarbeten i syfte att 6ka likvéardigheten pa Skolan har initierats och féljts i tva
arbetslag. Det datamaterial som samlats in och analyserats bestar av brev och ljudinspelningar
fran arbetslagsmoten. Dessa har analyserats i syfte att finna monster och teman.

Resultat:

Hur likvardighet forstas och definieras paverkar hur larare agerar i sin praktik. Studien visar
att larare pa Skolan definierar en likvardig skola som en skola déar alla barns ratt att utvecklas
sa langt de kan, oavsett social bakgrund, kon eller etnicitet, tillgodoses.

| studien framkommer att larares motespraktik och utvecklingsarbeten kring likvardighet bade
m0ojliggors och begrénsas av kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska och socialpolitiska
arrangemang, dvs praktikens arkitekturer.

| praktiken begransas lararna i sina ambitioner att kunna utmana alla barn av materiellt-
ekonomiska arrangemang som bristande tid, och prioriterar da ett mer kompensatoriskt
perspektiv. Men studien visar ocksa hur materiellt-ekonomiska arrangemang som avsatt tid
for arbetslagsmaten, mojliggjort och verkat stéttande for utvecklingen. Studien pekar ocksa
pa att socialt-politiska arrangemang, som till exempel laroplanens kunskapskrav, och
relationer i arbetslagen fungerat som begransande for arbetslag arbetet med att omsatta
likvardighetsbegreppet i praktiken.
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1. Inledning

Den har studien handlar om likvérdig skola. I fokus ligger begreppet likvérdig skola och hur
larare omsatter begreppet likvérdig skola i sin praktik.

Likvardighet i skolan, eller kanske snarare bristen pa likvardighet i skolan, lyfts ofta fram i
skoldebatten. Skolinspektionen har i uppgift att granska att kommuner och skolor féljer lagar
och regler och att granska kvaliteten i skolvasendet. Pa Skolinspektions hemsida kan man lasa
rapporter fran de inspektioner de gjort i landets kommuner. Jag roade mig med att titta
igenom rubrikerna och slaende manga lyder: ”God grund for forbattrad likvérdighet i forskola
och grundskola i Jonkdpings kommun”, ”Likvérdigheten behdver sdkras i Stockholms
kommunala grundskolor”, ”Likvérdigheten maste sakras i Hedemora kommuns skolor”,
Likvardigheten i skolan maste sdkras i Salems kommun” osv... (Skolinspektionen, 2014)
Aven kommunen dr jag arbetar fick kritik fran Skolinspektionen vid senast inspektionen for
bristande likvardighet nar vi inspekterades. ’Av utredningen framgar att skolvasendet i
[namn] kommun inte &r likvardigt inom varje skolform. Huvudmannen stravar inte efter att
uppvéaga skillnader i barnens och elevernas forutsattningar for att tillgodogora sig
utbildningen” (Skolinspektionen, 2012)

| den debatt som blossat upp i kolvattnet av den senaste PISA-rapporten har ocksa just
likvardigheten i skolan lyfts fram som en mojlig orsak till de fallande resultaten (Fredriksson
& Oskarsson, 2013). Skolverkets generaldirektor Anna Ekstrém kommenterade i ett
pressmeddelande de fallande resultaten sa har: ”’Lararna maste fa resurser, forutsattningar
och ansvar att hoja kvalitén i undervisningen. Bade nationellt och lokalt behéver mer goras
for att forbattra likvardigheten™ (Skolverket, 2013). | den OECD rapport som lades fram i
maj 2015 ”Improving Schools in Sweden™ lyfts ocksa den bristande likvardigheten fram
(OECD, 2015). I april 2015 presenterade regeringen en ny skolkommission. Aven i
regeringens direktiv till en ny skolkommission &r likvardighetsbegreppet narvarande.
Skolkommissionen har i uppdrag att Iamna forslag pa nationella malsattningar som syftar till
héjda kunskapsresultat, forbattrad kvalitet i undervisningen och en 6kad likvérdighet i skolan
(Regeringskansliet, 2015).

Likvardighet & med andra ord ett begrepp som anvands frekvent i skoldebatten, i
granskningsrapporter och som ledstjarna inom politiken. Men vad menas egentligen med
likvardighet? | skollagen definieras inte begreppet. I laroplanen har likvardighetsbegreppet en
central plats och tilldgnas en egen rubrik och ett eget kapitel, men inte heller hér finns en
entydig definition av vad begreppet betyder.

I en forskningsoversikt kring likvérdigheten i svensk skola lyfter Tallberg Broman,
Rubenstein Reich, & Hagerstrom (2002) fram ett antal fragestallningar de menar inte belysts
inom forskningen kring en likvérdig skola:

“Har har vi fangats av frdgorna: Varfor hors och syns inte pedagogen/lararen mer? Varfor
problematiseras inte lararens kompetens, lararen som kulturproducent och den aktive
konstruktoren i férskolans och skolans vardag ur dessa granskande perspektiv? Vilka ar
pedagogerna/lararna i den svenska skolan for alla? Hur moter de mangfalden? Hur ser de pa
forskolan — skolans funktion for mangfaldens barn/elever och deras familjer? Vilka forestéllningar
om sitt uppdrag och om barnen/eleverna och deras framtid styr arbetet? Slutligen det
sammanhallande temat i denna 6versikt: Vilka forestallningar om en skola for alla har
pedagoger/larare och rektorer som utgdér denna skola” (s. 196)



Den sista 6vergripande fragestallningen blev startpunkten for den har studien. Vilken
innebord lagger larare i begreppet likvérdig skola och hur omsétts forstaelsen av
likvardighetsbegreppet i handlingar praktiken?

Syfte och fragestallning
Syftet med den hér studien &r att belysa begreppet likvérdig skola, dels utifran pedagogers syn
pa begreppet, dels utifran skolans praktiker, genom att studera tva arbetslags arbete for en
likvardig skola.
Syftet belyses genom fragestallningarna:

e Vad innebér begreppet "Likvérdig skola”?

e Vilken innebord lagger pedagoger i begreppet likvardig skola?

e Hur planeras och genomfors ett arbete for 6kad likvérdighet i skolans praktiker?



2. En likvardig skola

Begreppet likvardighet &r ett centralt begrepp inom svensk skola och &r det begrepp den hér
uppsatsen, och det utvecklingsarbete jag foljt, kretsar kring. | det har kapitlet tittar jag
narmare pa hur begreppet likvardighet definierats och anvants inom svensk skolpolitik. Jag
borjar med att redogora for olika sétt att definiera likvérdighet. Sedan beskriver jag hur
begreppet anvénts, vilken betydelse som lagts i begreppet, inom svensk skolpolitik och
skoldebatt under de senaste 50 aren. Jag fortsatter med att titta narmare pa vad som star i
laroplanen och avslutar med att redogora for hur olika forskare och myndigheter menar att det
star till med likvardigheten inom svensk skola idag samt nagra viktiga faktorer som paverkar
likvardighet inom svensk skola.

Vad menas egentligen med likvardighet?

| skollagen star det att "uthildningen ska inom varje skolform och inom fritidshemmet vara
likvardig, varhelst den anordnas i landet” (Skollag 2010: 800 1 kap. 98) utan att nagon
forklaring ges av vad som egentligen menas med likvardig. von Greiff (2009) menar att den
underliggande betydelsen av begreppet ar har att skapa jamlikhet i livschanser. ’Det ar ett
traditionellt liberalt och socialistiskt jamlikhetsbegrepp som harror sig atminstone fran 1800-
talet och som sager att det ar individens egen formaga, begavning och prestation, snarare an
hennes sociala bakgrund, kon, etnicitet eller andra tillskrivna egenskaper som ska betyda
nagot for hennes livschanser” (von Greiff, 2009, s. 30).

Englund & Quennerstedt (2014) har undersokt hur begreppet likvéardighet anvants inom
svensk skolpolitik. De menar att begreppet ... haft en uppenbart performativ funktion, vilket
innebar att spraket inte bara beskriver utan ocksa véarderar och skapar. Begreppet har
saledes anvéants av olika sociala krafter (och dven en del forskare) for att beskriva och
gestalta skilda 6nskvarda (skol-)verkligheter, olika tillstand och stravanden som i sin tur getts
legitimitet genom likvardighetsbegreppet” (Englund & Quennerstedt, 2014, s. 11).

Likvardighetshegreppet har alltsa anvants pa olika sétt, och betytt olika saker genom
historien. Likvardighet har ocksa anvants som argument for skilda utbildningsreformer. Det
har enligt flera rapporter (se t.ex. von Greiff, 2009, Bohlmark & Holmlund, 2011, Skolverket,
2006) skett en forskjutning i anvandandet av begreppet fran att ha betonat lika tillgang till
utbildning for alla barn, till en mer ambitits tolkning om alla barns lika mojligheter oavsett
ovidkommande faktorer som kon och etnisk eller social tillhérighet. Englund & Quennerstedt
(2014) och Lindensjo & Lundgren (2012) visar pa tre olika teman kring hur
likvardighetsbegreppet anvants inom svensk skoldebatt och skolpolitik. Dessa ar likvardighet
som jamlihet, likvardighet som valfrihet och likvardighet som maluppfyllelse. Jag gor har en
éver tid kronologisk genomgang av hur likvardighetsbegreppet anvants och tolkats och startar
i likvardighet som jamlikhet.

Likvardighet som jamlikhet

Begreppet likvardighet har anvénts i svensk skoldebatt sedan 70-talet da det borjade anvandas
synonymt med eller istallet for begreppet jamlikhet. Likvardighet anvands da for att uttrycka
jamlikhet genom kompensatoriska atgérder eller jamlikhet i beméarkelsen utjamnande av
skillnader (Lindensjo & Lundgren, 2012, Tallberg Broman, Rubenstein Reich, & Hagerstrom,
2002).

For att forsta likvardighetsbegreppet kan det darfor vara bra att bérja med
jamlikhetsbegreppet, och den stréavan efter jamlikhet och utjamnande av skillnader som



praglat svensk skola under efterkrigstiden. Lindensjé & Lundgren (2012) beskriver hur
anvandandet av begreppet jamlikhet inom svensk skoldebatt gatt ifran att beteckna enkel
jamlikhet och lika mojligheter, till att handla om kompensatoriska atgarder. Med enkel
jamlikhet avses att alla elever rent praktiskt far samma utbildningschanser. De tankegangarna
ledde fram till att det svenska skolsystemet som byggde pa en socioekonomisk uppdelning av
elever i parallella skolsystem ersattes med en enhetskola — grundskolan som inférdes genom
riksdagsbeslut 1962.

Lindensj0 & Lundgren (2012) beskriver jamlikhetsidealet och tanken bakom den enhetliga
svenska skolan som en strévan efter att ge alla lika mojligheter.

“Tankegangen kan formuleras pa foljande vis; tva individer har samma mojligheter om de
underkastas samma regler, utsatts fér samma hinder, ges samma undervisning och antas enligt
samma kriterier. Det ar da rimligt att alla far en gemensam uthildning fram till férpuberteten och
att darefter ett urval av de mest studiebegavade oavsett harkomst sker. | sa fall innebar det en
procedural lika behandling, d.v.s. att alla beddms efter samma kriterier.” (Lindensj6é & Lundgren,
2012, s.57)

Men lika mojligheter var inte tillrackligt. Tallberg Broman, m.fl. (2002) skriver att
mycket forskning behandlat sambandet mellan social klass och utbildning utifran att
forskning visat att utbildning trots allt inte har de jamlikhetsskapande effekter som man
trott att det skulle ha. Snarare visar forskningen att utbildningen reproducerar radande
samhallsordning. For att skapa jamlikhet racker det inte med att lata alla elever befinna
sig i samma klassrum och lasa samma kurser. Om alla elever ska fa en reellt likvardig
utbildning maste skolan kompensera for ogynnsamma yttre forutsattningar.

Nar begreppet likvardighet introducerades under 70-talet sa avsags alltsa en enhetligt
organiserad utbildning, dar innehallet i de olika kurserna var likartade och déar
missgynnade grupper och elever i svarigheter kompenserades. Jamlikhet, enhetlighet,
fostran till en gemensam referensram och kompensation var de varden
likvardighetsbegreppet stod for under 70-talet (Englund & Quennerstedt, 2014).

Likvardighet som valfrihet

Att likvardighetsbegreppet ersatte jamlikhetsbegreppet kan ha flera olika forklaringar.
Lindensj6 och Lundgren (2012) skriver att en forklaring ar att forandringen hanger
samman med att jamlikhetsbegreppet efter 60- och 70-talets langtgaende formuleringar
blev alltmer kontroversiellt och att likvérdighetsbegreppet skall ses som ett forsok att
tona ner de radikala tongangarna, inte minst vad galler likformighet. Anvandandet av
ett "nytt begrepp” gav ocksa 6ppningar for tolkningar, omdefinitioner och att lagga in
andra varden i begreppet. Under slutet av 80-talet och under 90-talet utvecklas en kamp
om begreppet och successivt ges likvardighetsbegreppet en ny betydelse dar
likvardighet istallet blir uttolkad som valfrihet och foéraldraratt (Englund &
Quennerstedt, 2014).

| sparen av SIA-utredningen startade decentraliseringen av svensk skola. Den
enhetlighet som tidigare varit ett sjalvandamal ifragasattes. ”’Det finns en viktig skillnad
mellan begreppen likhet och likvardighet. Det stoff som behandlas i en skola kan inom
ganska vida ramar skilja sig fran, vara olikt, det som behandlas i en annan skola. De
bada utbildningarna kan trots detta framsta som likvardiga, da det galler elevernas
orientering infor val till gymnasieskolan eller chanser att klara gymnasieskolestudier
eller fa arbete” (prop 1979/80. Laroplan for grundskolan i Lindensjé & Lundgren,
2012 s. 94).



Brytningen med jamlikhetstraditionens sétt att tala om likvardighet innefattade alltsa ett
avstandstagande fran likvardighet i betydelsen likformighet (och enhetlighet). Den nya
inneborden av likvéardighetsbegreppet innebar en betoning pa individualisering pa ett
nytt satt. Inom jamlikhetstraditionen var individualisering knutet till ett
kompensationsperspektiv. | den nya betydelsen anvénds individualisering som ett satt
att lyfta fram individers komparativa fordelar och att maximera mojligheterna for
individen att utveckla dessa. ”’Det béasta sattet att na likvardighet framhélls istallet vara
att ge individen mojlighet att utvecklas maximalt efter sina forutsattningar. Att lata alla
gora utbildningsval utifran sin egen sarskildhet blev darfor helt centralt for dessa
grupper i strdvan mot en mer likvardig skola” (Englund & Quennerstedt, 2014, s. 21).

Likvardighet som maluppfyllelse

Ett aterkommande tema i den mediala bilden av skolan &r att olikheterna med avseende
pa kvalitet och resultat har dkat (Lindensjo & Lundgren, 2012). Skillnaderna och
bristerna innebér att likvardighetsbegreppet borjar anvandas pa ett nytt satt.
Likvardighet och kvalitet kopplas samman och likvardighet definieras i allt htgre grad
som maluppfyllelse (Englund & Quennerstedt, 2014).

Nagra ar efter mal- och resultatstyrningens genomférande och tillkomsten av nya

malfokuserade laroplaner uppmarksammas brister i skolans verksamhet som benamns som ett
maluppnaendeproblem. | nationella politiska dokument och i Skolverksskrifter framhalls att
ett allvarligt hot mot likvardigheten ar att allt fler elever [amnar skolan utan de kunskaper som

anges i de nationella maldokumenten. De stora skillnaderna mellan skolor géllande elevers
uppnaende av malen anses ocksa ifragasatta utbildningens likvardighet. Nu borjar
likvardighetsbegreppet och kvalitetsbegreppet kopplas samman i retoriken (Englund &
Quennerstedt, 2014, s. 24).

Under de sista aren av 1990-talet och 2000-talets forsta ar talar man om végen till en likvardig
skola i termer av granskning av skolors och kommuners utbildningsresultat, med vilket avses i

vilken grad eleverna uppnar de nationella malen. Laro- och kursplanemal anges vara en
lagstaniva av kunskaper som alla elever ska na for att uthildningen ska kunna sagas vara

likvardig, och darmed blir uppféljningar och utvéarderingar avgérande for att kontrollera och

beddma likvérdigheten (Englund & Quennerstedt, 2014).

Nar Skolverket ska definiera vilka faktorer som kannetecknar ett likvardigt skolsystem sa ar

det just elevernas resultat, och faktorer som kan paverka elevernas resultat, som ar i fokus
vilket beskrivs i sex punkter. Ett likvardigt skolsystem kénnetecknas av att:

1. Den totala spridningen i resultat mellan elever &r liten.

2. Spridningen i resultat mellan skolor &r liten.

3. Betydelsen av elevens socioekonomiska bakgrund for skolresultaten ar liten.

4. Betydelsen av elevens migrationsbakgrund for skolresultaten &r liten.

5. Skolsegregationen med avseende pa socioekonomisk bakgrund och
migrationsbakgrund &r liten.

6. Betydelsen for den enskilde elevens resultat av den socioekonomiska

sammansattningen pa skolan samt sammansattningen med avseende pa
migrationsbakgrund pa skolan ar liten.

(Skolverket, 2006, s. 10)



Likvardighet i laroplanen
I laroplanen har likvardighetsbegreppet en central plats och tilldgnas en egen rubrik och ett
eget stycke. Nar likvérdighet beskrivs i laroplanen &r det tre olika aspekter som lyfts fram.

”Skollagen foreskriver att utbildningen inom varje skolform och inom fritidshemmet ska vara
likvardig, oavsett var i landet den anordnas. Normerna for likvardighet anges genom de nationella
malen. En likvardig utbildning innebar inte att undervisningen ska utformas pa samma satt overallt
eller att skolans resurser ska fordelas lika. Hansyn ska tas till elevernas olika férutsattningar och
behov. Det finns ocksa olika véagar att nd malet. Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av
olika anledningar har svart att na malen for utbildningen. Darfor kan undervisningen aldrig utformas
lika for alla.” (Skolverket, 2011 , s. 8 (Min kursivering))

Tre olika aspekter inom likvardighetsbegreppet ryms inom laroplanens definition. For
det forsta ska alla elever ha lika tillgang till skolan, det ska inte spela nagon roll var i
landet man bor. For det andra géller att skolan ska ha lika kvalitet Gverallt, vilket anses
uppnatt nar de nationella malen uppfyllts. Den tredje aspekten handlar om
kompensatoriska atgarder. Eftersom elever &r olika och har olika behov sa maste skolan
anpassas for att alla elever ska ha lika méjligheter i praktiken.

Likvardighet i svensk skola

Likvardigheten i svensk skola har sjunkit de senast 20 aren, verkar de flesta forskare vara
6verens om (se t.ex. von Greiff, 2009; Bohlmark & Holmlund, 2011; Englund &
Quennerstedt, 2014). For att kunna fa en bild av hur likvéardigheten ser ut i svensk skola
behovs en referenspunkt. Det &r mojligt att beskriva svensk skola och likvardighet for sig men
det ger ingen uppfattning om det som vi ser kan anses vara en hog eller 1ag grad av
likvardighet. Fredriksson & Oskarsson (2013) menar att det finns tre olika referenspunkter
man skulle kunna vélja nar det galler att beddma likvardigheten i svensk skola. Man kan for
det forsta jamfora med hur man idealt vill ha nagot, en andra majlighet kan vara att gora en
jamforelse Over tid, ett tredje alternativ ar att jamfoéra med andra lander. Fredriksson &
Oskarsson (2013) foresprakar det tredje alternativet och anvander sig av mateial fran PISA-
undersokningarna for att kunna jamfora likvardigheten i den svenska skolan internationellt.
PISA-undersdkningarnas data ger enligt dem majlighet att jamfora likvardigheten. De visar pa
fyra olika matt pa likvardighet som kan anvandas utifran tillgangliga PISA-data (s. 68).

e Total variation, d.v.s. hur stor skillnaden &r mellan de elever som har de bésta
resultaten och de med de lagsta resultaten.

e Variation mellan skolor, d.v.s. hur stor del av skillnaderna mellan elever som kan
forklaras av skillnaden mellan skolor.

¢ Den socioekonomiska bakgrundens betydelse for skolresultatet, d.v.s. hur mycket
elevernas skolresultat paverkas av deras socioekonomiska status.

e Skolors socioekonomiska sammanséttning, d.v.s. hur stora skillnaderna &r mellan
skolor med avseende pa elevernas socioekonomiska status. Om skillnaderna i
socioekonomisk sammanséttning &r liten mellan skolor &r det ett tecken pa hdg
likvérdighet.

Dessa punkter sammanfaller i stort med hur (Skolverket, 2006 & 2012) definierar ett
likvardigt skolsystem. De data som man kan fa fran PISA-undersokningarna visar dock inte
pa migrationsbakgrundens betydelse eller pa hur den enskilde elevens resultat paverkas av
vilken socioekonomisk sammanséttning, eller vilken sammansattning med avseende pa
migrationsbakgrund skolan har. Jag anvander hér Fredriksson & Oskarssons (2013) fyra olika
likvardighetsmatt for att ge en bild av likvardigheten i svensk skola.



Den totala variationen ar ett satt att fa ett matt pa hur stor skillnaden ar mellan eleverna med
de bésta resultaten och de med de l&gsta resultaten. Liten variation &r i detta sammanhang ett
tecken pa hog likvardighet och stor variation &r ett tecken pa lag likvéardighet. Fredriksson &
Oskarsson (2013) visar pa hur den totala variationen i Sverige ar hogre &n OECD-landernas
genomsnittliga variation. Av de 34 OECD-landerna tillhér Sverige den fjardedel som har
hogsta vardena for den totala variationen. Om man tittar pa samma data fran PISA 2000 sa lag
de svenska resultaten da under genomsnittet. Bohlmark & Holmlund (2011) problematiserar
mattet och framhaller att det fran samhaéllets sida borde vara att foredra att ha en hog
lagstaniva och stor spridning i toppen bland de hdgpresterande, an att ha fa hogpresterande
och stor spridning i botten med manga mycket lagpresterande elever. De framhaller att en
liten spridning i elevprestationer som en konsekvens av att alla elever presterar pa en lag niva
inte heller kan betraktas som onskviart. Aven om mattet darmed kan anses trubbigt for att méata
likvardighet sa visar det att om den totala variationen anvands som ett matt for att mata
likvardighet har den svenska likvardigheten forsamrats mellan aren 2000 och 2009.

Betydelsen av vilken skola eleven gar i for vilket resultat eleven far 6kar ocksa. Skolverket
(2012) skriver att mellanskolsvariansen uppvisar en anmarkningsvard och oroande utveckling.
Bade betygsanalyser och internationella studier visar en kraftig 6kning av
mellanskolsvariansen. Fredriksson & Oskarsson (2013) framhaller att i jamforelse med andra
OECD-lander har Sverige en lag mellanskolsvarians. Jamfort med de nordiska landerna, som
har skolsystem som liknar vart, sa visar samtliga upp mindre mellanskolsvarians an Sverige.
PISA-resultaten visar att mellanskolsvariansen fordubblats mellan 2000 och 2009. "Om
mellanskolsvariansen anvénds for att fa ett matt pa likvardighet i den svenska skolan kan
konstateras att likvardigheten ar god ur ett internationellt perspektiv, dalig i ett nordiskt
perspektiv och att den kraftigt forsamrats sedan 2000 (Fredriksson & Oskarsson, 2013).

Ytterligare ett satt att fa ett matt pa likvardighet kan vara att se pa den socioekonomiska
bakgrundens betydelse for skolresultaten. Om elevernas socioekonomiska bakgrund paverkar
testresultaten mycket ar likvardigheten samre dn om den paverkar lite. Fredriksson &
Oskarsson (2013) tolkar PISA-resultaten vad det géller sambandet mellan socioekonomisk
bakgrund och resultat pa lastest och menar att de svenska resultaten visar ett starkare samband
mellan elevers socioekonomiska bakgrund an genomsnittet i OECD. Den socioekonomiska
bakgrundens betydelse for elevens resultat har dessutom okat dver tid menar de, fran att i
PISA 2000 legat under OECD-snittet. von Greiff (2009) anvander SCB:s statistik kring
gymnasiebehorighet och visar pa att lasaret 2007/2008 fick ca 11,5 procent av eleverna i
arskurs 9 inte gymnasiebehdrighet. Om eleverna istallet grupperas efter foraldrarnas
utbidningsbakgrund framtrader stora skillnader. ”’Enligt SCB (2009) blev vart tjugonde barn
vars foraldrar har en eftergymnasial utbildning inte behdrig till gymnasiet, motsvarande
andel fér barn vars foraldrar enbart har grundskoleutbildning var vart tredje barn” (von
Greiff, 2009, s. 39).

Slutligen kan sammansattningen av skolans elever utifran socioekonomisk bakgrund studeras
utifran PISA-undersokningarna. Stora skillnader mellan skolornas socioekonomiska
sammansattning i ett land kan vara ett matt pa stora klasskillnader, boendesegregation eller
stora regionala skillnader. Detta matt beskriver enbart den socioekonomiska
sammansattningen och &r inte kopplat till elevernas resultat. Har visar statistiken att den
socioekonomiska skolsegregationen inte 6kat mer &n marginellt under tidsperioden 2000 till
2009. (Fredriksson & Oskarsson, 2013; Skolverket, 2012). Daremot kan man se en tydlig
uppdelning mellan elever med svensk och utldéndsk bakgrund. Skolorna har blivit mer
homogena (Skolverket, 2012).



Faktorer som paverkar likvardigheten i svensk skola

En viktig och intressant fraga ar om likvérdighet och goda resultat hanger samman. Enligt
Fredriksson & Oskarsson (2013) finns det tre skal att anta det. FOr det forsta visar PISA-
undersokningarna att resultaten i Sverige forsamrats samtidigt som likvérdigheten forsamrats.
For det andra visar PISA-undersékningarna att goda resultat och likvérdighet i regel hanger
ihop. FOr det tredje lyfter de fram att dven annan forskning &n PISA-undersdkningarna visar
att det finns ett samband mellan goda resultat och likvérdighet. De skriver att ’En modest
slutsats fran detta ar att skolpolitiker inte behéver vélja mellan goda resultat och likvardighet
— det &r mojligt att uppna bada. En mer langtgaende slutsats ar att arbete med likvéardigheten
ocksa kan vara ett sétt att hoja resultaten” (Fredriksson & Oskarsson, 2013, s. 78).

| tidigare avsnitt redogjordes for nagra av de matt som anvands for att mata likvardigheten i
svensk skola, i samband med det redogjordes for bl.a. socioekonomiska effekters betydelse. |
det har avsnittet tar jag upp nagra av de faktorer som ofta diskuteras i samband med
likvardighet: skolnivaeffekter och kamrateffekter. Det ar av vikt infor mitt kommande
utvecklingsarbete att kanna till vilka olika strukturer som kan tankas paverka likvardigheten i
skolan.

Skolnivaeffekt

Elever paverkas inte bara av sin egen socioekonomiska bakgrund utan &ven av den
socioekonomiska sammansattningen av eleverna pa skolan. Skolors genomsnittliga resultat
skiljer sig, och dessa skillnader kan till viss del forklaras av elevernas bakgrund. Eftersom det
finns ett samband mellan resultat och elevens socioekonomiska bakgrund (von Greiff, 2009)
ar det logiskt att de genomsnittliga resultaten generellt & hdgre pa skolor dar det gar fler
elever med en fordelaktig socioekonomisk bakgrund jamfért med de genomsnittliga resultaten
pa skolor dar det finns forhallandevis farre elever med fordelaktig socioekonomisk bakgrund.
Men aven efter att hansyn tagits till elevernas socioekonomiska bakgrund, kon och
migrationsbakgrund, tenderar elever fran skolor déar andelen med hogutbildade foraldrar &r
hogre fortfarande att prestera béattre an elever pa skolor déar andelen med hogutbildade
foraldrar ar lagre. Skolnivaeffekt innebar att skolans sammanséttning av elever har betydelse
for den enskilda elevens resultat (Skolverket, 2012).

Skolverket visar att skolnivaeffekten med avseende pa socioekonomisk bakgrund har ckat
kraftigt fran ca 24 meritpoang 1998 till ungefar 62 meritpoang 2011. En skolnivaeffekt pa 62
poang kan tolkas som att den forvantade skillnaden mellan tva elever med samma
individuella bakgrund (kén, utlandsk bakgrund och foraldrars utbildningsniva) och dessutom
gar i tva skolor dar andelen utlandsfodda elever ar lika stor. Men skolorna skiljer sig pa sa
satt att pa den ena elevens skola ar andelen med hogutbildade foréaldrar 0 procent medan pa
den andres ar andelen 100 procent. Den forvantade (genomsnittliga) skillnaden mellan tva
sadana elever var da 62 meritvardespoang™ (Skolverket, 2012, ss. 72-73).

Pa samma sétt finns det dven skolnivaeffekter med avseende pa skolors sammanséttning
utifran utlandsk bakgrund. Skolnivaeffekten av andelen utlandsfodda elever innebér att dven
en elev som inte sjalv ar utlandsfodd kan forvantas prestera samre skolresultat om den gar i en
skola med en hég andel utlandsfodda elever.

Kamrateffekter

Mycket talar for att elevers skolresultat d&ven paverkas av vilka andra elever som gar i samma
klass och samma skola. Med det menas att en elev tenderar att prestera béattre i en omgivning
av andra "hégmotiverade/hdgpresterande” elever och samre i en omgivning av
”lagmotiverade/lagpresterande” elever. Detta bendamns kamrateffekt i litteraturen (se t.ex.
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Nygren, 2013; Sund, 2007). En elev som flyttas till en skola med fler hégmotiverade elever
kommer sjalv att prestera battre. Forskningen om kamrateffekter har enligt Nylund (2013)
dominerats av kvantitativa studier dar man ser pa elevsammanséttningens betydelse for
studieresultat i form av provresultat. | en kvalitativ studie dar hogstadieelever fran fyra olika
skolor féljts har Nygren (2013) visat hur kamrateffekter har en tydlig inverkan pa eleverns
framtidsutsikter. Studien visar att elevernas forhallningssétt till framtiden var starkt kopplade
till deras sociala sammanhang utanfor skolan. Elevernas kunskaper om méjliga framtidsval
utgick i hog grad fran familjens eller slaktens erfarenheter av och kdnnedom om utbildning
eller arbetsliv. | de fall d&r kamratnétverken i och utanfor skolan sammanfoll med elevens
familj och slaktnatverk genom att kamraterna kom fran samma miljéer, till exempel
bostadsomraden eller att kamraternas familjer hade liknande livsbanor och yrkeserfarenheter,
sa kunde dessa kamrateffekter forstarka en social differentiering och reproduktion. Men
studien visade ocksa pa det motsatta. Elever som motte resursstarka kamratnatverk
paverkades av dessa och framtidshorisonter och handlingsutrymmen vidgades. Detta
forutsatter att skolor och klasser har en elevsammansattning dar eleverna kommer fran olika
miljoer och har olika resurser, d.v.s. olika kapitaltyper och kapitalvolym” (Nygren, 2013, s.
19).

Sammanfattning

Vad som menas med en likvérdig skola ar inte definierat i skollagen. Inneb&rden i begreppet
har forandrats Gver tid och tre olika satt att tolka begreppet likvérdig skola framkommer i en
genomgang av forskning pa omradet. Likvardighet som jamlikhet, likvardighet som valfrihet
och likvardighet som maluppfyllelse.

Under 1970-talet anvéndes begreppet som ett sétt att uttrycka jamlikhetsstravanden. Till en
borjan handlade det om enkel jamlikhet och lika mojligheter, att alla elever faktiskt skulle ga
pa samma skola, utséttas for samma undervisning oavsett social bakgrund. Likvérdighet i
teorin skulle man kunna kalla det. Jamlikhetsstravandena handlade senare mer om
likvardighet i praktiken, att skolan faktiskt maste kompensera for olikheter for att alla elever
rent praktiskt ska ha mojligheter att tillgodogora sig utbildning. (Lindensjé & Lundgren,
2012; Tallberg Broman m.fl. 2002). Under 1980 talet svangde samhallsdebatten och
likvardighet kom mer att forknippas med valfrihet. | debatten vande man sig mot den
likformighet som man menade jamlikhetsidealet stod for och lyfte istallet fram individens
mojlighet att utvecklas maximalt efter sina forutsattningar. Detta kopplades samman med att
fa gora egna utbildningsval utifran sin egen sarskildhet. (Englund & Quennerstedt, 2014).
Idag anvands likvardighetshegreppet synonymt med maluppfyllelse. Nar likvardighet i skolan
lyfts fram i idag handlar det i hdg utstrackning om granskning av skolors och kommuners
utbildningsresultat, det handlar om i vilken man elever nar de nationella malen. Laro- och
kursplanemal ses som en lagstaniva av kunskaper som alla elever ska na for att utbildningen
ska kunna sagas vara likvardig.

De flesta forskare ar ense kring att likvérdigeten har sjunkit i den svenska skolan. Fredriksson
& Oskarsson (2013) visar med hjélp av data fran PISA-undersokningar, ar 2000 och ar 2009,
pa hur likvardigheten i svensk skola férsamrats. Den totala variationen, d.v.s. hur stor
skillnaden &r mellan de elever som har de bésta resultaten och de med de lagsta resultaten har
Okat. Variation mellan skolor, d.v.s. hur stor del av skillnaderna mellan elever som kan
forklaras av skillnaden mellan skolor, har 6kat. Den socioekonomiska bakgrundens betydelse
for skolresultatet, d.v.s. hur mycket elevernas skolresultat paverkas av deras socioekonomiska
status, har dkat. Daremot har skolors socioekonomiska sammansattning, d.v.s. hur stora



skillnaderna ar mellan skolor med avseende pa elevernas socioekonomiska status, inte
forandrats mer an marginelit.

Jag har belyst tva av de strukturella faktorer som lyfts fram och ofta diskuteras i samband med
likvardighet, skolnivaeffekter och kamrateffekter. Skolnivaeffekter handlar om att skolans
sammansattning av elever har betydelse for den enskilda elevens resultat. Aven efter att
hansyn tagits till elevernas egna socioekonomiska bakgrund, kén och migrationsbakgrund,
tenderar elever fran skolor dar andelen med hogutbildade foraldrar dr hogre fortfarande att
prestera battre an elever pa skolor dar andelen med hogutbildade foraldrar ar lagre.
Kamrateffekten innebér att elevers skolresultat aven paverkas av vilka andra elever som gar i
samma klass och samma skola. Med det menas att en elev tenderar att prestera béattre i en
omgivning av andra "hdgmotiverade/htgpresterande” elever och sémre i en omgivning av
"lagmotiverade/lagpresterande” elever.
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3. Teori

Fragor om kunskapens natur, hur verkligheten ar beskaffad och vilken typ av kunskap vi
verkligen kan fa om vérlden &r fragor av vetenskapsfilosofisk karaktar som pa olika satt maste
forsoka besvaras inom det samhéllsvetenskapliga forskningsfaltet. | det har kapitlet
presenteras de ontologiska, epistemologiska och teoretiska utgangspunkter som ligger till
grund for uppsatsarbetet. Jag utgar i min studie fran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv.
Jag anvander ocksa en konstruktiv forskningsansats, det vill saga aktionsforskning. For att
kunna forsta den praktik jag studerar anvander jag mig av praktikteori.

Socialkonstruktionism

Jag utgar i min studie ifran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv. Det finns enligt Burr
(2003) ett antal grundsatser, ’things you would absolutely have to belive in order to be a
social constructionist™ (s. 2). Hon lyfter fram fyra antaganden som ar grundldggande for en
socialkonstruktionistisk varldsaskadning och kunskapsbildning. For det forsta poangterar Burr
misstanksamheten mot vara forgivet-tagna satt att forsta varlden. It invites us to be critical of
the idea that our observations of the world unproblematically yield its nature to us, to
challenge the view that conventional knowledge is based upon objective, unbiased
observation of the world™ (s. 3). For det andra framhaller Burr att forstaelsen av omvarlden &r
kulturellt och historiskt specifik. Med det menas att all forstaelse ar kopplad till kulturer och
historiska perioder och &r beroende av de sociala och ekonomiska arrangemang som finns i
just den kulturen, just den tiden. Vidare menar Burr att en socialkonstruktionistisk
kunskapssyn bygger pa att all kunskap skapas av och mellan méanniskor. Det &r i dagliga
interaktioner manniskor emellan som var kunskap konstrueras. | och genom spraket byggs
och forkastas gemensamma sanningar. En kamp och en férhandling om vad som for tillfallet
uppfattas som sant och falskt &r standigt narvarande. Avslutningsvis lyfter Burr fram att den
forhandlade kunskapen leder till olika handlingar. >’Descriptions or constructions of the world
therefore sustain some patterns of social action and excludes others” (s. 5).

Forskning som bygger pa en socialkonstruktionistisk grund har sitt fokus pa interaktion och
sociala praktiker. Burr (2003) beskriver hur traditionell psykologi soker svar pa sociala
fenomen inom manniskan medan sociologin soker forklaringar i sociala strukturer och
institutioner. Socialkonstruktionismen daremot utgar ifran de sociala praktiker manniskor
deltar i och hur de interagerar med varandra. Kunskap ses inte som nagot som méanniskor har
eller saknar utan nagot som manniskor skapar tillsammans.

Genom att ta ett socialkonstruktionistiskt perspektiv blir det angeldget att i min undersékning
fokusera pa sociala praktiker och pa interaktionen i dessa. Det ar i spraket, vad som sags och
hur det forhandlas forklaringar kan hittas som ligger till grund for sociala monster och
handlingar. Hur pedagoger tolkar och forstar begreppet likvéardighet kan vara avgoérande for
hur de handlar i sin praktik. Men det ar ocksa viktigt att komma ihdg att kunskap alltid &r
historiskt och kulturellt bunden, darfor ar det centralt att &ven titta narmare pa de sociala och
ekonomiska arrangemang som paverkar den praktik jag vill studera. Vilka sociala och
ekonomiska arrangemang paverkar likvardigheten i svensk skola? | detta arbete kan jag fa
stod av praktikteori.

Praktikteori

Jag startar har i en beskrivning av vad praktik ar, som bl.a. Kemmis m.fl.(2014) och Nicolini
(2013) utgar ifran och fortsatter sedan i att utifran Nicolinis definitioner och teorier beskriva
praktikteori och hur man kan anvanda olika praktikteorier som en verktygslada for att fa
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djupare kunskaper. Avslutningsvis presenterar jag praktikarkitekturer och praktikekologi som
teoretiska verktyg for att kunna fa djupare kunskap om en praktik och forsta vad som
mdojliggor och hindrar férandring i en specifik praktik.

Praktiker kan definieras pa manga olika satt och precis som det inte finns en enhetlig
praktikteori finns flera olika sétt att definiera vad en praktik &r. Nicolini (2013) beskriver flera
olika satt att definiera en praktik men ser ocksa att det finns gemensamma drag *family
resemblance” (s. 214) emellan dessa. Han lyfter bland annat fram att en praktik inte utgors av
en enskild persons handlingar eller enskilda handelser utan att den skapas i ett nét av
relationer och maste forstas i relation till en specifik tid, plats och historisk kontext.

Aven Kemmis m.fl.(2014) poéngterar att praktiker alltid &r placerade i tid och rum och visar
hur praktiker ar uppbyggda/komponerade av *’sayings, doings and relatings” som hanger
samman i projekt. Praktiker skapas genom att ménniskor gemensamt agerar. ’These
practices, which constitute a project of one kind or another, occur in the present, although
they are oriented towards the future and in response to the past” (Kemmis, m.fl., 2014, s.
33).

Det som Det som
sags gors
Projekt

Relationer

Figur 3.1 Praktiker &r uppbyggda av sayings, doings och relatings som h&nger ihop i projekt (Kemmis, m.fl.,
2014, s. 33).

Det finns enligt Nicolini (2013) ingen enhetlig praktikteori och att forsoka skapa en sadan &r
inte heller efterstrdvansvaért. Istallet bor man anvanda sig av flera olika praktikteorier, som en
sorts verktygslada for att battre forsta, forklara och forandra vekligheten. Nicolini (2013)
presenterar ett "verktygskit” och anvander da begreppen ’zooming in” och ’zooming out™ for
att beskriva hur man kan studera en praktik utifran flera olika perspektiv. Att zooma in
innebar att man undersdker genomforandet av praktiken. Nicolini menar att man for att
studera en praktik bor starta ”... by zooming in on practices and approaching them as
knowledgeble accomplishment. Attention should be towards issues such as: what are people
doing and saying? What are they trying to do when they speak? What is said and done?”
(Nicolini, 2013, s. 221). Forskaren kan da pa olika satt delta i praktiken for att studera den.

For att fa en fordjupad forstaelse behover forskaren ocksa zooma ut och undersoka hur
praktiker hanger samman med andra praktiker i tid och rum. En praktik ar aldrig en isolerad 0,
en praktik paverkar och paverkas av andra praktiker. Nicolini (2013) beskriver det som att en
praktik & som en knut ’... and a conglomerate of many types of materials and human
agencies that have to be patiently untangled” (Nicolini, 2013, s. 229). Han menar darfor att
praktiker bara kan studeras relationellt, de maste alltid forstas som en del av ett sammanhang.
”in order to understand what happens here and now we also need to understand what
happens somewhere else — next door, or much further afield. (Nicolini, 2013, s. 229). Nicolini
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(2013) havdar att man behover bade blottlagga de olika kontaktpunkter som finns mellan
praktiker genom att f6lja dem i tid och rum samt studera hur dessa kontaktpunkter halls pa
plats.

I mitt uppsatsarbete undersoker jag hur begreppet likvardighet tolkas och omsatts i praktiken.
Den praktik jag undersoker ar larares arbetslagsmoten. | det arbetet har jag med mig
verktygsladans inzooming och utzooming. Den praktik jag studerar, larares arbetslagsmoten,
hanger alltid samman med andra praktiker, till exempel undervisningspraktiken eller
forthildningspraktiken. Lararyrkets praktiker dr ocksa en del av en stérre uthildningspraktik
som &r politiskt styrd — bade lokala, regionala och globala beslut ger avtryck i praktikerna
(Langelotz, 2014). Har ger teorierna om praktikarkitektur och praktikekologi struktur at
analysarbetet.

Praktikarkitekturer och praktikekologi
Praktikarkitekturer ar en teori for att forsta praktiken, dess forandringar och vad som
m0ojliggor eller hindrar en utveckling i en specifik praktik.

En praktik ar aldrig isolerad, den existerar inte oberoende av andra praktiker eller ar
opaverkad av olika strukturer eller arrangemang i samhallet. Materiella arrangemang som till
exempel dorrar, vaggar eller gravitation kan bade skapa mojligheter och begréansa olika
praktiker. De har faktorerna kallar Kemmis, m.fl. (2014) f6r materiellt-ekonomiska
arrangemang som kommer till uttryck i det fysiska tidsrummet. Praktiker begransas och
mojliggors ocksa av spraket, hur olika diskurser formar vart satt att se pa och forsta varlden.
Det faller inom ramen for de kulturellt-diskursiva arrangemangen och kommer till uttryck i
det semantiska rummet. Slutligen lyfter Kemmis, m.fl. (2014) fram hur sociala relationer
manniskor emellan, politiska strukturer, organisationer och intressegruppers relationer bade
kan mojliggora och begrénsa utveckling och fordndring i en specifik praktik. De &r den del av
det social-politiska arrangemanget, som kommer till uttryck i det sociala rummet. De hér
olika arrangemangen utgor praktikens arkitekturer.

Det som sags, det som gors och de relationer manniskor emellan och till ting som &r
karaktaristiska for praktiken, hanger ihop i projekt, som i sin tur skapar och formas av
praktiktraditioner. Dessa omfattar praktikens olika héndelser, reproducerar praktiken och
fungerar som ett sorts kollektivt minne for praktiken.

sig uttryckA det
semantigka rumme Materiellt-ekonomiska
arrangemanig som tar
sig uttryck i fysiska
tidsrummet

Relationer

Sodcial-politiska
arra mang som tar
sig uttryckeidet

sociala rummet

Figur 3.2 Praktikarkitekturer (Kemmis, m.fl., 2014, s. 34).
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Kemmis m.fl. framhaller att for att kunna skapa ny praxis, nya sétt att tinka och agera inom
en praktik kravs att arrangemangen, det vill séga praktikens arkitekturer, ocksa forandras.
’We want to show that, as well as addressing individuals, making new practices possible also
requires creating new arrangements so the people involved encounter one another in new
kinds of intersubjective spaces. (Kemmis, m.fl., 2014, s. 7). De olika arrangemangen ar med
andra ord inte determinerade utan kan ocksa paverkas.

Att studera praktikens arkitekturer ger darmed kunskaper om vad som mojliggor eller hindrar
ett utvecklingsarbete. | mitt analysarbete kan praktikarkitekturer ge mig ett verktyg for att
forsta vilka arrangemang som kan anses stottande eller hindrande for en likvardig praktik. Det
innebdr att jag belyser de strukturer och arrangemang som praktiken, i det har fallet larares
motespraktik, befinner sig inom for att se pa vilket satt de mojliggor eller hindrar ett
utvecklingsarbete.

Aspfors & Hansén (2011) lyfter fram en svaghet i metaforen praktikens arkitekturer. De
menar att den skapar en forestalining om att praktiken skulle vara statisk och stationér,
ungefar som en byggnad som planerats och byggts for lange sedan, och som star stabil och
fast. "Men praktiker &r inte statiska utan i konstant rorelse, mobila och foréanderliga, i
utveckling och i oavslutad och tidlos rérelse” (Aspfors & Hansén, 2011, s. 64).

For att kunna forsta och forandra skolor for att forandra en utbildningspraktik racker det enligt
Kemmis m.fl. (2014) inte med att bara andra larares pedagogiska praktik och de
praktikarkitekturer som stottar deras undervisning, det kravs ocksa att praktikens ekologi
forandras. Praktikers ekologi handlar om att praktiker hanger samman, och innehall och form
i en praktik kan andra form och innehdll i en annan praktik. En praktiks innehall och form kan
vara en del av praktikarkitekturen for en annan praktik. Kemmis m.fl. (2014) visar pa hur
olika uthildningspraktiker hanger samman och &r beroende av varandra. De tittar narmare pa
elevers larande, undervisning, professionellt larande, professionellt ledarskap och pedagogisk
forskning, och menar att om utbildningspraktiker ska fordndras kravs ett helhetsgrepp kring
praktikens ekologi. ’We contended that if educational change is to be realised, then the
transformation agenda needs to address these practices not just one at a time; it seems to us
that transformation of each requires the transformation of all five, in all their ecological
interdependence” (Kemmis, m.fl., 2014, s. 51).

Det finns flera olika faktorer och praktiker som samverkar i skapandet av en likvardig skola. |
kapitlet om likvardighet diskuterades och anvéndes Skolverkets definition av en likvérdig
skola. Dar framhalls till exempel att ett likvardigt skolsystem kéannetecknas av att den totala
spridningen i resultat mellan elever &r liten och att spridningen i resultat mellan skolor &r
liten. Elevers socioekonomiska bakgrund eller migrationsbakgrund ska inte heller paverka
skolresultaten i nagon hog utstrackning for att skolsystemet ska kannetecknas som likvardigt
(Skolverket, 2006). Detta &r faktorer som ar delar av eller paverkas av olika arrangemang,
som i sin tur utgor praktikarkitekturer som stottar eller hindrar utvecklingen i en specifik
praktik.

Den praktik jag foljt, larares arbetslagsmoten, hdnger samman med en storre
utbildningspraktik som &r politiskt styrd — bade lokala, regionala och globala beslut ger
avtryck i praktiken. Det sociala rum, de social-politiska arrangemang som &r en del av
praktikarkitekturerna kring larares motespraktik inkluderar inte bara sociala relationer mellan
medlemmar utan aven relationer mellan utbildningsinstitutioner, politiska organisationer och
samfund. Det fria skolvalet, friskolereformen, decentralisering och resurstilldelning paverkar
alla likvardigheten i skolan och &r delar av de social-politiska arrangemangen. De
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kamrateffekter och de skoleffekter som starkt paverkar elevers studieresultat ar ocksa en del
av dessa arrangemang.

Aktionsforskning — en metodologisk utgangspunkt

Aktionsforskning aterfinns inom flera olika samhallsvetenskapliga discipliner som till
exempel vardvetenskap, arbetsvetenskap och data- och affarsvetenskap. Oavsett inom vilken
vetenskaplig tradition man anvander aktionsforskning sa finner man i litteraturen referenser
till Kurt Lewin, socialpsykolog i USA pa 1940-talet, som raknas till aktionsforskningens
grundare (Carr, 2006). Aktionsforskning fungerade da som en metod som mojliggjorde att
samhallsvetenskapliga teorier blev prévade och undersokta i praktiken. Inom
vetenskapssamhallet var da en positivistisk kunskapssyn radande, vilket enligt Carr (2006)
forklarar varfor aktionsforskning inte fick storre genomslagskraft. ’It was because of this
failure to meet the methodological requirements of positivism that action research became
marginalised and went in to rapid decline”(s. 423). Aktionsforskningen aterkom under 1970-
talet inom det samhallsvetenskapliga faltet och fick da en nystart inom utbildningsvetenskap
och laroplansteori genom att bli en ansats for larare att utveckla sin praktik. Till skillnad fran
den forsta periodens positivistiska anslag var den andra periodens aktionsforskning istéllet
praglade av mer samhallsvetenskapliga teorier, tolkande metodologier och kvalitativa metoder
(Carr & Kemmis, 1986; Carr, 2006). | England utvecklades aktionsforskning genom rérelsen
Teachers as Researches som byggde pa att larare sjalva utveckade den verksamhet de utdvade
med support fran universiteten. I USA bendamndes den som Practitioner Research och riktades
i hégre grad an i England mot fortbildning och skolutveckling. I Australien &r traditionen som
utvecklats mer knuten till kritisk teori och frigérelse av underpriviligierade grupper ar central
(R6nnerman, 2004).

Att jag valt att verka inom aktionsforskningsfaltet har baring ocksa pa ontologi och
epistemologi. Kemmis, m.fl. (2014) lyfter fram utbildningens dubbla roll *’to help people live
well in a world worth living in.”” (s. 25). Citatet rymmer en kunskapssyn dar kunskapens
praktiska nytta ligger i fokus. Kunskap &r ett medel for att hantera tillvaron pa basta satt, men
ocksa ett redskap for att forma varlden till det battre.

Kalleberg (1992) placerar aktionsforskning inom faltet konstruktiv samhallsvetenskap eller
konstruktiv pedagogik. Begreppet konstruktiv anspelar pa just ansatsen att soka losningar pa
problem och hitta utvagar ur det som ser svart ut. Rénnerman formulerar det som att man
genom ... att fa kunskap om hur betingelser forhaller sig till varandra och hur t.ex. makt
spelar in kan man ocksa frigora sig och férandra férhallanden man &r slav under.”
(Ronnerman, 2004, s. 28). Om traditionell forskning har forklarande ambitioner sa har
aktionsforskning snarare forandrande ambitioner. Lgkensgard Hoel (2000) beskriver hur
lararforskning som regel blir aktionsforskning och att drivkraften i l&rarforskning ar en
onskan om att forsta det speciella i en situation eller ett fenomen, men kombinerat med en
onskan om att forsta finns behovet av férandring.

Roénnerman (2004) belyser att aktionsforskning lange varit vanligt forekommande inom det
utbildningsvetenskapliga féltet i lander som t.ex. USA, Australien och England.
Aktionsforskning anvéands bade som kompetensutveckling i olika
skolutvecklingssammanhang (se t.ex. Ronnerman 2012) och som metodologisk utgangspunkt
i forskningsprocesser (se t.ex. Tyrén, 2013; Langelotz, 2014)
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Aktionsforskning &r ingen metod eller teori utan ska
snarare ses som en ansats dar forskning bedrivs i
samarbete med deltagare fran den praktik som berors.

(Wennergren, 2007). Aktionsforskningsprocessen e
brukar beskrivas i form av en spiral eller cykel Refisigion
2 1) H . . Rowiderad plan
bestaepde”av planning, acting, observing and e
reflecting” (Carr & Kemmis, 1986, s. 165). Processen
inleds med att ett problem identifieras i en praktik, en Reftsktion
aktion planeras i syfte att |6sa problemet, den =
genomfors, reflekteras 6ver och resultatet vérderas. Figur 3.3 Aktionsforskningsspiralen
Roénnerman & Wennergren (2012) lyfter fram att hamtad fran
aktionsforskning handlar om att larare identifierar ett http://uf.gu.se/samverkan/vara_verktyg/
omrade for forandring, staller autentiska fragor som aktionsforskning

leder forandringsarbetet, genomfor aktioner,
systematiskt samlar information om vad som sker och analyserar informationen.

Sammanfattning

Forskning som bygger pa en socialkonstuktionistisk grund har sitt fokus pa interaktion och
sociala praktiker. Det &r i spraket, vad som sdgs och hur det forhandlas forklaringar kan hittas
som ligger till grund for sociala monster och handlingar. Men det ar ocksa viktigt att komma
ihag att kunskap alltid ar historiskt och kulturellt bunden, darfor ar det centralt att dven titta
narmare pa de sociala och ekonomiska arrangemang som paverkar den praktik jag vill
studera.

Studien utgar ifran Kemmis, m.fl. (2014) och Nicolinis (2013) definitioner av vad en praktik
ar dar en praktik inte utgors av en enskild persons handlingar eller enskilda héandelser utan att
den skapas i ett nat av relationer och maste forstas i relation till en specifik tid, plats och
historisk kontext. Praktiker ar uppbyggda/komponerade av sayings, doings och relatings som
hénger samman i projekt.

Praktikarkitekturer ar en teori for att forsta praktiken, dess forandringar och vad som
m0ojliggor eller hindrar en utveckling i en specifik praktik. En praktik &r uppbyggd av och
paverkas av materiellt-ekonomiska arrangemang som kommer till uttryck i det fysiska
tidsrummet, de kulturellt-diskursiva arrangemangen som kommer till uttryck i det semantiska
rummet och det social-politiska arrangemanget, som kommer till uttryck i det sociala rummet.
De hér olika arrangemangen utgor praktikens arkitektur.

Att studera praktikens arkitekturer ger kunskaper om vad som mojliggor eller hindrar ett
utvecklingsarbete. | analysarbetet fungerar praktikarkitekturer som ett verktyg for att forsta
vilka arrangemang som kan anses stottande eller hindrande for en likvérdig praktik.

Studiens metodologiska utgangspunkt ar aktionsforskning. Det innebér att forandringar
iscensatts och studeras i syfte att tillsammans med praktiken na en djupare kunskap.

16



4. Metod - Utvecklingsarbetet och den praktiska
forskningsprocessen

Det har kapitlet har tva delar. | den forsta delen beskrivs den skola som studien genomforts pa
och det utvecklingsarbete som genomforts pa skolan.

| den andra delen av kapitlet fokuseras pa den praktiska forskningsprocessen. Har redogérs
for hur studien gatt till. Jag berattar har om vilka som deltagit i studien, vilka data som
samlats in och hur datamaterialet bearbetats och analyserats.

Avslutningsvis lyfts forskningsetiska évervaganden fram och studiens trovérdighet och
giltighet diskuteras.

Som en rod trad genom genomforande av utvecklingsarbete och studie finns aktionsforskning.
Utvecklingsarbetet har bedrivits i enlighet med aktionsforskningsspiralen dar processen inletts
med en gemensam problembeskrivning. Utvecklingsomraden har identifierats i de bada
arbetslagen. Aktioner har planerats, genomforts och foljts upp och resultatet varderats. |
forskningsprocessen har aktionsforskning som metodologisk utgangspunkt varit betydande.
Da handlar det om samverkan mellan forskare och praktiker, de olika roller jag spelat i
forskningsprocessen och utvecklingsarbetet. Praktikens agarskap till processen har varit
central och den kunskapssyn aktionsforskning bygger pd, att kunskap skapas gemensamt, har
praglat arbetet.

Skolan och utvecklingsarbetet

Skolan i studien

Studien har genomforts pa en kommunal grundskola i en vastsvensk kommun, fortsattningsvis
kallad Skolan. Skolan ar en liten F-6 skola, med ca 170 elever och 25 anstéllda. Skolan ligger
i ett omrade med blandad bebyggelse, hyresrétter, bostadsratter, radhus och en del villor finns
inom skolans upptagningsomrade.

Skolan &r organiserad i aldershomogena klasser. En férskoleklass och en klass for varje
arskurs 1-6. Pa skolan finns tre fritidshem. Lararna ar organiserade i tre arbetslag, For—fri, 1—
3 och 4-6. Arbetslagen traffas varje vecka. For lararnas del &r tid avsatt varje tisdag och
varannan onsdag for arbetslagsplanering. For fritidspedagogerna &r tid avsatt varje onsdag for
arbetslagsplanering.

Systematiskt kvalitetsarbete och arbete med fokusomraden

Pa Skolan finns fungerande och inarbetade rutiner och former for systematiskt kvalitetsarbete
och utvecklingsarbete dar aktionsforskning aven tidigare utgjort en ram. | det féljande
beskriver jag hur det systematiska kvalitetsarbetet ar upplagt pa Skolan for att satta
utvecklingsarbetet i sitt sammanhang.
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Figur 4.1 Skolans kvalitetsarbete

Utifran styrdokumenten, skolndmndens verksamhetsplan och enhetens behov formulerar
rektor varje ar en styrplan. | den skrivs ett antal fokusomraden fram. Syftet med
fokusomradena &r att fa hela enheten att hoja kompetensen inom ett eller ett par omraden i
taget. Det kan handla om t.ex. IKT, ledarskap i klassrummet eller inflytande och delaktighet.
Ett fokusomrade kan ligga over flera verksamhetsar, och flera fokusomraden loper parallellt.
Fokusomraden for lasaret 2014-2015 &r: Larande ledare, studieteknik och likvardighet.
Utifran de fokusomraden som rektor beslutat arbetar arbetslagen fram sina larplaner. |
larplanen formuleras mal med arbetet och vad som ska goras. Insatserna ska utvarderas
kontinuerligt och nya insatser planeras i enlighet med malen. | arbetet med fokusomraden har
en del av skolans arbetslag dven tidigare anvant aktionsforskning for att studera vad som
hander i verksamheten. Fokusomradena diskuteras ofta och fungerar som en rod trad i arbetet.
Den utvérdering och analys som gors ligger till grund for identifiering och beslut om nya
fokusomraden. I den hér studien foljer jag arbetslagens arbete med fokusomrade likvardighet.

Kollegialt larande

Skolan inspireras av Timperleys (2008) idéer kring kollegialt larande och
professionsutveckling. Istallet for att se pa professionsutveckling som nagot varje larare sjalv
ar ansvarig for utgar Timperley ifran vilka fardigheter och forbattringar man vill se i elevernas
larande. Det &r utifran en identifiering av elevernas behov kollegiet kan formulera vilka
formagor och kunskaper lararna behover utveckla. Larare kan sedan tillsammans fordjupa
kunskaper och formagor och genomfora forandringar i undervisningspraktiken som ger
eleverna nya larandeupplevelser. Slutligen utvarderas de férandrade handlingarna. Vilken
effekt har de haft? Svarar de mot de behov eleverna hade? Avgorande for att na resultat &r att
den cykliska processen upprepas (Timperley, 2008). Det finns stora likheter i Timpeleys
modell for professionsutveckling och for hur aktionsforskning tilldmpas i praktiken
(R6nnerman, 2004, 2012; Somekh, 2006; Tyrén, 2013).

Likvardighet i praktiken — beskrivning av utvecklingsarbetet
Syftet med den har studien &r att belysa pedagogers syn pa begreppet likvardig skola och att i
arbetslag utveckla arbetet for en likvardig skola. Utvecklingsarbetet studien bygger pa har
bedrivits under ett lasar pa Skolan. Malet med utvecklingsarbetet har varit att skapa en
kollegial samsyn kring likvardighetshegreppet och utifran denna éka likvardigheten pa
skolan. Utgangspunkten for utvecklingsarbetet har varit ett antal fragestéllningar som
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Tallberg Broman, Rubenstein Reich, & Hagerstrom (2002) lyft fram i sin forskningsoversikt
Over likvéardigheten i svensk skola:
"Har har vi fangats av fragorna: Varfor hors och syns inte pedagogen/lararen mer? Varfor
problematiseras inte lararens kompetens, lararen som kulturproducent och den aktive
konstruktoren i férskolans och skolans vardag ur dessa granskande perspektiv? Vilka ar
pedagogerna/lararna i den svenska skolan for alla? Hur méter de mangfalden? Hur ser de pa
forskolan — skolans funktion for mangfaldens barn/elever och deras familjer? Vilka forestallningar
om sitt uppdrag och om barnen/eleverna och deras framtid styr arbetet? Slutligen det
sammanhallande temat i denna dversikt: Vilka forestallningar om en skola for alla har
pedagoger/larare och rektorer som utgdr denna skola” (s. 196)

Utvecklingsarbetets genomférande

Det var i den sista fragestallningen i Tallberg Broman m.fl. (2002) utvecklingsarbetet kring
likvardighet tog avstamp: "Vilka forestallningar om en skola for alla har pedagoger/larare
och rektorer som utgor denna skola?” (s. 196). For att ta reda pa detta ombads alla pedagoger
skriva ett brev pa temat "En likvardig skola for mig ar...”. Brevskrivandet skedde vid tva
olika tillfallen. For lararna anvéndes tid pa en av studiedagarna i augusti, for
fritidspedagogerna avsattes tid pa ett pedagogiskt forum i borjan av september.

Breven analyserades och sammanstélldes sedan pa tva olika sétt (se rubrik Insamling,
bearbetning och presentation av data). Syftet med sammanstallningen var att skapa en
gemensam bild av hur kollegiet tolkade och sag pa begreppet likvardighet och jag letade efter
gemensamma teman och maénster. Bada sammanstallningarna anvandes som utgangspunkt for
diskussioner kring likvardighet i arbetslagen. Dessa diskussioner organiserades pa ordinarie
arbetslagsmotestid. De genomférdes under ledning av mig och spelades in.

Traff 1: Identifiering av utvecklingsomrade

Jag presenterade de bada sammanstéllningarna (se bilaga 2 och 3) pa arbetslagsméten i de tva
arbetslagen 1-3 och 4-6. Jag berattade da att jag letat efter teman och monster i de brev som
skrivits, och gick igenom de olika tema jag funnit. Utifran sammanstéllningarna diskuterades
sedan likvardighetsbegreppet. Syftet med métet var att férsdka ringa in och identifiera
utvecklingsomraden man skulle kunna arbeta vidare med. | arbetslag 1-3 var man redan efter
forsta motet klar dver ett utvecklingsomrade, medan man i arbetslag 4-6 diskuterade flera
olika omraden och inte riktigt hittade vad man ville arbeta vidare med. En central
utgangspunkt inom aktionsforskningen ar att de professionella aktorerna sjélva, genom att
agera i sin egen praktik, kan bidra till den egna professionens kunskapsutveckling (Folkesson,
2004). For att inte forcera aktionsforskningsprocessen, och riskera att omraden som inte ar
forankrade stressades fram i arbetslaget, lat jag till en borjan processen fa ta den tid som
kravdes. Arbetslag 4-6 formulerade sitt utvecklingsomrade vid sin andra traff.

Traff 2: Planering av aktion

Under traff tva diskuterades det utvecklingsomrade som valts vid forsta traffen for arbetslag
1-3 och arbetslag 4-6 formulerade sitt utvecklingsomrade. Déarefter paborjades planeringen
av en aktion. Arbetslag 1-3 hade valt att utveckla sitt arbetssatt for att utmana de starka
eleverna i matematik och den forsta aktionen handlade om att byta material med varandra.
Arbetslag 4-6 valde att fokusera pa likvardiga bedomningsformer och aktionen blev att prova
muntliga prov.

Traff 3: Diskussion kring resultat av aktion — Hur gar vi vidare?

Vid traff 3 behandlades resultatet av aktionen. En rad fragestallningar diskuterades i varje
arbetslag. Hur har det gatt? Vad har vi kunnat se i verksamheten? Vilka reaktioner har vi fatt
fran eleverna? Hur ser vi sjalva pa det vi genomfort utifran likvardighetsaspekten? Hur gar vi
vidare?
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Traff 4 och 5

| arbetslag 1-3 hann man ga ytterligare ett varv i spiralen och genomfora ytterligare en aktion.
Aktionen innebar att man startade upp ”Matteklubben”, en extra lektion i veckan i syfte att
utmana de starka eleverna i matematik. Denna diskuterades och reflekterades kring vid en
fjarde traff. Femte traffen for 1-3 och fjarde tréffen for 4-6 var de avslutande traffarna for
studiens del, dar lardomar summerades. Vad har vi lart av processen? Vad tar vi med 0ss
framat?

Pedagogiskt forum
| slutet av processen avsattes tid pa ett pedagogiskt forum for att lata arbetslagen berétta for
varandra och rektor om vad de arbetat med kring likvérdighet.

Mitt deltagande i utvecklingsarbetet

I rollen som forskande praktiker &r jag ju bade larare och forskare. Som lérare &r jag en del av
ett kollegium, en social och yrkesmassig praktik. Och som forskare har jag som uppgift att
studera samma praktik. Pa skolan har jag dessutom en roll som utvecklingsledare, med ett
sérskilt ansvar att stddja och driva utvecklingsprocesser. Wennergren (2007) liknar arbetet
med att bedriva aktionsforskning vid avancerade balansakter och menar att det finns en
méangd bendmningar for de roller som forskaren har under ett aktionsforskningsarbete.
Wennergren véljer att benamna dem konsultrollen, handledarrollen och akademikerrollen. Jag
ansluter mig till Wennergrens definitioner men utokar dem med rollen som pedagog som ar
relevant i mitt fall.

Pedagog

Min huvudsakliga uppgift pa skolan &r att vara larare. Jag &r en del i ett av arbetslagen och har
ett eget intresse i att utveckla en likvardig praktik. Det innebdr att jag deltar i diskussioner
som pedagog, jag framfér idéer om vad jag tycker att vi behdver utveckla, jag ger exempel
fran min klassrumspraktik i diskussionerna och jag har ett eget intresse i utvecklingsarbetet.

Konsultrollen

Wennergren (2007) beskriver hur konsultrollen inneburit att vara inspirator, introducera
redskap eller halla miniseminarier inom efterfragade amnen. | mitt fall har konsultollen
inneburit att finnas till hands, svara pa fragor och agera bollplank. Jag har ocksa lett
studiedagar och introducerat utvecklingsarbetet.

Handledarrollen

| handledarrollen har jag haft rollen som den som hjalper till att halla kvar traden och fokusera
och fordjupa diskussionerna. (Ronnerman, 2004). Det har till exempel inneburit att jag
aterfort diskussionerna till ursprungsfragan, stallt fragor i syfte att utmana forgivettaganden
och satt ord pa och sammanfattat processer for att géra dem tydliga och synliga. Just métenas
struktur, och att jag fungerat samtalsledare, lyfts fram som positivt i diskussionerna.

... det ska vara nagon form kring saker som ska lyftas. Det blir ju ltt att man sager att det
kan man ju ta pa nasta mote, men det blir ju inte av. Utan det ar nar man har avsatt tid och
det &r ett &mne som ar bestamt...”

’Och fokusera pa just det da, och koncentrera pa det, och ha en samtalsledare som driver det
hela framat som gor att man inte sparar ur och gor andra grejer, utan koncentrerat och det vi
ska.”

Akademikerrollen eller forskarrollen
Wennergrens definition av akademikerrollen passar inte helt in pa de roller jag haft och spelat
under utvecklingsarbetet och studien pa Skolan. Jag har aldrig haft krav pa mig att vara
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akademiker i den meningen att jag under resans gang ska publicera artiklar eller bista
forskarvarlden med tolkningar. Daremot har jag haft en forskarroll pa sa satt att jag tagit
klivet ur praktiken och lyft tolkningar och analyser till en annan niva an man vardagligt gor i
ett utvecklingsarbete pa en skola.

Forskningsprocessen

Deltagare i studien

Deltagarna i studien var alla pedagoger pa Skolan. | den forsta delen av studien som
behandlar hur pedagoger ser pa begreppet likvardig skolan har all pedagogisk personal pa
skolan deltagit genom att skriva brev. Eftersom rektor valt att gora likvardighet till ett av de
fokusomraden skolan skulle arbeta med under aret fanns ingen egentlig frivillighet nar det
gallde att delta i utvecklingsarbetet. Att delta i studien var daremot frivilligt och detta
framholls bade muntligt och dven skriftligt i de samtyckesformular (se bilaga 1) som jag
formulerade och lamnade ut for underskrift. Jag aterkommer med en diskussion kring
samtyckeskravet och etiska 6vervaganden kring det senare.

| den andra delen av studien som handlade om att félja tva arbetslags arbete for 6kad
likvardighet deltog larare fran de tva arbetslagen 1-3 och 4-6. Deltagandet har varit frivilligt.
Alla larare har inte varit med alla ganger, men grunden har varit de tva befintliga arbetslagen.
De dokumenterade traffarna har skett pa ordinarie arbetslagsmotestid, med tid avsatt just for
att diskutera likvardighet under handledning av mig.

Insamling, bearbetning och presentation av data

De data som ligger till grund for studien &r brev och inspelningar fran de arbetslagsméten som
beskrivits ovan. Sammanlagt 16 brev pa temat "En likvardig skola for mig ...” lamnades in
och har anvants i analysen.

Nio arbetslagsmoten har genomforts kring utvecklingsarbetet ”Likvardighet i praktiken”, fem
I arbetslag 1-3 och fyra i arbetslag 4-6. Varje tr&ff har varit mellan 20 och 55 minuter och
traffarna har spelats in med hjalp av min telefon.

Breven har anvénts pa tva satt. Dels analyserades och sammanstéalldes de for att ligga till
grund for diskussionerna i arbetslagen, i syfte att anvandas som utgangspunkt for
utvecklingsarbeten kring likvardighet. En analys innebér alltid att man valjer att fokusera pa
nagot och att man forbiser nagot annat (Bjerndal, 2002). Syftet med denna sammanstallning
var att skapa en gemensam bild av hur kollegiet tolkade och sag pa begreppet likvardighet.
Dérfor valde jag att leta efter gemensamma teman och moénster. Det resulterade i en
tankekarta med tre tydliga omraden som kollegerna formulerat sig kring. (se bilaga 2). Den
andra sammanstéllningen var en sa kallad Wordl. Det &r ett dataprogram som skapar bilder av
ord, dar de mest frekvent anvanda orden blir storst. Genom att 14gga in alla breven i
dataprogrammet kunde en grafisk bild skapas av vilka ord kollegiet anvénde nér de beskrev
likvardighet (se bilaga 3). Jag anvande sedan breven igen i min studie for att svara pa fragan
omvilken inneb6rd pedagoger lagger i begreppet likvardig skola. Breven lades da till
datamaterialet fran ljudupptagningarna.

Ljudinspelningarna har transkriberats kontinuerligt och analyserats I6pande. Patel &
Davidsson (1994) menar att det ar praktiskt att gora I6pande analyser nér man arbetar med
kvalitativa undersokningar. Férdelen med att I6pande analysera dr att det kan ge idéer om hur
man kan ga vidare. Ny information kan komma fram som kan berika undersékningen.
Ytterligare en fordel med I6pande analys enligt Patel & Davidsson &r att det &r bra att borja
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medan man har intevjun eller observationen i farskt minne (se dven Kvale & Brinkman 2009).
Ju langre tid som forflyter innan analysen pabdrjats desto svarare ar det att ”’fa ett levande
forhallande till sitt material” (Patel & Davidsson, 1994, s. 101).

Att transkribera Iopande gav mojlighet att se saker och folja upp tradar i diskussionerna jag
annars inte hade kunnat gora. Utvecklingsomradet i arbetslag 4-6 ar exempel pa det. Nar
arbetslaget gick ifran forsta motet var det med en bild av att fokus lag pa de "duktiga”
eleverna. Hur man pa ett battre satt skulle kunna méta dem. Nar jag lyssnade igenom och
transkriberade diskussionerna fran motet var det istéllet tydligt att det som diskuterats framfor
allt hade handlat om bedémning. Nar den insikten lyftes fram for arbetslaget kunde ett
utvecklingsomrade formuleras kring just bedémning.

Datamaterialet fran brev och transkriberade och utskrivna data fran arbetslagsmotena har lasts
igenom flera ganger i syfte att hitta monster och teman kring synen pa likvardighetsbegreppet,
alltsa vilken innebord pedagogerna lagger i begreppet likvardig skola.

Data fran arbetslagsmaétena har lyssnats igenom, liksom de transkriberade utskrifterna har
lasts igenom ett flertal gdnger. Aven har har syftet varit att hitta teman och monster. Vad ar
det som aterkommer i diskussionerna? Vilka typer av fragor och problem lyfter pedagogerna
fram? Vilka monster kan ses?

Nar jag aterger deltagares utsagor har jag haft som ambition att gora det ordagrant. Samtidigt
sa framhaller Kvale & Brinkmann (2009) att ordagranna utskrifter av talsprak, med
repetitioner, utvikningar och pauser ofta ar svara att begripa nar de presenteras i skriftlig
form. Lokensgard Hoel (2000) problematiserar hur man ska forhalla sig till det vardagliga
spraket kontra ett vetenskapligt sprak. Kravet pa autencitet kan krocka med varnandet av
anonymitet. Det innebér att jag i min atergivning redigerat utsagor sa att ordféljden blir
begriplig, ibland har klippt bort utvikningar, och skrivit om dialektala uttryck for att varna
anonymiteten och gora texten mer lattlast.

Jag har i min resultatbeskrivning valt att anvanda mig av citat for att exemplifiera de centrala
teman som framkommit. Istallet for att géra omskrivningar later jag pedagogerna i studien
komma till tals, det &r deras roster som bygger upp resultatet. Da langre dialoger lyfts fram i
syfte att t. ex. exemplifiera hur pedagoger férhandlar om tid, presenteras det inramat for att
visa pa att det ar en dialog.

Schematisk bild av utvecklingsarbete och datainsamling

Datum Vad Deltagare Insamlade data

2014-06-13 Studiedag: Information | All pedagogisk

om kommande lasars personal och rektor
fokusomraden och om
utvecklingsarbetet.

2014-08-12 Studiedag Larare i grundskolan 11 brev
grundskolan: Avsatt tid
for att skriva brev pa
temat “En likvardig
skola for mig ...”

2014-10-01 Halv studiedag Forskollarare, 5 brev
fritidshem: Avsatt tid Fritidspedagoger och
for att skriva brev pa ovrig personale pa
temat “En likvardig fritidshem.
skola for mig ...”
2014-10-07 Arbetslagsmote 1-3 Larare ak 1-3 Ljudinspelning 25 min
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Traff 1

2014-10-22 Arbetslagsmote 4—6 Larare ak 4-6 Ljudinspelning 38 min
Traff 1

2014-11-04 Arbetslagsmote 1-3 Larare 3k 1-3 Ljudinspelning 21 min
Traff 2

2014-12-17 Arbetslagsmote 1-3 Larare ak 1-3 Ljudinspelning 27 min
Traff 3

2015- 01-27 Arbetslagsmote 1-3 Larare 3k 1-3 Ljudinspelning 21 min
Traff 4

2015-01-28 Arbetslagsmote 4—6 Larare ak 4-6 Ljudinspelning 25 min
Traff 2

2015-03-10 Arbetslagsmote 4—6 Larare ak 4-6 Ljudinspelning 52 min
Traff 3

2015-03-11 Pedagogiskt forum Larare i grundskolan Ljudinspelning 23 min

Avsatt tid for att delge
varandra vad som
gjorts i de olika
arbetslagen

2015-03-31 Arbetslagsmote 1-3 Larare ak 1-3 Ljudinspelning 27 min
Traff 5

2015-03-31 Arbetslagsmote 4-6 Larare ak 4-6 Ljudinspelning 22 min
Traff 4

Forskningsetiska dvervaganden

Jag beskriver har hur jag forhallit mig till vetenskapsradets forskningsetiska principer,
informations-, samtyckes-, konfidentialitets- och nyttjadekraven, i studien (Vetenskapsradet,
1990).

Nar det galler informationskravet sa ska jag i rollen som forskare informera uppgiftslamnare
och deltagare om vilken uppgift de har i projektet och vilka villkor som géller for deras
deltagande. | juni 2014 informerade jag om studien pa en av skolans studiedagar, da hela
kollegiet var pa plats: larare, fritidspedagoger, forskollarare, elevassistenter och rektor. Jag
berattade att utvecklingsarbetet skulle starta pa en av studiedagarna i augusti med att alla
skulle fa skriva ett brev pa temat ”En likvardig skola for mig” och skicka det till mig. Motivet
med att beratta detta redan innan sommarlovet var att de som ville skulle fa en chans att tanka
over uppgiften, att man skulle fa chans att forbereda sig och gora den i forvag.

Samtyckeskravet handlar om att uppgiftslamnare och undersokningsdeltagare ska ha lamnat
ett aktivt samtycke till att vara med. Om barn ska delta maste dven samtycke inhamtas fran
vardnadshavare. | mitt fall anvander jag inte elever som uppgiftslamnare, inga barnintervjuer
ingar etc. Fran mina kollegor har samtycke inhdmtats. | samband med att jag informerade om
studien pa studiedagen i juni beréattade jag ocksa om samtyckeskravet. Eftersom rektor valt att
gora likvardighet till ett av de fokusomraden skolan skulle arbeta med under aret fanns ingen
egentlig frivillighet nér det gallde att delta i utvecklingsarbetet, men att delta i studien var
daremot frivilligt och detta framhdlls bade muntligt och dven skriftligt i de samtyckesformular
som jag senare formulerade och ldamnade ut for underskrift.

Utvecklingsarbetet ledde till férandringar i klassrumspraktiken, till skapandet av nya grupper
och i en forandrad bedomarpraktik. Detta har vardnadshavare informerats om. Nar det galler
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"Matteklubben” skickades ett brev till vardnadshavare for att informera om vad som pagick
och varfor (se bilaga 4).

| samtyckeskravet finns etiska dilemman som &r varda att reflektera dver. Det kan vara svart
for kollegor att sdga nej, de kan ké&nna sig tvingade att delta. Att utvecklingsarbetet kopplats
ihop med ett av skolans fokusomraden som alla ska arbeta med gor att det blir extra svart att
sdga nej. Fokusomradena och arbetet med dem ligger till grund for skolans systematiska
kvalitetsarbete. Hur man som pedagog engagerar sig i dessa och knyter dem till sin praktik &r
en l6negrundande faktor. Det gor att det i praktiken & omgjligt att inte delta i
utvecklingsarbetet och svart for enskilda larare att skilja pa utvecklingsarbetet kontra studien.
For att vara tydlig med att deltagandet i studien ar frivilligt har jag infor varje mote upprepat
fragan om deltagande och fragat om de fortfarande samtycker till att samtalet spelas in.

Skolan jag genomfort studien pa ar en liten enhet. Om flera larare valt att inte vara med, eller
att kliva av skulle inte studien kunna genomforas. For att inte hamna i den situationen maste
informationen vara god. Mina kollegor maste se den praktiska nyttan med studien - pa vilket
satt kan detta gynna dem? Samtidigt far jag inte pressa pa och forsoka dvertala. Valjer fler att
avboja deltagande eller kliva av sa ar inte min studie tillrackligt relevant i var gemensamma
praktik och jag maste tanka om. Samtliga kollegor i arbetslag 1-3 och 4-6 lamnade sitt
samtycke att delta i studien och ingen har under processen valt att avbryta sin medverkan.

Konfidentialitetskravet innebdr att enskilda manniskor inte ska kunna identifieras av
utomstaende. For att sakerstalla att konfidentialitetskravet uppfylls sa har bade skolan och
lararnas utsagor avidentifierats. Skolan ndmns inte vid namn och deltagarna presenteras inte
med namn. Doyle (2007) visar pa att anonymitet inte &r samma sak som att man inte kan bli
identifierad. Det racker alltsa inte att bara dépa om deltagare i studier om man till exempel
fortfarande anvénder sig av kdnsattribut som ”Mr” och ”Mrs” for att beskriva personer
(Doyle, 2007). Syftet med studien har varit att studera vilken inneb6rd pedagoger lagger i
begreppet likvardighet samt hur ett utvecklingsarbete for 6kad likvardighet kan planeras och
genomforas i skolans praktiker. | det perspektivet ar enskilda personers utsagor av mindre
intresse utan processen i arbetslaget, den gemensamma bilden och de strukturer som hindrar
eller mojliggor utveckling ligger i fokus. Jag har darfor valt att inte sarskilja utsagor. Jag
lyfter in citat och resonemang, berattelser fran de olika arbetslagen avidentifierade och utan
personnamn.

Nyttjandekravet handlar om hur man far anvanda de data som samlats in. Det &r inte tillatet
att anvanda data som insamlats for forskningsandamal for kommersiella eller icke
vetenskapliga syften. Det insamlade datamaterialet har enbart anvants i studien och ligger till
grund for detta examensarbete pa masterniva. Det har inte delats eller diskuterats med nagon
utomstaende.

Studiens trovardighet och giltighet

Manga forskare genomfor forskning i en kéand praktik. Det kan vara problematiskt eftersom
forskaren med storsta sannolikhet bar pa ett forgivettagande. Det kan innebara svarigheter att
se det okdnda i datainsamlingen. Samtidigt kan det vara en fordel att forska i en k&nd praktik
for att kunna skapa dialog och fortroende med lararna. Har lyfter jag fram nagra aspekter av
att forska i sin egen praktik samt diskuterar kriterier for validitet och pa vilket sétt min studie
kan anses trovardig samt vilken typ av kunskap studien genererar.

Nar man forskar i sin egen praktik kan det vara svart att uppna det analytiska avstand som
kravs i vetenskapliga arbeten. Samtidigt ger innanférkunskap forutsattningar som andra inte
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kan fa. ’Den hermeneutiske vitenskapstradisjonen i var tid representerer det synet at
forstaelse ikke kan skilles fra den konteksten aktaren er en del av, enten om denne er forsker
eller informant. Forskerens subjektiv farforstaelse er ikke en feilkilde som hindrer innsikt,
men en forutsetning for innsikt” (Lekensgard Hoel, 2000, s. 162). Malet med aktionsforskning
ar ju att generera ny kunskap och nya insikter om sin egen praktik. FOr att kunna studera sig
sjalv kravs distans, att jag kan ta ett steg tillbaka. Anderson, Herr & Nihlen (1994) beskriver
hur man som forskare i sin egen praktik maste arbeta for att fa syn pa det forgivettagna.
’Academic researchers (outsiders) want to understand what it is like to be an insider without
’going native’ and losing the outsider’s persective. Practitioners (insiders) already know
what it is like to be an insider, but because they are ’native’ to the setting they must work to
see the taken-for-granted aspects of their practice from an outsider’s perspective” (Anderson,
Herr, & Nihlen, 2007, s. 37). Aven Alm Andreassen (1998) lyfter fram vikten av att skapa
distans. Ett satt ar att satta ord pa sin forforstaelse for att inte bli fastlast i asikter som ar
typiska for de cirklar man befinner sig i. For att satta ord pa min forforstaelse har jag under
processen fort dagbok. Den har enbart varit till for mig sjalv, for att jag ska kunna félja min
egen process och fa syn pa mina egna tankar och reflektioner. Genom att studien bygger pa
diskussioner i kollegiet bryts flera perspektiv mot varandra. | diskussioner med mina kollegor
och genom att titta pa materialet tillsammans kan fler och nya perspektiv ventileras och
distans skapas.

Begreppet validitet refererar till i vilken utstrackning den forskning som genomfors och den
eller de metoder som anvénds verkligen undersoker det som avses undersokas. Begreppet har
sin hemvist inom den kvantitativa forskningstraditionen och kvalitativt inriktade forskare har
forsokt att hitta begrepp som ar mer avpassade for kvalitativ forskning. Exempel pa sadana
begrepp &r rigorositet, trovardighet eller tillforlitlighet (Thornberg & Fejes, 2009). Aven
Anderson, Herr, & Nihlen (2007) tar upp problemet med validitetsbegreppet, men véljer i
brist pa battre att anvanda bade begreppet validitet och trovardighet. ““Awkward though it may
be, we continue using both validity and trustworthiness to hold the space until we have newer
terminology that better describes the criteria by which practitioner action research can be
judged™ (s. 147). Thormberg & Fejes (2009) valjer istéllet att tala om kvalitet som ett dver-
ordnat begrepp for att beteckna en noggrann, systematisk och vél genomford kvalitativ studie.

Kvale & Brinkmann (2009) framhaller att i aktionsforskning utvecklar forskare och
undersokningspersoner tillsammans kunskap om en social situation och tillampar sedan denna
kunskap genom nya handlingar i situationen. Det innebar att de prévar kunskapens validitet,
trovardighet i praktiken. Pragmatisk validering betyder uttryckligen att verifiera — att gora
sann. Sanningen &r for pragmatikern det som hjélper oss att genomféra de férandringar som
leder till ett 6nskat resultat (Kvale & Brinkmann, 2009).

Anderson, Herr, & Nihlen (2007) har arbetat fram fem kriterier for att bedéma validitet i
aktionsforskning; resultatvaliditet, processvaliditet, demokratisk validitet, katalytisk validitet
och dialogisk validitet. Dessa ska inte ses som kategorier med vattentata skott emellan, de gar
in i varandra, ar beroende av varandra och hanger samman pa olika satt. Anderson, Herr, &
Nihlen (2007) framhaller att kriterierna ar ihopflatade och att det viktiga ar att man som
forskare ... ask whether the spirit of the criteria has been taken into consideration and then
indicate to the reader how they were addressed™ (s. 147). Jag gar har igenom de olika
kriterierna och relaterar till hur jag behandlat dem i studien.

Resultatvaliditet (Outcome Validity) handlar om huruvida de aktioner som genomfors leder
till en losning av problemet eller till en djupare forstaelse av problemet och hur det bor 16sas i
framtiden. Resultatvaliditet kan ses som synonymt med ett framgangsrikt utfall for studien.
Processvaliditet (Process Valididy) handlar om i vilken utstrackning problem &r inringade och
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l6sta pa ett sadant satt att ett personligt och/eller ett gemensamt larande har skett. Pa sa satt
kan man se att reultatvaliditet & beroende av processvaliditet genom att om processen ar
konstgjord eller bristfallig sa kommer det att paverka utfallet av studien. Are the “findings™ a
result of a series of reflecting cycles that include the ongoing problematization of the
practices under study? (Anderson, Herr, & Nihlen, 2007, s. 41). | den hér studien foljer jag
tva arbetslags arbete med att forsta och tillampa likvardighetsbegreppet i och pa sin
verksamhet. Jag foljer den process och det larande som sker i arbetslaget infor och efter
genomforda aktioner. | studien framkommer att aktionerna som genomforts bade gett
onskvart resultat i verksamheten och gett insikter och skapat larande i kollegiet.

Demokratisk validitet utgar ifran i vilken man forskningen genomforts i samarbete med alla
parter som har en del i problemet och huruvida de I6sningar som hittas genom
aktionsforskning ar 16sningar som gynnar vissa grupper pa andra gruppers bekostnad. |
studien har jag gjort ett medvetet val, en avgransning som innebdr att jag studerar
likvardighetsbegreppet och larares motespraktik. Nar det géller skapandet av en likvardig
skola finns fler parter &n larare som har en del i problemet, t.ex. elever och féraldrar. I och
med avgransningen till larares motespraktik faller dessa dock bort. Alla larare pa skolan har
pa olika sétt varit involverade i processen.

Katalytisk validitet (Catalytic validity) handlar om pa vilket sétt och i vilken man
forskningsprocessen fokuserar och stimulerar deltagarna till att forsta verkligheten i syfte att
forandra den. En central utgangspunkt inom aktionsforskning &r att de yrkesverksamma, de
professionella aktorerna sjalva, genom att agera och reflektera i och om sin egen praktik, kan
bidra till den aktuella professionens kunskapsutveckling. Inom aktionsforskning finns inbyggt
som ett grundantagande en tilltro till praktikerna och deras méjligheter till kunskapsbildning
genom den egna praktiken till nytta for den egna professionen (Folkesson, 2004). | studien har
jag foljt tva arbetslag i deras arbete med att omsétta begreppet likvardig skola i praktiken. Det
har varit de fragor arbetslagen valt som varit i fokus. I min roll som handledare har jag hjalpt
till att halla kvar traden i diskussionerna och stallt fragor i syfte att utmana uppfattningar och
fordjupa forstaelsen. Samtidigt har det varit viktigt att det ar pedagogerna sjalva som éager
processen och forandringsarbetet.

Dialogisk validitet innebér att studien granskas och diskuteras. All forskning brottas med

subjektivitet. Genom att forskningen utsétts for en kritisk och reflekterande dialog med andra
aktionsforskare eller med en kritisk van, dar alternativa forklaringar kan komma fram, uppnas
dialogisk validitet. Bade responsen fran akademin och fran Skolan har inneburit att detta krav

uppfyllts.

Aktionsforskning utvecklar, enligt Somekh (2006), unik forstaelse och kunskap. Det innebér
inte, papekar hon, att kunskapen &r oanvandbar i andra sammanhang. | aktionsforskning
handlar det om att ta reda pa hur det forhaller sig i den egna praktiken. Ingen praktik ar den
andra lik, vilket medfor att de resultat som uppnas i en praktik inte ar direkt dverforbara till en
annan. Man kan alltsa inte forvanta sig samma resultat av samma aktioner i en annan praktik
da praktikers arkitekturer ser olika ut. Men resultat fran aktionsforskning ... fyller en
funktion som referens till det egna arbetet och man kan darmed forhalla sig till dem genom
att se skillnader och likheter”” (Rénnerman, 2004, s. 15).
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5. Resultatbeskrivning och analys

Syftet med den har studien &r att belysa pedagogers syn pa begreppet likvardig skola och att i
arbetslagen utveckla arbetet for en likvardig skola. Jag har bl.a. arbetat utifran fragestallningar
kring hur pedagoger ser pa begreppet likvérdig skola och hur ett arbete for ckad likvardighet
kan planeras och genomforas i arbetslag.

Enligt det socialkonstruktionistiska perspektiv jag valt att utga ifran &r det angelaget att
fokusera pa sociala praktiker och pa interaktionen i dessa. Det ar i spraket, vad som ségs och
hur forklaringar forhandlas, som grunden finns for sociala monster och handlingar. Hur
pedagoger tolkar och forstar begreppet likvardighet kan vara avgorande for hur de handlar i
sin praktik. Men det &r ocksa viktigt att komma ihag att kunskap alltid ar historiskt och
kulturellt bunden, darfor &r det centralt att dven titta narmare pa de sociala, materiella och
diskursiva arrangemang som paverkar den praktik jag studerar.

I mitt uppsatsarbete undersoker jag hur begreppet likvardighet tolkas och omsatts i praktiken.
Den praktik jag undersoker ar larares arbetslagsmoten. | det arbetet har jag med mig Nicolinis
(2013) verktygslada med begreppen zooma in och zooma ut. Jag zoomar in genom att titta pa
genomforandet i praktiken, vad det & som sdags och vad det & som gors. Har inleder jag med
att presentera hur de pedagoger som deltagit i studien ser pa begreppet likvardig skola, genom
att redogora for centrala teman som framkommit i brev och i diskussioner pa arbetslagsmaten.
Jag redogor sedan for de tva utvecklingsarbeten som bedrivits av tva arbetslag pa Skolan i
syfte att 6ka likvardigheten. Jag zoomar sedan ut genom att i min analys lagga
praktikarkitekturer som ett raster 6ver motespraktiken. Vilka arrangemang hindrar och
mojliggor utveckling i praktiken ar den centrala fragan i analysen.

”Det &r normen att det ar olikt” — pedagogers syn pa
likvardighetsbegreppet

Utvecklingsarbetet kring likvardighet tog avstamp fran en fragestallning som Tallberg
Broman m.fl. (2002) lyft: "Vilka forestallningar om en skola for alla har pedagoger/larare
och rektorer som utgdor denna skola?”” (s. 196). Har redovisar jag de teman som framkommit
kring vilken innebdrd pedagogerna lagger i begreppet likvérdig skola. Det ar data fran bade
brev och de inspelade arbetslagsmotena som anvénts och jag gor ingen sarskiljning mellan de
bada arbetslagen. Det ar den samlade bilden av hur begreppet likvardighet forstas pa Skolan
som redovisas. Inledningsvis redovisas tva teman som framkommit genom analys av de brev
lararna skrev och de diskussioner som lararna deltagit i om likvardighetsbegreppet.

Likvardighet som en gemensam grundsyn och gemensamt forhallningssatt

Den gemensamma grundsyn som lyfts fram bottnar i vardegrundsfragor, fragor kring alla
manniskors lika varde, ratten att bli bemott for den man &r och rétten att inte bli
diskriminerad. ”’En skola dar pedagogerna som jobbar har gemensam manniskosyn. En
gemensam grund att sta pa vad galler manniskors lika véarde. En skola dar man aktivt jobbar
kring detta. En skola déar man inte gor skillnad pa folk och folk MEN &nda accepterar
varandras olikheter!”” Eller som en annan pedagog skrev. "En likvardig skola for mig ar en
skola med lika grundsyn hos all personal pa alla viktiga omraden i skolan t.ex. kunskapssyn,
etik och moral. En likvardig skola har ett gemensamt paraply som ar tydligt fér alla, i och
utanfor.”

Ett tydligt ménster som framkom i alla de brev som lamnades in var att likvérdighet
framstalldes som ett forhallningssatt gentemot elever, eller en gemensam grundsyn pedagoger
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emellan. Det handlar om hur jag som pedagog ser pa mitt uppdrag och hur jag forhaller mig
till mina elever. ”Jag kan inte och vill inte vara lika mot alla barn, men jag maste agera och
strukturera runt "mina’” barn sa att de far lika forutsattningar att lyckas. Det kan innebara
mer tid av mig till vissa elever, olika bemotande. Det ar alltsa jag som larande ledare som
andrar och forandrar utefter vad jag ser ar bast for det enskilda barnet. Detta &r den storsta
delen enligt mig™

Att det inte alltid ar helt latt att satta ord pa den kultur eller det forhallningssatt som rader
formulerade en pedagog i diskussionerna. ”’Det finns en atmosfar och en pragel som alla
mérker nar de kommer hit. Om man jobbat har sa tanker man inte pa det, men om det
kommer nagon utifran och beter sig pa ett véaldigt annorlunda satt da reagerar vi ju allihop. |
forhallningssatt till eleverna eller vad det nu kan vara. S& marker vi ju det valdigt tydligt.”
Det ar forst nar ndgon kommer in utifran och bryter mot normen som kulturen eller
forhallningssattet som rader blir synligt.

Likvardighet som ett kompensatoriskt perspektiv

En likvérdig skola forutsatter enligt pedagogerna i studien olikhet. Alla barn har ratt att bli
bemotta utifran sina forutsattningar, da kan man inte gora lika. ’Likvardighet far du forst nar
det ar olika. Det grundar sig pa att anvanda sig av olika metoder, arbetssétt for att ge eleven
en likvardig mojlighet att na malen.”

Det finns en tydlig inriktning i de brev pedagogerna skrivit dar alla barns ratt att utvecklas sa
langt de kan, oavsett social bakgrund, kon eller etnicitet, &r central i det som skrivs fram. Att
alla far maojlighet att na de kunskapskrav som finns, oavsett vilka hemforhallanden man har.
Oavsett vilket kon eller bakgrund man har (var man kommer ifran).”

Det kompensatoriska perspektivet ar patagligt, framfor allt i de diskussioner som forts under
arbetslagsmotena. Dar framgar att det kompensatoriska arbetet prioriteras. Det ar de elever
som har det svarast i skolan som bade far mest hjalp och stod, och har rétt till mest hjélp och
stod. ”’Det ar rattvist att vara orattvis™ ett citat som kan lata konstigt, men fér mig ar det
grunden for vad man kan kalla en likvardig skola. Olika omraden, kanske beroende pa
socioekonomiskt/foraldrarnas utbildningsniva behdver olika mycket stéd for att kunna ge en
sa likvardig skola som majligt. Alla elever behdver ocksa olika mycket stod for att na malen.
Det ar alla elevers ratt att fa detta for att skolan skall kallas likvardig.”

’Man forsoker arbeta kompensatoriskt, alltsa man vet ju vilka som inte har stéttning sa de
kan gora laxor och sa hemma, med dem gér man ju lite s har att du kan vara kvar har och
s, man forsoker kompensera sa att det ska bli likvardigt ...”

Sammanfattningsvis ger lararna pa Skolan uttryck for en innebérd av begreppet likvardighet
som att alla barn har ratt att utveckas utifran sina forutsattningar. Det innebar for pedagogerna
att man maste gora och forhalla sig olikt.

Utvecklingsarbete i arbetslag 1-3: Att utmana starka elever

| arbetslag 1-3 hittades snabbt ett utvecklingsomrade som alla fann angelaget i diskussionerna
kring likvérdighet, hur man kan mota och utmana starka elever. Jag borjar har med att
beskriva hur utvecklingsarbetet vaxte fram, vilka motiv som lag bakom, hur det genomférdes
och pedagogers tankar kring det. Jag lyfter sedan fram tre centrala teman som pa olika satt
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praglat och genomsyrat diskussionerna i arbetslaget: utbyte av erfarenheter och kollegialt
larande, forhandlingar kring tid, och &garskapet av processen.

Tanken med att lagga fokus pa de starka eleverna formulerades tidigt Jag tror att vi kanske
ar bra pa att mota de svagare barnen. Men daremot sa ar det svarare med barn som ar sa dar
valdigt i framkant, som hela tiden beh6ver utmanas och véxa fran sig sjalva. Om de ar liksom
pa topp sa ar det svarare att méta dar, man tranar inte lika ofta pa det.”” Aven andra omréaden
lyftes fram i diskussionen, bl.a. genusfragan, men valet foll pa att inom utvecklingsarbetet
fokusera pa hur man kunde utmana de starka eleverna. Det uttrycktes en frustration 6ver att
man som pedagog aldrig hann med de eleverna. ’Man &r sa lite lararresurs. Du har de har
som har jattesvart for sig, du har de som har lite svart for sig, du har medel och sa har du de
duktiga, och du hinner aldrig med de duktiga. Méjligtvis att du hinner kopiera upp lite extra
uppgifter till dem.”

Framfor allt inom matematik fanns ett dilemma kring att det var svart att utmana de duktiga
eleverna. Det var tva delar av problemet som lyftes fram. Dels att det var svart att hitta
material att satta i handerna pa eleverna, dels frustrationen Gver att det just bara var svarare
material man satte i handerna pa eleverna, att man inte utmanar eleverna pa den niva de
befinner sig. ”’Nej for det blir ju kanske sa dar att man tar ndgot svarare, man tar en svarare
bok saklart, varsagod. Det ar ju inte sa att jag séatter mig ner och forsoker utmana dig nu
liksom, sa att du ocksa kan befinna dig och utvecklas dar, snappet éver vad du egentligen
kan. Utan du kanske egentligen far jobba med nagot som ar ganska sa svart for att vara en
trea, samtidigt kanske det &r pa precis din niva sa att du kanske inte egentligen lar dig sa
mycket ...””

Aktion 1: Utbyte av material mellan pedagogerna

Till en borjan diskuterades vilka arbetsomraden inom matematiken som fokuserades i de olika
klasserna och pa vilket satt man skulle kunna dra nytta av varandras material och planeringar.
Som en forsta aktion startade ett utbyte av material mellan pedagogerna. ”Jag fick ju massa
bocker av dig nar jag gick harifrdn och vad jag har kopierat fran dem. Ar ni klara med det
kapitlet sa har ni det har haftet nar ni ar klara. Och sa far de en liten genomgang i andra
rummet, sa far de sitta tillsammans och jobba. Sa far de forklara for mig hur de réknar sen.
Nu har de bara gjort ett av de har héaftena hittills men det ska ju bli kul att fortsatta.”” Det har
var nagot som forekom i organiserad form rétt flitigt i borjan av utvecklingsarbetet,
pedagogerna hade med sig material och visade for varandra, tog med extra bécker och
kluringar som kunde passa arbetsomraden som jobbades med i de olika klasserna. Mot slutet
av utvecklingsarbetet klingade dessa diskussioner av allt mer. Det som till en bérjan kravde
planering och organisation foll sig nu mer naturligt. ’Sa det ar val mer att man vet om det nu,
och nu kan man ju ga till varandra och leta lite sjalv ocksa.” Kontakter hade knutits som gav
en trygghet i att soka hjalp hos varandra. ’Och det som &r extra bra &r att vi vet nu, &nnu
mer, att vi kan ga till varandra.”

Men att fa battre anpassat material moétte inte upp mot det dilemma pedagogerna formulerat i
att de inte lade tillracklig tid pa de starka eleverna. ”Det blir ju den allmanna frustrationen
nar man vet att det sitter ungar som behdver utmaningar sa hinner man inte det i klassen for
man maste ju alltid hjalpa de som ligger efter.” Att bara satta svarare material i handerna pa
elever ger inte den utmaning som eleverna behdver och det blir mycket ensamarbete. Just att
diskutera matematik med andra som har ett bra ’tank’ lyfts sarskilt fram. ”Och just
diskussionerna med nagon som ar jamnbdérdig, det blir ju inte s mycket utveckling i att sitta
med en svarare mattebok, bara for att man sitter sjalv med en svarare mattebok.” Utifran
dessa diskussioner lyftes tanken pa matteklubben, en lektion i veckan som ligger utanfor
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ordinarie skoltid for de yngsta, dar elever som dr starka i matematik tillsammans utmanas av
pedagoger. Det blev arbetslagets andra aktion.

Aktion 2: Matteklubben

I varje klass identifierades elever som skulle vara tdnkbara for matteklubben. Tid frigjordes
for personal som skulle kunna halla i klubben och man beslét att genomfora fyra
provlektioner och sedan utvardera hur det gatt for att eventuellt fortsatta. De tilltankta
eleverna tillfragades, vardnadshavare informerades (se bilaga 4) och matteklubben satte
igang. Med start forsta veckan efter jullovet traffades matteklubben varje torsdag under
ledning av oftast tva pedagoger. Fokus Iag till en borjan pa att 16sa problemldsningsuppgifter,
eller "kluringar” som eleverna kallade dem. Vi gjorde blandade grupper, sa det var ettor,
tvaor och treor tillsammans, som I6ste problem. Och de tyckte att det var roligt att 16sa
problem, vi utvarderade direkt efter och fragade vad som var roligt idag och vad de ville géra
sen. Att l6sa problem och halla pa med klurigheter tyckte de var valdigt roligt ...”

Nar arbetslaget traffades i slutet av januari for att stamma av hur det gatt hittills fanns en stark
vilja att fortsatta. "Positivt och roligt, det ar roligt att géra nya saker tycker jag och inte ga i
samma hjulspar hela tiden utan forsoka utveckla, och det, jag tror det tar ett tag, det ar en
process, det gar inte sa dar jattesnabbt och det blir inte jattebra direkt, men jag tror att om
man haller pa ett tag, det ar darfor jag tycker att det ar viktigt att fortsatta ocksa™.
Arbetslaget beslot att fortsatta med matteklubben fram till pasklovet, for att sedan utvérdera i
arbetslaget och med eleverna.

| utvérderingen av utvecklingsarbetet uttryckte pedagogerna att de &r ndjda med resultatet, de
anser att det de gjort bidragit till att 6ka likvéardigheten pa skolan. Genom att vélja ut ett antal
barn som fick mer utmanande undervisning sa starktes eleverna. ”’Jag kanner att de som blev
utvalda anda hojdes lite, att de tyckte att det var kul att just de blivit utvalda och att man da
la fram grejer som kanske var lite tuffare. Jag kédnner nog att det var bra fér dem.” Det lyftes
ocksa fram att pedagoger kunde se skillnaden i elevernas tank, och att elever matt bra av att
utmanas och fa kanna att det kunde vara svart med matematik. ”’De kanner ju inte nagra
svarigheter i lektionerna som jag har, men sen sa nar de kom och fick de héar lektionerna sa
fick de ett annat tank, och da hojdes de ocksa. Och sa fick de kanna pa att det ar nog lite
svart, och sa kan de komma till mig sen och berétta vad de har lart sig och dnda far kénna att
de far ha utvecklat sitt eget tank. Det tycker jag har varit spannande.”

Tema 1: Utbyte av erfarenheter och kollegialt larande

En stor del av diskussionerna under arbetslagsmdétena handlade om att utbyta erfarenheter.
Man berattade om uppldgg i de olika klasserna, om hur problem brukade introduceras, om
material man stott pa osv. Och just utbytet av erfarenheter var nagot som manga pedagoger
framholl som en viktig vinst med arbetet.

Pa matteklubben var oftast tva pedagoger med vilket ledde till att pedagoger fick se varandra i
undervisningssituationer, nagot som upplevdes som positivt och larorikt. ’Det som varit
roligt nar man ar tva ocksa det tycker jag har varit att se jaha, gor hon sa dar nar hon
forklarar det har. Man kanner att man lar sig av varandra. Jaha hon stéller en sadan fraga,
det var smart, det ska jag genast ta med mig till nésta gang jag ska ha en genomgang. Det ar
lite kul att se hur vi vuxna jobbar ocksa.”

’Det &r ju valdigt tacksamt tycker jag, for jag menar man hor ju inte sig sjalv. Och man har

hallit pa i s& manga ar sa att det ar valdigt bra ifall ndgon utifran kan komma och papeka
saker och ting. Det lar man sig ju jattemycket pa. Vad kommer det sig att du sa sa? Eller
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varfor la du upp det sa? Det &r ju jattebra att man far sddana papekanden, det tycker jag ar
valdigt positivt.”

Tema: 2 Férhandlingar kring tid

For att kunna genomfora utvecklingsarbetet kravdes en forhandling kring tid. Eftersom
pedagogerna sett att det var utanfor ordinarie schema de skulle ha méjlighet att stétta de
starka eleverna kravdes att larare var beredda att ta pa sig ytterligare undervisningstid. ”Det
hade ju varit roligt om man kan bilda en liten grupp kan jag tycka som hade stéttat varandra.
Om det nu ar matematiskt starka elever, som tanker logiskt och sa skulle det vara roligt att
blanda olika arskurser och séatta ihop dem och de fick sitta och diskutera problemldsning
tillsammans. Men det ar en resursfraga saklart.”

Tiden hittades av arbetslaget genom diskussion och foérhandling. Pa arbetslagsmotet vandes
och vreds pa scheman och undervisningstid for att hitta en [6sning.

- Men hur ser det ut om man skulle férséka bara bestimma att man prévar tva génger, finns
det ndgon som skulle kunna hdlla i det, rent personalmdssigt?

- Eller om man turades om och gjorde ett schema

- Men det dr ju vildigt svart om jag sitter och ska ta emot en halvklass

- Vihar ju klass kvar

- Jadr du ensam ddr sa da dr det ju jéttesvart. Men jag dr ju ledig, eller ledig och ledig, jag
jobbar till halv tre.

- Men grejen dr ju att vi skulle ju kunna planera tillsammans sa klart, att vi hjélps gt med det

- Hur ser det ut med ettorna dd, vem har dem?

- Men har inte hon elever dd, eller har de gatt hem?

- Ettslutarvi

- Men dad kanske ni kan planera det ihop och sd tar du tva gdnger och hon tva gdnger.

- Ja absolut

- Det kanske dndd dr bra att man inte tar varannan precis, eller det kanske inte spelar nagon
roll?

- Om man har typ problemlésning sG kunde det ju funka, men det kanske dr Idttare att ha tvd
gdnger och sd, eller jag vet inte

- Ja det kan vi ju se vad som funkar

- Omdet inryms i hennes tid ocksd, nu dr ju inte hon hdr

Nar utvecklingsarbetet utvarderades var just tid en central fraga. Tid for planering, tid for
diskussioner och framforhallning infor nasta lasars schemalaggning framhélls. For
egentligen, konceptet som sadant ar ju egentligen kanon, men om man sager att vi hade haft i
alla fall en halvtimma att sitta ner, ga till det har skapet, titta och fa idéer, hur har de gjort
har? Nu far man nastan ta ndgot med vansterhanden, och det kan ju funka men da blir det
kanske inte pa djupet heller. Jag menar skulle man gora om det sa skulle man ha avsatt tid for
planering ordentligt.”

Tema 3: Delaktighet

Utvecklingsarbetet har planerats av arbetslaget pa tid som brukar anvandas till
arbetslagsmoten. Under fem tisdagar har 30 minuter avsatts for att diskutera just fokusomrade
likvardighet under handledning av mig. Att arbeta pa det har viset med ett fokusomrade var
nytt for arbetslaget och upplevdes som positivt. ’Nej men det ar bra att lyfta saker och sitta
ner och prata, och det maste ju till att det ska vara nagon form kring saker som ska lyftas. Det
blir ju latt att man sager att det kan man ju ta pa nasta méte, men det blir ju inte av. Utan det
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ar nar man har avsatt tid och det &ar ett amne som &r bestamt, da blir det att man lyfter det
och da hor man sig sjalv saga riktigt smarta grejer ibland.”

> Annars formen tycker jag ar jattebra, att sitta och diskutera och komma fram till nagot
gemensamt for arbetslaget och sen driva det att vi tillsammans bestammer hur vi ska lagga
upp det, jattebra, och det har inte kants jobbigt tycker jag, inte pa nagot satt™

Att delar av utvecklingsarbetet, arbetet med matteklubben, planerades och genomférdes av tva
pedagoger ur arbetslaget upplevdes lite olika. ”’Jag kanner inte riktigt, jag tror att det pa ett
satt ar bra att det &r samma person som haller i det for da kan man ju félja upp det pa ett bra
satt, men jag kanner inte riktigt att jag har varit delaktig egentligen. Men jag vet inte om alla
maste vara delaktiga pa allt heller, for da ar det ju ocksa lite mer svarjobbat om man tycker
att vi ska utveckla det har sa man har tid for planering och sa.”” Men jamfort med andra
projekt som bedrivits pa skolan upplevs det har utvecklingsarbetet som nagot som engagerat
och dar delaktigheten anda varit storre. ”’Och sen tycker jag att det ar jattebra att vi suttit i
den har gruppen, for da blir man ju delaktig. Mycket mer an till exempel ett projekt dar nagra
pa skolan ar med, for da ar det mycket svarare att komma in och forsta och vara delaktig. For
aven om inte du har varit med da sa har du anda hort vad vi haller pa med, och du har varit
med fran borjan, och du &r med pa utvéarderingen och du har varit med nar vi suttit och
diskuterat det. Och det gor att man kanner sig anda mer delaktig &n i manga andra projekt
tycker jag.”

Framfor allt lyfter pedagogerna fram det positiva i att sjalva fa problemformulera och planera
insatser. ’Och det som varit mest motiverande ar att vi har valt detta omrade sjélva. Det ar
ett omrade vi maste jobba med”

’Och sen att det inte kommit nagot som &r helt utifran som ar palagt pa oss utan att vi sjalva
har resonerat oss fram till hur vi vill jobba och vad vi tycker ar viktigt. Det ar jattebra.”

Utvecklingsarbete i arbetslag 4-6: En likvardig bedémning

| arbetslag 4-6 kan vagen for att hitta ett utvecklingsomrade beskrivas som mer krokig. Aven
i 4-6 diskuterades hur man skulle kunna utmana de starka eleverna och dven genusfragan
belystes. Men diskussionerna aterkom hela tiden till de elever som har allra svarast i skolan,
hur kursplaner och betygskriterier ar utformade och vad de maste kunna for att klara de
nationella proven. Valet av utvecklingsarbete foll till slut pa att utveckla likvardiga
bedémningsformer. Hur vi kan ge dem som har det svarast likvardiga majligheter att visa vad
de faktiskt kan? Jag borjar har med att beskriva hur utvecklingsarbetet vaxte fram, vilka motiv
som lag bakom, hur det genomférdes och pedagogernas tankar kring det. Jag lyfter sedan
fram fyra teman som varit centrala i diskussionerna i arbetslaget: resursfragor, kunskapskrav i
laroplanen och de nationella proven och svarigheterna i att fokusera under utvecklingsarbetet.

Ett tidigare ar var det en elev som skadade sig och darfor inte kunde skriva sjalv pa ett
nationellt prov. Eleven fick da skrivhjalp av en pedagog. ’Han hade ju jattemycket tankar
men hade han varit tvungen att skriva sjalv sa hade han aldrig fatt med sa mycket. Det &r ratt
sa intressant da att bara for att han kanske inte ar sa bra pa att skriva sa skulle han inte ha
skrivit lika mycket som nar vi bara skrev allt han sa. Han fick ju jattebra pa det provet.” Det
exemplet startade diskussionen kring hur arbetslaget skulle kunna skapa
bedomningssituationer som var mer likvardiga, dér eleverna faktiskt far visa vad de kan.

Pedagogerna upplever att det & mycket prov och att det &r ett arbetssétt som blivit vanligare i
och med den nya laroplanen. **Jag gillar ju den har nya laroplanen for jag tycker att den &r
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valdigt mycket battre, men det blir ju lite latt att man faller i fallan och det blir mycket prov,
for att man maste bedoma hela tiden”. Men prov framstélls inte ensidigt som ett ont maste
utan snarare som ett arbetssétt som forbereder eleverna for kommande utmaningar. ’Och sen
ar det ju inte sa att det blir mindre prov nar de kommer pa hogstadiet, sa vi gor dem ju ingen
bjorntjanst genom att vi lagger in mycket prov i undervisningen har utan da forbereder vi ju
faktiskt dem for vad de ska gora dar.” Samtidigt papekar lararna att manga elever har svart
med proven och det fors diskussioner kring vad det & man faktiskt testar. Testas kunskaper
kring olika &amnesomraden eller testas formagan att formulera sig i skrift? Den aktion
arbetslaget bestammer sig for ar att prova att lata elever gora prov muntligt. | klasserna
genomfordes olika varianter med muntliga prov och erfarenheterna diskuterades sedan
gemensamt i arbetslaget.

Aktion 1: Muntliga prov

I en av klasserna genomfordes ett stort prov i biologi, ett antal elever erbjdds att gora provet
muntligt. Det var elever som tidigare visat att de haft svart att prestera pa skriftliga prov. Fyra
larare var involverade och genomférde muntliga prov med dessa elever. Fragorna lastes upp
for eleverna, samma formuleringar som pa provpappret, eleverna fick svara muntligt och
pedagogen skrev ner svaret. ”’De fick sédga och vi skrev. Inget extra da, man bara laste fragan
och sa fick de svara, och de eleverna klarade provet galant, det hade de aldrig gjort om de
fick lov att skriva, och d& méater man ju deras kunskaper pa just det har omradet och inte om
de kan skriva bra.”” Alla elever i klassen klarade provet, vilket var over férvantan. ’Det ar ju
intressant att det var sa oerhort markant.”

Det fanns manga olika tankar kring varfér det blir sadan skillnad. Den forklaring som ligger
narmast till hands handlar ju sjalvklart om problem med skrivande pa olika satt. Det framhalls
att elever som har en las- och skrivproblematik eller ar andrasprakselever skulle gynnas av ett
sadant arbetssétt eftersom de kan ha svart att formulera sig i skrift. En annan forklaring som
lyftes fram var att eleverna lyckas halla fokus nér det finns en vuxen som hela tiden leder
tillbaka dem till nasta fraga. ’Jag kan tanka mig att en del har svart att halla fokus ocksa, det
ar skillnad nar man sitter med en person, du leder dem alltid tillbaka till, nu &r det den har
fragan, mot att sitta sjalv’

| de tva andra klasserna genomfordes ocksa prov men har erbjods ingen att géra provet helt
muntligt utan istéllet fick alla mgjligheten att komplettera muntligt, antingen om du som elev
kande att du inte orkade mer eller om du som larare ville fa nagot fortydligat eller utvecklat.
Aven har ar resultaten positiva, pedagogerna har sett att elever lyckas i hogre utstrackning.
Att kombinera skriftligt och muntligt framhalls som ett battre satt an att géra enbart muntligt.
"Tycker inte att det ar bra nar de gor det muntligt, for da sitter de och vantar pa incitament
fran mig for att prata, de pratar inte utan incitament. Den basta kombinationen &r skriftligt
med muntlig komplettering att man skriver sa mycket man kan skriftligt och sa lamnar man
provet till mig och sa har jag en méjlighet att titta pa provet och ha eleven framfér mig och
da kan jag stalla fragan hur menar du har? Och sa kan de forklara. De far forst prova sjélva,
och sen sa har de ett uppféljande samtal med mig om provet.”

Att fortsatta att utveckla och arbeta med alternativa bedomningsformer var nagot arbetslaget
var eniga i, och att de forsok som gjorts 6ppnat 6gonen. ’Jag tycker att det dar med olika
former att redovisa sina kunskaper ar det som jag tycker har varit liksom bast och som har
oppnat dgonen. Vi ar oerhort fokuserade pa att bara skriva svar och att man faktiskt kan losa
det pa annat satt. For det tycker jag ar det som man har, som jag har lart mig mest och som
jag tycker ar bra for alla elever, med likvardighet. Att man faktiskt far visa vad man kan, inte
om man kan skriva™
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Tema 1: Réattvisa och oréattvisa — hur ska vi racka till?

Att det ar viktigt att alla elever ska fa visa vad de faktiskt kan har varit det centrala temat i 4—
6 utvecklingsarbete och de diskussioner som forts i arbetslaget. Men far alla elever samma
mojligheter? Att det ar en resursfraga ar tydligt. Att genomfora muntliga prov tar tid, eftersom
en pedagog maste sitta enskilt med varje elev. Med stora klasser ar det svart att hinna med.
Var dras da gransen for vilka som ska gora ett muntligt prov? Blir det inte valdigt orattvist?

- F6r det kan man ju ocksd se da kanske att du kanske bedémer [namn] som duktigare dn
[namn], han tycker det dr jobbigt att skriva, sG han kanske orkar skriva en mening, [namn]
kan babbla tio meningar

- Jag vet och det dr det jag menar, det blir ju ...

- Da blir det ju egentligen fel

- Det blir fel, jag vet

Alltsa jag tanker sa att utifran den man det gar gora sa att man far ta muntligt, kanske
utveckla anda mer, men det staller ju krav pa personal, som nu 26 elever hade vi da satt ju,
du hade, [namn] hade, [namn] hade och det ar ju det som ar grejen om vi ska fa ihop det med
logistiken men tveklost ar det ju bra.”

’Men det kanske ocksa ar vart det, att vi hjalper varandra. Det &r ju inte s& manga tillfallen
menar jag som det &r sddana stora prov.”

Det har i diskussionerna lyfts flera olika tankar kring hur arbetslaget ska ga vidare och
komma runt det personalintensiva i att géra muntliga prov. ’Och jag tanker med digitala
verktyg man har ju egentligen varsta majligheten de kan ju bara spela in pa garageband, de
kan lasa fragan och saga svaret sjalva allihop, sen tar det ju en stund att lyssna pa det men
det tar ju inte langre tid an att ratta egentligen™

Tema 2: Laroplan och kursplaner

Ett aterkommande tema pedagogerna forhaller sig till och refererar till ar laroplanen,
kursplaner och kunskapskrav. Pedagoger lyfter bade fram laroplanens fortjanster men ser
ocksa hur hoga kunskapskrav staller till svarigheter for elever.

- Man kan ldmna sin redovisning till en revisor och sG kan han hdlla pG och snickra pa hus
liksom. Han behéver ju inte skriva offerterna sjdlv heller, det kan han be ndgon annan géra

- Det dr sant faktiskt och det har ju blivit véirre tycker jag med den nya Idroplanen

- Ja med den nya Iéroplanen

- Den dr bra pa ett sdtt tycker jag, men det dr ju oerhort tufft

- Den drju tydlig, men jag tycker att man borde kunna séga sd@ hér att om jag har en elev som
dr jétteduktig pad allting men inte kan detta, men strunt samma da

- Ja men alltsa det finns ju inte den hdr férmdgan att kunna vdga vissa saker mot andra, alltsa
att man ser att vi har den professionella férmdagan, att man ser att jag kan vdga att de hdr
sakerna dr sa pass bra sa att det dndad blir godkdnt

Att kunskapskraven ar sa detaljerade for varje betygssteg och att alla delar i varje betygsteg
maste vara uppfyllt skapar en frustration av att man som pedagog blir professionellt
vingklippt. Det skapar ocksa stora svarigheter for elever som inte ar allsidiga att kunna fa ett
godkant betyg.

- Svenskan dr ju likadan, ja du ska vara en fena pG argumentation, samtidigt sa ska du vara en
underbar berdttare och en poet
- Jaenpoetja
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- Ja och hur manga poeter dr bra pG argumentation da?
- Japrecis

- Det blir sa knepigt

- De hdr stackarna ska kunna allt

Laroplanens kunskapskrav gor att bedémning &r standigt narvarande. Kraven pa
dokumentation blir att prov blir en enkel 16sning. ’Det &r ju lite det som jag kanner att det ar
skont med prov. Det ar ju knappt, men det ar skont att det finns ett papper, dar det star ett
poang som jag kan plocka fram och visa™.

Tema 3: Nationella proven

De nationella proven aterkommer manga ganger i diskussionerna, hur de ar upplagda, vad
eleverna maste klara och hur pedagoger anpassar undervisningen efter vad som brukar
komma pa proven. En pedagog uttryckte det som att det ar latt att glomma det vergripande
syftet med varfor vi undervisar, nar arbetet blir sa malfokuserat och inriktat pa de nationella
proven. ~Ja det blir ju s malfokuserat sa det nastan blir att man glémmer, typ nu maste vi
trana siffror och bokstaver for det kommer alltid pa horforstaelsen. Ja sen ar det ju
naturligtvis ocksa bra att lara sig det da, far man ju tanka.” Det ar latt att glomma syftet med
varfor undervisning sker.

Vid flera tillfallen kommer det ocksa fram kritik kring hur de nationella proven ar utformade,
att de inte alltid provar de formagor som ar tankta, och hur de upptackter arbetslaget gjort
kring att eleverna kan sa mycket mer nar de far géra muntligt inte tas nagon hansyn till i
nationella prov.

- Och det ténker jag kring nationella proven som i engelska, det dr ju skriva i alla de delarna
fast det egentligen handlar om hérférstdelse, sa ska man dnda kunna samtidigt som man hér
skriva, de dr ju helt kérda

- Det dr ju jéttesvart

- Det tycker jag ocksa dr ddligt, det dr ju svart, det tycker ju jag ocksa dr svart att géra
samtidigt, det dr ju inte Idtt och har man dG om man tédnker da “b” ska det ha magen fram
eller magen bak? Da ér man ju helt borta.

- Behéver man tdnka det da? Eller hur tdnker ni ndr ni ser magen fram fast den ska vara bak.

- Nej mig spelar det ingen roll, jag fattar ju formodligen énda vad de menar men jag tror att de
kanske stoppar, att det gar sG mycket energi Gt ”ska jag ta magen fram eller bak?” och da
har de redan tappat bort sig.

Farhagor kring att arbetssattet med att lata eleverna redovisa sina kunskaper muntligt kan leda
till samre resultat pa de nationella proven uttrycks ocksa. Forbereder vi verkligen eleverna pa
basta satt infor de nationella proven om de inte tranar pa att skriva prov? ’Och sen kan man
val ocksa saga da att i och med att det i nationella provet maste man ju gora vissa, det gar ju
inte att de inte ska gora skriftligt nagon gang, da &r det ju verkligen inte likvardigt for da
kommer de ju suga pa att skriva sen liksom.

Tema 4: Svart att fokusera

Nér arbetslag 4-6 diskuterade sin process var det tydligt att fokus inte varit tydligt for alla
deltagare. Under processen har det varit olika konstellationer pa alla fyra arbetslagsmaéten, det
ar bara en person férutom jag sjalv som varit med vid alla fyra traffar.

*Jag tycker det var bra, jag tycker att det ar valdigt kul att sitta sa har, men det blir ju liksom
ett sammelsurium av olika tankar. Om man kunde haft en lite tydligare fraga, kanske om man
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kunde benat upp den lite mer anda sa tror jag att det hade varit lattare. Men annars ar det ju
valdigt kul att sitta sa har for man pratar ju faktiskt om utvecklingsfragor nar man sitter sa
har och det tar vi oss ju inte tid sa dar valdigt ofta annars och det tycker jag &r bra”

Jag har tankt lite pa det ocksa att vi garna provar valdigt manga saker samtidigt, och det ar
kul och man far valdigt manga idéer och kommer da pa tio stycken nya grejer som vi kan
testa samtidigt. Men egentligen sa skulle man séga sa har att nu testar vi att géra muntliga
prov, och sa far man gora det pa manga olika typer av elever samtidigt kanske™

Processen for arbetslag 4-6 kom igang senare. Efter att gruppens forsta méte hallits i borjan
av oktober, blev inte den andra tréffen av forran i januari. Det ar bara ett méte som
genomforts utan att ha blivit avbrutet av andra personer som kommer in for att fraga eller
diskutera andra fragor.

Analys av arbetslagsmotenas arkitekturer

I studien anvénds teorin kring praktikarkitekturer som ramverk vid analysarbetet for att visa
pa hur larares motespraktik ar konstruerad. Teorin kring praktikarkitekturer ger ett verktyg for
att forsta vilka arrangemang som kan anses méjliggora eller hindra en likvardig praktik. Med
utgangspunkt i Kemmis, m.fl. (2014) studeras larares motespraktik i forhallande till sayings,
doings och relatings samt hur den mojliggors eller hindras av yttre faktorer, kulturellt-
diskursiva, materiellt-ekonomiska och social-politiska arrangemang. Det innebdr att jag
belyser de strukturer och arrangemang som praktiken, i det har fallet larares métespraktik,
befinner sig inom for att se pa vilket satt de mojliggor eller hindrar ett utvecklingsarbete.

| studien ar det larares motespraktik som studerats. Det har framfor allt varit arbetslagsmoten,
men ocksa pedagogiskt forum och studiedagar har ingatt i studien. Fokus under métena har
varit likvardighetsbegreppet och de utvecklingsarbeten arbetslagen bedrivit i syfte att 6ka
likvardigheten pa skolan, vilket behandlats som praktikens projekt.

Praktikarkitekturer ses som ett teoretiskt ramverk, en hjalp for att bena ut och synliggéra
strukturer, hinder och mojligheter. I praktiken ar det svart, om inte omgjligt, att sarskilja
sayings, doings och relatings. De ar beroende av varandra och paverkar varandra. Det som
sags utgar ofta ifran det som gors. Relationer byggs och uppratthalls utifran vad som ségs och
vad som gors, samtidigt som gorande utgar ifran det som sags och de relationer som finns.
Sayings, doings och relatings ar samanflatade. Men genom att i analysen dela upp och studera
praktikens projekt utifran de virituella rum prakatikens arkitekturer bygger upp kan
mojligheter och hinder for utveckling identifieras.

Jag har har valt att presentera analysen av bada arbetslagens métespraktik gemensamt, for att
pa sa vis kunna tydliggora likheter och skillnader.

Det semantiska rummet

| det semantiska rummet sker samtal genom ett gemensamt sprak, sayings, som mojliggor
eller hindrar 6msesidig forstaelse. Det finns uttalade men ocksa outtalade traditioner som foljs
och formar forhallningssatt gentemot elever eller upplagg av undervisningen. De har uttalade
eller outtalade traditionerna &r del av det kulturellt-diskursiva arrangemang som omgardar
praktiken.

Det socialkonstruktionistiska perspektivet innebér att jag ser att det &r i dagliga interaktioner
manniskor emellan som var kunskap konstrueras. | och genom spraket byggs och forkastas
gemensamma sanningar. En kamp och en forhandling om vad som for tillfallet uppfattas som
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sant och falskt ar standigt narvarande. Nar det galler likvardighetsbegreppet satte en av
pedagogerna sjalv fingret pa att det fanns en radande diskurs pa arbetsplatsen kring
likvardighet. ’Det finns en atmosfar och en pragel som alla marker nar de kommer hit. Om
man jobbat har sa tanker man inte pa det, men om det kommer nagon utifran och beter sig pa
ett valdigt annorlunda satt da reagerar vi ju allihop. | forhallningssatt till eleverna eller vad
det nu kan vara. Sa marker vi ju det valdigt tydligt.”

Flera olika pedagoger vittnar om den norm eller den diskurs som rader pa skolan vad galler
likvardighet. Normen uttrycks i brev och diskussioner pa olika satt men &r tydlig:

Ja, det &r normen, att det &r olikt™.

’Likvardighet ar inte lika”

’Det ar réttvist att vara orattvis.”

”’Att behandla elever olika utifran forutsattningar innebar for mig en likvardig skola.”
’Likvardighet far du forst nar det ar olika.”

| diskussionerna fanns forsok att utmana den radande synen, speciellt i arbetslag 4-6. Om en
elev far mer hjélp &n en annan elev, &r det rattvist? Om en elev far gora provet muntligt och
en annan elev inte far det, och den elev som inte fick géra provet muntligt misslyckas, da blir
det ju fel. I forsoken att utmana den radande diskursen anvandes begreppet rattvisa. Forsoken
mots genom att man omtolkar farhagorna eller vander pa resonemanget och pa sa vis forde
diskussionen tillbaka till radande norm.

- Han hade ju jdttemycket tankar men hade han varit tvungen att skriva sjdlv sG hade han
aldrig fatt med s@ mycket. Det dr rdtt sd intressant da att bara for att han kanske inte dr sa
bra pa att skriva sa skulle han inte ha skrivit lika mycket som ndr vi bara skrev allt han sa.
Han fick ju jéttebra pa det provet.

- Nej precis och dr det rdttvis da? Alltsa forstar du hur jag menar?

- Ja och framfér allt dr det for [namn] del dd, som helt plétsligt fick mdéjlighet att visa vad han
kunde sa dr det ju klart att om jag ska bedéma hans kunskaper sa dr det ju asbra att ndgon
har skrivit fér honom. Fér helt plétsligt far jag ju veta vad han faktiskt kan

Eller

- Det dr rdttvist att ge elev A mer tid dn elev B, dérfor att elev B klarar sig mer sjélv. Samtidigt
kanske det inte dr rdttvist, for elev B kanske da inte kan bli superbra, som han annars hade
kunnat bli. Jag tycker att det dr jdttesvdrt. Eller vad tycker ni?

- Ja det dr ju det hdr att ”det dr réttvist att vara ordttvis” som det stdr i den rutan. Det dr
jéattebra formulerat. Och det roliga dr ju att vara barn hér uppfattar ju inte detta ordttvist: De
dr ju oerhért medvetna om att géra olika ér schysst liksom

Den definition av likvardighet som bada arbetslagen tydligt utgar ifran i sina
diskussioner ar alla barns ratt att utvecklas sa langt de kan. ”’Men likvardighet &r vél att
ge alla efter sina forutsattningar. Du som har problem med matte, dig far vi hjalpa sa
har for att fa upp, och du som ar jattebra i ditt tank maste vi hjalpa att komma annu
hogre. Det tycker jag ar likvardighet”. Nar den synen utmanas skiner en annan syn pa
likvardighet igenom. En syn som mer paminner om procedural likabehandling eller
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enkel jamlikhet i Lindensjo & Lundgrens (2012) tappning. ... tva individer har samma
mojligheter om de underkastas samma regler, utsatts for samma hinder, ges samma
undervisning och antas enligt samma kriterier... | sa fall innebé&r det en procedural lika
behandling, d.v.s. att alla beddéms efter samma kriterier.”” (s. 57)

Det fysiska tidsrummet

Det fysiska tidsrummet mojliggor eller hindrar samspel och gemensamma aktiviteter, doings.
Det kan handla om personella eller materiella resurser som bade kan majliggora eller hindra
hur verksamheten utformas. Materiellt-ekonomiska arrangemang formar darmed vad som &r
mojligt att gora och forandra. Doings fordrar att det finns mojlighet att samspela for lararna i
praktiken, att det ges mojlighet for moéten i tid och rum genom materiellt-ekonomiska
arrangemang.

De arbetslagsmoten som foljts pa Skolan dar utvecklingsarbetena planerats, diskuterats och
utvarderats visar pa hur det fysiska tidsrummet och de materiellt-ekonomiska arrangemangen
har stor paverkan pa ett utvecklingsarbetes mojlighet till framgang. Att det finns tid avsatt for
moten, att pedagoger ocksa upplever att de har faktisk tid for motet och att det finns en plats
att vara pa dar moten kan hallas ostort ar alla delar av materiellt-ekonomiska arrangemang.
Hér har det sett olika ut i de olika arbetslagen.

| arbetslag 1-3 har méten blivit av pa utsatt tid, de flesta pedagoger har kunnat nérvara varije
gang och métena har kunnat genomforas utan avbrott.

Processen for arbetslag 4-6 kom igang senare. Efter att ha haft sitt forst mote i borjan av
oktober, blev inte den andra traffen av forran i januari. Det har varit flera orsaker till det,
sjukdom, stress over utvecklingssamtal och betyg som skulle séttas, installt pa grund av att
alla inte kunde vara med osv. | januari beslot jag att vi inte kunde vanta in alla, da skulle det
inte bli nagot av utvecklingsarbetet. Det innebar att méten genomforts pa utsatt tid, oavsett
om alla kunnat vara med eller inte. | processen har det varit olika personalkonstellationer pa
alla fyra moten, det &r bara en person forutom jag sjalv som varit med vid alla fyra traffar. Det
ar dessutom bara ett méte som genomforts utan att ha blivit avbrutet av andra personer som
kommit in for att fraga eller diskutera andra fragor.

De materiellt-ekonomiska arrangemangen, forutsattningarna i de bada arbetslagen, har
darmed sett valdigt olika ut. Utifran det perspektivet ar det inte konstigt att det upplevda
resultatet av utvecklingsarbetet skiljer sig sa mycket at mellan de olika arbetslagen. | 1-3
uttrycker pedagogerna att de ar ndjda med processen, att de ser att det ar deras fragor de fatt
arbeta med och att de ser att deras insatser gett dnskvart resultat. I arbetslag 4-6 upplever man
daremot att processen saknat tydligt fokus, att det varit svart att veta vad man faktiskt arbetar
med och att &ven om diskussionerna varit givande sa har man diskuterat allt hela tiden. Jag
aterkommer till dessa skillnader mellan arbetslagen och de materiellt-ekonomiska
arrangemangen i diskussionen.

Pa ett mer 6vergripande plan kan jag se hur materiellt-ekonomiska arrangemang, i detta fall
bristen pa tid, begransar en utveckling i arbetslaget genom att pedagoger far ge avkall pa sina
ambitioner vad galler likvardighet. Den definition av likvardighet som bada arbetslagen
tydligt utgar ifran i sina diskussioner ar alla barns ratt att utvecklas sa langt de kan. | praktiken
prioriteras det kompensatoriska perspektivet. Det ar de svaga eleverna som gar forst. ”’Det
blir ju den allménna frustrationen nar man vet att det sitter ungar som behdver utmaningar
sa hinner man inte det i klassen for man maste ju alltid hjalpa de som ligger efter ...”” Det
handlar om en brist pa tid for att kunna genomfora sitt uppdrag sa som man helst skulle vilja.
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| diskussionerna kring vad som ar majliga utvecklingsomraden censurerar pedagogerna sig
sjalva utifran vad de har makt/mojlighet att paverka. Istéllet for att utmana materiellt-
ekonomiska arrangemang finner man sig i att begransas genom att undvika eller inte diskutera
fragor man inte kan paverka. Pedagogerna begransar sjalva diskussionerna efter vad som &r
mojligt att forandra.

- Men jag tdnker individnivd, det dr ju det som jag sjdlv kan jobba med. Det hdr att vi har en
sunkig skola och sa det dr ju liksom mer att det blir ju inte likvérdigt sa ddr men det dr ju
ingenting som jag egentligen kan pdverka sa mycket eller ldgga energi pa.

- Ja, det vi kan jobba med dr ju férhdllningssdtt eller gemensam grundsyn, det dr ju de tvd
bitarna vi kan pdverka pd ndgot sdtt i vdrt arbete.

| diskussionerna i de bada arbetslagen aterkommer ofta uttryck som att det ar en resursfraga,
eller en organisationsfraga. Det visar pa att pedagogerna standigt forhaller sig till de
materiellt-ekonomiska arrangemangen. Samtidigt &r det tydligt att pedagogerna har viss makt
vad géller t.ex. schemaldggning och organisation av undervisningen. De kan sjalva styra om
resurser i form av personal och tid och planera som de anser bast. Det visar t.ex. forsoket med
matteklubben. Det gick att under 10 veckor styra om lararresurser och organisera om elever sa
att ytterligare en lektion i veckan kunde vikas for matteklubben. Det visar ocksa forsoken med
muntliga prov dér flera olika pedagoger kunde frigoras sa att muntliga prov kunde
genomforas. Daremot framhalls av pedagogerna att det inte ar langsiktigt hallbart satt att
arbeta. Om sadana har initiativ ska kunna leva kvar krévs att det avsatts tid for planering och
att det ligger med i schemalaggningen infor kommande lasar.

| dagslaget har kommunen Skolan tillhor en rak elevpeng och skolor far sjélv anséka om extra
medel for 6kad maluppfyllelse. Det finns i dagslaget ingen socioekonomisk viktning av
elevpengen. Har &r pedagogerna tydliga i vad de tycker. Resurser bor férdelas efter behov.
"En likvardig skola handlar ocksa om att fa de resurser som kravs, detta beror pa vilka elever
man har pa skolan. Réattvisa i det har fallet ar att alla inte far lika mycket utan alla ska fa det
de behover = behovsstyrt™.

Det sociala rummet

| det sociala rummet mojliggors eller hindras relationer. Relationer omfattar har bland annat
solidaritet och makt. Relatings i praktiken forutsatter att det finns social-politiska
arrangemang, relationer mellan larare, mellan larare och elever i klassrummet, mellan larare
och rektorn, mellan larare och mig. Relatings handlar ocksa om relationen till artefakter,
reformer och styrdokument som har betydelse for hur larare planerar och genomfér
undervisningen.

| det sociala rummet mojliggors och hindras gemenskap. | arbetslagen kan jag se hur
pedagoger hamtar inspiration, motivation och engagemang for att arbeta vidare. Genom att
dela med sig av egna erfarenheter, lyfta fragor och ge stod hjélper de varandra att arbeta med
utveckling och forandring av verksamheten. | bada arbetslagen finns tydliga exempel pa detta.
| arbetslag 1-3 préglades arbetet av utbyte av erfarenheter och kollegialt larande. Genom att
forhandla om tid forsoker pedagogerna finna nya mojligheter for lektioner och planering. De
tacker upp for varandra och tar hand om varandras elever och skapar pa sa satt utrymme for
t.ex. matteklubben. Det blir tydligt i diskussionerna att man har varandra, ’Och det som &ar
extra bra ar att vi vet nu, a&nnu mer, att vi kan ga till varandra”. Aven i arbetslag 4-6 finns en
tydlig solidaritet och en vilja att hjdlpa varandra. Flera pedagoger var involverade och stallde
upp for att det skulle vara mojligt att genomfora muntliga prov. Det &r prioriterat att hjélpa
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varandra. ’Men det kanske ocksa ar vart det, att vi hjalper varandra. Det &r ju inte s& manga
tillfallen menar jag som det &r sddana stora prov.”

Relationen till laroplanen, kunskapskraven och nationella prov upptar en stor del av
diskussionerna i arbetslag 4-6. Det framhalls att kunskapskraven ar harda, eleverna ska kunna
allt. Den pedagogiska professionen blir till viss del vingklippt. I diskussionerna framkommer
att de nationella proven styr bade den vardagliga undervisningen och vad som ses som mojligt
eller 6nskvart att forandra. Exempel pa det ar utsagorna kring att man maste trana pa vissa
saker for att de alltid kommer pa nationella proven eller farhagorna kring att eleverna kanske
inte hjalps genom att de slipper skriva eftersom de da kanske inte klarar de nationella proven.
Samtidigt framhaller pedagogerna fordelarna med den nya laroplanen, den ses som tydlig
aven om den enligt pedagogerna leder till mer prov. Men det ar latt att glomma bort det
faktiska syftet med undervisningen.

- Fordet dr ju det som jag kan tycka, jag gillar ju den hdr nya Idroplanen for jag tycker att den
dr vdldigt mycket béttre, men det blir ju lite IGtt att man faller i féllan och det blir mycket
prov, for att man mdste bedéma hela tiden

- Man mdste bedéma

- Det dr ju egentligen lite synd, for det dr ju som du séger ... jag menar [namn], han kanske inte
klarar nationella proven i engelska, nej men han kanske kan bestdlla mat pa en restaurang
och fraga ndr bussen gar eller var ligger sjukhuset, alltsa liksom det dr vdl det som egentligen
dr grejen.

Relationen mellan mig och pedagogerna i de olika arbetslagen &r ocksa en del av det social-
politiska arrangemanget under dessa arbetslagsmoten. Den relationen skiljer sig mellan de
olika arbetslagen. | arbetslag 1-3 kommer jag utifran, jag brukar inte vara med pa
arbetslagsplaneringar dar. Nar jag da ar bokad for att komma till ett méte dar ett saskilt tema
ar planerat att diskuteras sa skapas en anna typ av relation an nar jag forsoker géra samma sak
I arbetslag 4-6. | mitt eget arbetslag har jag redan en kollegarelation. Att komma dit i en
annan roll ar svart och i diskussionerna har jag tagit rollen av kollega. Jag aterkommer till
detta i kapitlet Diskussion.
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7. Diskussion

I studien anvénds praktikarkitekturer som teroetiskt ramverk vid analysarbetet for att gestalta
hur larares motespraktik ar konstruerad, for att visa pa hur arkitekturerna och dess
arrangemang hindrar eller mojliggor utveckling och férandring. Har i diskussionen knyter jag
ihop och diskuterar studiens resultat och den analys jag gjort utifran praktikarkitekturernas
olika arrangemang. Da praktikarkitekturer ar ett teoretiskt ramverk, en hjélp for att analytiskt
bena ut och synliggora strukturer, hinder och méjligheter, men i praktiken & omojliga att
sérskilja, véljer jag har att diskutera och féra samman resultaten.

| spraket, vad som sags och hur det forhandlas, kan forklaringar hittas som ligger till grund for
sociala monster och handlingar. Hur varlden beskrivs och uppfattas stodjer vissa typer av
sociala aktioner eller interaktioner, medan andra utesluts (Burr, 2003). Kemmis m.fl. (2014)
visar pa hur praktiker ar uppbyggda av sayings, doings och relatings, som hanger ihop i
projekt. I studien har pedagogers uppfattningar kring likvérdighetsbegreppet varit i fokus,
sayings. Hur pedagoger tolkar och forstar likvardighetsbegreppet kan var avgoérande for hur
pedagoger handlar i sin praktik, doings. Lérares relationer sinsemellan och larares forhallande
till reformer och styrdokument paverkar ocksa hur likvardigheten tar sig uttryck i praktiken,
relatings. Tallberg Broman m.fl. (2002) menar att l&raren séllan synliggors som en kultur- och
vardebarare och lyfter en rad fragestallningar dar de menar att forskning saknats helt eller
delvis. Med utgangspunkt i dessa har en av fragestallningarna for denna studie varit Vilken
innebord lagger pedagoger i begreppet likvardig skola?

I det foljande diskuteras definitioner av begreppet likvardig skola. Den inneb6rd pedagogerna
lagger i begreppet relateras till de definitioner som tidigare redogjorts for, och Skolverkets
definition av ett likvardigt skolsystem.

Vidare lyfts skillnaderna i process och utfall av utvecklingsarbetena i de bada arbetslagen
fram och belyses i relation till teorin kring praktikarkitekturer. For trots att de bada
arbetslagen rent faktiskt haft sasmma tid avsatt for att driva utvecklingsarbetet framat har det
flutit pa i det ena arbetslaget men inte i det andra. Pa vilket satt kan dessa skillnader forklaras
och forstas?

Slutligen diskuteras aktionsforsking som metodologisk utgangspunkt genom att jag relaterar
studien till Somekhs (2006) metodologiska principer kring aktionsforskning. Studien visar hur
ett utvecklingsarbete som drivs i form av aktionsforskning fungerar som en form av kollegialt
larande.

Kapitlet avslutas med att studiens resultat sammanfattas och jag gor en framtidsspaning
genom att ange vilka omraden jag ser som relevanta for fortsatta studier.

Definitionen av likvardighet paverkar praktiken

Burr (2003) lyfter fram hur den foérhandlade kunskapen leder till olika handlingar. | ljuset av
likvardighetsbegreppet och hur det tolkas och anvands av pedagoger har Runfors (1996) visat
hur forhallningssattet till elever med utlandsk bakgrund kan beskrivas som starkt
kompensatoriskt, inte i form av att olikheter bemd6ts med sarlosningar utan i form av
likabehandling och enhetslésningar. Viljan att ge barnen samma kunskap och méjligheter
leder till ett "lika”-perspektiv som uppfattas som jamlikt. Det kan jamféras med den
procedurala likabehandling eller det enkla jamlikhetsideal Lindensjé & Lundgren (2012)
beskrev som radande inom svensk skoldebatt infor inforandet av grundskolan.
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Vad som menats med en likvérdig skola, vad som lagts in i begreppet har forandrats éver tid.
Likvardighetsbegreppet var till en borjan synonymt med jadmlikhetsbegreppet, men kom
senare att utvecklas till att beteckna valfrihet och att numer vara liktydigt med maluppfyllelse
(Englund & Quennerstedt, 2014). | laroplanens skrivningar ryms tre olika aspekter pa
likvardighetsbegreppet. For det forsta ska alla elever ha lika tillgang till skolan, det ska inte
spela nagon roll var i landet man bor. For det andra sa ar uppfyllandet av de nationella malen
mattstocken for likvardighet, det handlar om att skolan ska ha lika kvalitet 6verallt. Den tredje
aspekten handlar om kompensatoriska atgarder. Eftersom elever ar olika och har olika behov
sa maste skolan anpassas for att alla elever ska ha lika mojligheter i praktiken. Hur
likvardighetsbegreppet tolkas har betydelse for hur det omsétts i praktiken. Om du omfamnar
hela begreppet eller véljer att luta dig mot en del paverkar ditt agerande i praktiken. P& Skolan
ar den radande normen olikhet och man utgar ifran alla barns réatt att utvecklas sa langt de kan,
oavsett social bakgrund, kon eller etnicitet. Det satt som pedagogerna tolkar likvérdig skola
ger tydliga avtryck i valet av utvecklingsomraden. Séttet att tolka och omsétta
likvardighetsbegreppet visar att alla tre aspekter i laroplanens skrivningar kring likvérdighet
omfattas av pedagogerna. Arbetslag 1-3 utgar ifran att alla barn har ratt till utveckling och
utmaning, aven de elever som ligger i framkant och inte har nagra egentliga problem att na
skolans kunskapskrav. Det kan beskrivas som att alla barn ska ha lika tillgang till skolan
oavsett forkunskaper. Valet av utvecklingsomrade visar ocksa att pedagogerna inte nojer sig
med att eleverna nar malen i form av de lagsta kunskapskraven. De ser ett varde i en hog
maluppfyllelse och att eleverna faktiskt nar de hogsta kunskapskraven. Det handlar om
kvalitet. Aven arbetslag 4—6 fokus pa alla barns ratt att f& mojlighet att visa vilka kunskaper
de har handlar om maluppfyllelse och kvalitet, men har kommer ocksa det kompensatoriska
perspektivet in, alla barns lika mojligheter i praktiken.

Den definition av likvardighet som bada arbetslagen tydligt utgar ifran i sina diskussioner &r
alla barns rétt att utvecklas sa langt de kan. Om normen bryts, om personer kommer in utifran,
marks det enligt pedagoger direkt. Som en pedagog uttryckte det: ’Det finns en atmosfar och
en pragel som alla marker nar de kommer hit. Om man jobbat har sa tanker man inte pa det,
men om det kommer nagon utifran och beter sig pa ett valdigt annorlunda satt da reagerar vi
ju allihop.” Nar den radande definitionen pa skolan utmanas i diskussionerna av en syn som
mer paminner om den procedurala likabehandling eller enkla jamlikhet Lindensjo &
Lundgren (2012) beskrev, aterfors diskussionen direkt till radande diskurs. Detta var tydligt i
diskussionerna framforallt i arbetslag 4—6. Inlagg i diskussionerna som utifran ett
rattviseperspektiv ifragasatte att vi gor olika, exempelvis ar det rattvist mot dem som inte far
den hjalpen eller det stodet att visa vad de kan osv., vandes pa for att visa pa rattvisan i att
gora olika och behandla olika.

Praktiken utmanar likvardighetsdefinitionen

Studien har visat hur pedagoger pa Skolan tolkar likvardighet som alla barns réatt att utvecklas
sa langt de kan, oavsett social bakgrund, kon eller etnicitet. Det sattet att tolka begreppet
ligger i linje med den allmdnna definition av likvérdighet von Greiff (2009) lyfte fram:
likvardighet som jamlikhet i livschanser. Det ar individens egen formaga, begavning och
prestation, snarare an hennes sociala bakgrund, kon, etnicitet eller andra tillskrivna
egenskaper som ska betyda nagot for hennes livschanser™(s. 30).

Skolverket (2006) a andra sidan anvéander sex punkter for att visa pa vad som kannetecknar ett
likvardight skolsystem (se kapitel 2, Likvardighet som maluppfyllelse). Sammantaget kan de
kanske ge en heltackande bild, men var for sig blir faktorerna problematiska. De tva forsta
faktorerna Skolverket lyfter fram handlar om att den totala spridningen i resultat mellan elever
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och mellan skolor ska vara liten for att ett skolsystem ska kunna betraktas som likvérdigt. Ett
arbetssatt dar de duktiga eleverna lyfts skulle darmed enligt definitionen minska
likvardigheten i svensk skola. Det har mattet problematiseras bland annat av Béhimark &
Holmlund (2011). De lyfter fram att det inte bor finnas nagot efterstravansvart i att ha en liten
spridning i resultat mellan elever eller mellan skolor om resultaten generellt ar daliga.

Det arbete som pedagogerna i arbetslag 1-3 bedrivit, dar redan starka elever som nar malen i
matematik utmanas i syfte att utvecklas ytterligare, skulle ju enligt Skolverkets definition av
ett likvardigt skolsystem leda till minskad likvardighet. Skillnaderna mellan eleverna riskerar
ju med ett sadant arbetssétt att 6ka. De elever som redan ar starka i matematik far en lektion
extra i veckan och utmanas for att 6kar sin maluppfyllelse medan 6vriga elever behandlas som
vanligt. Spridningen i resultat mellan elever skulle da 6ka, och darmed enligt Skolverkets
definition minska likvardigheten.

Pedagogerna i arbetslag 1-3 utmanades i samtalen med fragestallningen kring om deras arbete
med att utmana de duktiga eleverna snarare ledde till minskad likvardighet i och med att
spridningen mellan eleverna da torde 6ka. Reaktionen fran pedagogerna blev stark. De holl
inte med om det mattet pa likvardighet, utan vidholl att likvardighet maste vara att ge alla
efter sina forutsattningar”. Ett skolsystem kan och bor inte enligt pedagogerna ha som
ambition att ha en sa liten spridning som mojligt. Det finns inget efterstravansvart i sig att alla
elever bara nar nalen om deras fulla potensial inte utvecklats.

Kamrateffekter

Effekterna av att utmana de redan starka eleverna och dérmed i teorin 6ka spridningen kan
dock i praktiken leda till att alla elever hojer sina resultat. Kamrateffekter ar en viktig faktor
att ta hansyn till. Kamrateffekter innebdr att elever tenderar att prestera béattre i en omgivning
av andra hogmotiverade eller hogpresterande elever. Att satsa pa de duktiga eleverna skulle
alltsa kunna ge effekt for alla. En av pedagogerna uttryckte det som att ”"Det befruktar dom
andra”. Det man valde att gora, att ge duktiga elever extra tid, utanfor ordinarie schema, och
halla samman den ordinarie undervisningen var inte nagot som gjordes reflekterat. Att det
blev sa handlade mer om att det var svart att gér om scheman och flytta om elever, an att det
var en medveten tanke att i den ordinarie undervisningen halla samman gruppen. Sund (2007)
har studerat hur nivagruppering i skolan paverkar resultaten och visar pa att nivagruppering
inte ar positivt for lagpresterande elever, men val for hogpresterande elever. Den tes som en
uppdelning ofta bygger pa, att lararna lattare skulle kunna na en mer homogen grupp elever,
stdammer inte enligt Sund (2007). De starka eleverna gynnas men de svaga missgynnas. Det
har forklaras med just kamrateffekter. Att vélja att I1dgga matteklubben utanfor ordinarie
skoltid ger darmed en dubbel effekt. Den ordinarie undervisningen ar fortsatt sammanhallen
och de hogpresterande eleverna fungerar som en resurs i klassen. Samtidigt kan de utmanas
och stimuleras utifran sina behov i matteklubben.

| studien ar det tydligt att pedagoger forhaller sig till en skolverklighet dar elever &r varor pa
en marknad, och dar resultat paverkas av vilka elever skolan lyckas attrahera. Att vaga satsa
pa de duktiga eleverna ses som en viktig del for att kunna attrahera elever med hogutbildade
foraldrar. ’Det har tror jag ar jatteviktigt nar man valjer skola, att man har det alternativet
att erbjuda for det har omradet. Annars ar det de foraldrarna som véljer bort skolan.”

Men &ven om diskursen ar tydlig, det finns kulturellt-diskursiva arrangemang som formar
sayings kring alla barns ratt att utvecklas sa langt de kan, sa begransas anda pedagogerna i sitt
handlande, doings, pa grund av materiellt-ekonomiska arrangemang. Studien visar att de
materiellt-ekonomiska arrangemangen begransar en utveckling i arbetslagen genom att
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pedagoger far ge avkall pa sina ambitioner vad galler likvardighet. | praktiken prioriteras det
kompensatoriska perspektivet. Det handlar da om en brist pa tid for att kunna genomfora sitt
uppdrag sa som man helst skulle vilja.

Vad beror skillnaden mellan arbetslagen pa?

Studien visar en tydlig skillnad i hur utvecklingsarbetet fungerade och upplevdes i de olika
arbetslagen. Tyrén (2013) belyser hur tidsarrangemang kan ha en avgérande betydelse for
larares majligheter till samarbete. Bada arbetslagen har tid avsatt varje vecka till
arbetslagsmoten. Det ar den tid som anvénts i utvecklingsarbetet. | arbetslag 1-3 uttrycker
pedagogerna att de ar ndjda med processen. De ser att det ar deras fragor de fatt arbeta med
och upplever att deras insatser gett énskvért resultat. | arbetslag 4-6 uttrycker pedagogerna att
processen saknat tydligt fokus, att det varit svart att veta vad man faktiskt arbetar med.

| arbetslag 1-3 har tidsarrangemangen fungerat stottande for processen. | arbetslag 4-6
daremot har den avsatta tiden inte funnits i praktiken. Andra uppgifter har fatt ga fore,
utvecklingssamtal maste genomforas, betyg ska sattas, olika konferenser och méten kommer
emellan. Trots att tid avsattes anvands den inte for ett gemensamt utvecklingsarbete i
praktiken. Har spelar 6vriga praktikarrangemang in, vilket utvecklas nedan.

4-6 har en annan realtion till laroplaner och kursplaner

Relationen till laroplanen, kunskapskraven och nationella prov upptar en stor del av
diskussionerna i arbetslag 4-6. Den nya laroplanen har inneburit en helt ny bedomarpraktik
for larare pa mellanstadiet i och med att betyg ges fran arskurs 6. | diskussionerna framhaller
pedagoger att just bedomning ar standigt pagaende. Det framhalls att kunskapskraven ar harda
och att den pedagogiska professionen till viss del blir vingklippt. I diskussionerna
framkommer att de nationella proven styr bade den vardagliga undervisningen och vad som
ses som mojligt eller 6nskvart att forandra. Exempel pa det ar utsagorna kring att man maste
trana pa vissa saker for att de alltid kommer pa nationella proven eller farhagorna kring att
eleverna kanske inte hjalps genom att de slipper skriva eftersom de da kanske inte klarar de
nationella proven. Liknande diskussioner finns inte i arbetslag 1-3.

Resultaten kan tolkas som att pedagogerna i arbetslag 4-6 har en anstrangd relation till
laroplan, kursplaner och kunskapskrav. Laroplaner ska ju per definition vara styrande och
paverka larares undervisning och bedémningar, det ar darfor de finns. Samtidigt ar det tydligt
att lararna i studien annu inte hittat ett for dem tillfredsstallande sétt att forhalla sig till
framforallt kunskapskraven. Laroplan, kursplaner och kunskapskrav utgjorde en begransande
faktor i utvecklingsarbetet.

4-6 har en annan relation till mig

Relationen mellan mig och pedagogerna i de olika arbetslagen &r ocksa en del av det social-
politiska arrangemanget under dessa arbetslagsmoten. Jag har i utvecklingsarbetet haft flera
olika roller jag forsokt balansera (jmfr Wennergren 2007). Jag har rollen som pedagog och
kollega, en konsultroll, en handledarroll och en roll som forskare.

Hur jag har kunnat axla dessa roller ar beroende av relationer och jag ser hur det skiljer sig
mellan de bada arbetslagen. | arbetslag 1-3 kommer jag utifran, jag brukar inte vara med pa
arbetslagsplaneringar dar. Nar jag da ar bokad for att komma till ett mote dar ett sarskilt tema
ar planerat att diskuteras sa skapas en annan typ av relation an nar jag forsoker géra samma
sak i arbetslag 4-6. | mitt eget arbetslag har jag redan en kollegarelation. Att komma dit i en
annan roll har varit svart. | diskussionerna har jag tagit rollen av kollega, dar har det varit
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svart att ocksa fungera som handledare, den som knyter samman, skapar fokus och fordjupar
diskussionerna.

Aven om tidsarrangemangen sag likadana ut i de bada arbetslagen anvindes inte métestiden i
praktiken i arbetslag 4-6. Andra uppgifter prioriterades och det kan ha sin forklaring i att de
sociala-politiska arrangemangen fungerade som hindrande, relationer till styrdokument och
relationen till mig i olika roller. Blossing (2008)framhaller vikten av kontinuitet i
larargruppen som en viktig faktor for ett lyckat forandringsarbete. | det hér fallet handlade det
om ett mindre utvecklingsarbete, med en egentligt stabil personalgrupp, men dér olika
personer deltog i diskussionerna varje gang. Det &r tydligt att det med de forutséttningarna ar
svart att skapa ett lyckat forandringsarbete. Mycket tid gar at till att atergre vad de som var
med forra gangen tyckte och kom fram till. Arbetet gar inte framat utan diskussionerna gar
runt samma dmnen hela tiden.

Aktionsforskning och kollegialt larande

| teorikapitlet skrev jag att valet att verka inom aktionsforskningsfaltet har baring pa ontologi
och epistemologi. Det handlar om en kunskapssyn dar kunskap inte ar nagonting man har
eller saknar utan nagot som skapas tillsammans. Och det handlar om en grundsyn dar
forskning inte bara ska ha forklarande ambitioner utan férandrande ambitioner. Somekh
(2006) har definierat metodologiska principer for aktionsforskning. Jag anvander mig har av
en del av dem for att vardera studien, dess processer och det larande som skett pa flera nivaer.

Kollegialt larande &r en sammanfattande term for olika former av professionstveckling dér
kollegor genom strukturerat samarbete tilldgnar sig kunskaper i den dagliga praktiken.
Kollegialt larande beskrivs ofta som en nyckelfaktor for framgangsrik skolutveckling
(Skolverket, 2013) och framkommer i resultatet som en positiv effekt. Det utvecklingsarbete
som bedrivits pa skolan i form av aktionsforskning &r att betrakta som kollegialt larande. Jag
diskuterar ocksa processen utifran det perspektivet.

Aktionsforskning genomfors i samverkan mellan praktiker och forskare
Aktionsforskning ar ett begrepp, men kan ocksa som Rénnerman (2012) framhaller ses som
sammansatt av tva begrepp, aktion och forskning. Aktion innebér i detta sammanhang att
nagot ska iscensattas och provas. Forskning innebér i samma sammanhang en process som
genom systematiskt arbete och i relation till teorier ger ny kunskap (R6nnerman, 2012).
Aktionsforskning kannetecknas av att praktikerns fragor, i detta fall pedagogernas
identifierade utvecklingsomraden kring likvardighet, eller framfor allt brist pa likvardighet,
leder processen. En handling iscensatts, i studiens fall handlade det om t.ex. matteklubben i
arbetslag 1-3 och muntliga prov for arbetslag 4-6. Dessa handlingar foljs sedan systematiskt
och reflekteras dver i samarbete med en forskare. | studiens fall &r det jag som haft rollen som
forskare, vilket problematiserats tidigare.

En central utgangspunkt i aktionsforskning ar enligt Folkesson (2004) att de professionella
aktorerna sjélva bidrar till den egna professionella kunskapsutvecklingen. Det ar de
utmaningar och problem som finns i praktiken som &r utgangspunkten, inte nagon
forskningsfraga som kommer ovanifran. I min studie var det tydligt att det var pedagogerna
sjalva som &gde problemet. Det var en av de saker som lyftes fram som positivt. Att det inte
var nagot "palagt” utan nagot man “’sjalva har resonerat oss fram till hur vill vi jobba och vad
tycker vi ar viktigt.” Delaktighet har varit ett viktigt tema och just delaktighet och dgarskapet
till processen har lyfts fram som en styrka kring formen for utvecklingsarbetet. ’Och det som
varit mest motiverande &r att vi har valt detta omrade sjalva.”
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Aktionsforskning skapar larande for deltagare

Aktionsforskning innebér att man férdjupar sin forstaelse om praktiken genom att stélla fragor
och préva en handling i syfte att forandra verksamheten i 6nskvérd riktning (Rénnerman,
2012). Just forstaelse, larande och fordjupad kunskap kring praktiken ar nyckelord som lyfts
fram ndr det galler aktionsforskning (se t.ex. Ronnerman, 2012; Anderson, Herr, & Nihlen
2007; Somekh, 2006).

Tyrén (2013) visar i sin avhandling hur l&rare ser nédvandigheten i att diskutera och reflektera
6ver undervisningssituationer och erfarenheter. Samma budskap ger pedagogerna i denna
studie, de lyfter fram vinsterna av att diskutera tillsammans. Studien visar hur pedagoger
hamtar inspiration, motivation och engagemang for att arbeta vidare i arbetslagen. Genom att
dela med sig av egna erfarenheter, lyfta fragor och ge varandra stod hjélper de varandra att
arbeta med utveckling och forandring av verksamheten. | bada arbetslagen finns tydliga
exempel pa detta. Just utbytet av erfarenheter var nagot som manga pedagoger framhéll som
en viktig vinst med arbetet. Matteklubben innebar for pedagogerna i arbetslag 1-3 att de fick
se varandra i undervisningssituationer och detta beskrevs som larande och utvecklande.
Exempel fran matteklubben lyftes upp till diskussion i hela arbetslaget, vilket ledde till
fordjupade insikter och nya kunskaper.

Kollegialt larande &r inte synonymt med att en grupp kollegor sitter ner och pratar
(Skolverket, 2013). Istéallet handlar kollegialt larande om att att man arbetar genomtéankt med
ett strukturerat utvecklingsarbete. Aktionsforskning kan vara en ansats att utga ifran i
skolutveckling. I utvecklingsarbetet har problem identifierats. Fragestallningar i syfte att I6sa
problemen har formulerats och féljts av aktioner. Aktionen och resultatet av aktionen har
reflekterats 6ver och vérderats och nya insikter formulerats. | arbetslag 1-3 har processen
tydligt varit stodjande for larandet. Pedagoger lyfter fram hur formen for métena, struktur och
ledning gett mojlighet att diskutera det som varit viktigt och fort arbetet vidare. Olin (2009)
menar att aktionsforskningen inte bor sluta i svar utan i nya fragor. Sa kan man se resultatet
av denna studie. De utvecklingsarbeten som drivits har genererat nya insikter, till viss del en
ny praktik dar nya fragor stéllts och nya aktioner planerats och iscensatts.

Aktionsforskning kraver sjalvreflektion

Aktionsforskning innebar att man forskar i sin egen praktik. Det innebér bland annat att man
som aktionsforskare maste kunna hantera olika roller. Wennergren (2007) beskriver att det
ibland krévs avancerade balansakter. | mitt fall har det handlat om att balansera rollerna som
pedagog, konsult, handledare och forskare. Jag har reflekterat mycket 6ver mina egna roller
under processen och pa vilket satt jag hade kunnat agera annorlunda. Den innanférkunskap
jag har genom rollen som pedagog pa Skolan, ger tilltrade och en forstaelse av skeenden som
en person som kommit utifran aldrig skulle ha. Samtidigt gor samma innanforkunskap att det
kan vara svart att skapa den distans som handledarrollen eller forskarrollen kraver. For att fa
ny kunskap, nya insikter, om sin egen praktik och for att kunna studera sig sjalv kravs distans,
att jag kan ta ett steg tillbaka. | arbetet med mitt eget arbetslag valde jag att diskutera i min
roll som kollega. Det forsvarade moéjligheten att agera som handledare och konsult. Har hade
jag behovt ta ett steg tillbaka och skapa distans genom att ta en annan roll. Det hade kanske
gjort att processen kommit langre.

Aktionsforskning tar sin utgangspunkt i forandring och syftar till social rattvisa
Somekh (2006) framhaller hur aktionsforskning inte ar vardeneutral, det finns en i
grundmurad ambition att forandra vérlden till det battre. Aktionsforskning &r darmed ett satt
att bade iscenséatta och studera forandring och da inte forandring i stérsta allméanhet utan
forandring med ett bestamt syfte. Det ar ett specifikt problem man vill 16sa, i det hér fallet
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handlade det om identifierade problem med bristande likvérdighet. Det finns en tydlig
ambition, ett mal: alla barns ratt att utvecklas sa langt de kan.

Forskningsprocessen ska fokusera och stimulera deltagarna till att forsta verkligheten, i syfte
att forandra den. | studien finns tydliga exempel pa hur insikter skapar forandrade
tankemonster och handlingsmonster. Nér resultaten kring de muntliga proven diskuterades
anvandes ord som att resultaten var "anmarkningsvarda”, det var forvanande att det gav sa
stort utslag. Att elever som inte brukar lyckas pa prov lyckades genom ett de fick redovisa
sina kunskaper pa andra satt var en 6gondppnare. ’Jag tycker att det dar med att prova olika
former for att redovisa sina kunskaper ar det som har varit bast, och som har 6ppnat 6gonen.
Vi ar oerhort fokuserade pa att bara skriva svar. Man kan faktiskt l6sa det pa annat satt.”

Aktionsforskning utvecklar unik forstaelse och kunskap

Aktionsforskning utvecklar, enligt Somekh (2006), unik forstaelse och kunskap. Det innebéar
inte, papekar hon, att kunskapen &r oanvandbar i andra sammanhang, men den &r inte
generaliserbar. | aktionsforskning handlar det om att ta reda pa hur det férhaller sig i den egna
praktiken. Ingen praktik ar den andra lik vilket medfor att de resultat som uppnas i en praktik
inte ar Overforbara till en annan. For den skull &r de inte oviktiga. De fyller en funktion som
referens till det egna arbetet och man kan darmed forhalla sig till dem genom att se skillnader
och likheter. (Ronnerman, 2004, s. 15)

Pedagogerna pa Skolan definierar en likvérdig skola som en skola dar alla barns rétt att
utvecklas sa langt de kan, oavsett social bakgrund, kon eller etnicitet, tillgodoses. Studien
visar hur larare i praktiken begransas av materiellt-ekonomiska arrangemang, som till
exempel bristande tid, och socialt-politiska arrangemang, som till exempel l&aroplanens
kunskapskrav, i sitt arbete med att omsétta likvardighetsbegreppet i praktiken.

Studien ar inte overforbar till en annan praktik. Daremot kan den vara vardefull for andra
praktiker nar det géller diskussion kring och forstaelsen for en likvardig skola. Studien kan
ocksa vara vardefull for planering och genomférande av utvecklingsarbeten.

Aktionsforskning satter undersdkningen i ett bredare historiskt, politiskt och ideologiskt
sammanhang.

Det ar en liten studie jag genomfort. Det handlar om utvecklingsarbeten som strackt sig dver
en relativt kort tid, ett knappt lasar, pa en liten skola med en liten personalgrupp. Studien
behandlar dock stora fragor, fragor som ar brannande aktuella i och med regeringens
tillsattande av en skolkommission i syfte att hoja kunskapsresultat, forbattra kvalitet i
undervisningen och 6ka likvardigheten i skolan.

| studien utmanas ett av de radande grundantagandena for vad ett likvardigt skolsystem &r: att
det skulle handla om ett skolsystem dar spridningen i resultat mellan eleverna ar liten. Mot
detta satter pedagogerna upp malet att alla elever ska kunna na sa langt de kan.

Slutsatser och framatblickar

| den har studien har jag lyft fram begreppet likvérdig skola och redogjort for det utifran olika
perspektiv. Jag har ocksa studerat hur pedagoger forstar och omsétter begreppet likvardig
skola i sin praktik genom att folja och leda tva arbetslag i deras diskussioner kring sjalvvalda
utvecklingsomraden.

Studien svarar mot en del av fragestallningen i Tallberg Broman m.fl. (2002) "Vilka
forestallningar om en skola for alla har pedagoger/larare och rektorer som utgdor denna
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skola?” (s. 196). Pedagogerna pa Skolan definierar en likvardig skola som en skola dar alla
barns ratt att utvecklas sa langt de kan, oavsett social bakgrund, kon eller etnicitet, tillgodoses.

Ett socialkonstruktionistiskt perspektiv visar att i spraket, vad som sags och hur det
forhandlas, kan forklaringar hittas som ligger till grund for sociala monster och handlingar
(Burr, 2003). Hur likvardighet forstas och definieras paverkar hur larare agerar i sin praktik.
Dérfor &r en diskussion kring begrepp viktig for att kunna utveckla en praktik.

Praktikarkitekturer, som &r en relativt ny teori, har i studien prévats som analysredskap for att
battre forsta vad som majliggor eller hindrar utveckling i en specifik praktik. Har
framkommer att larares motespraktik och utvecklingsarbeten kring likvardighet bade
m0ojliggors och begrénsas av kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska och socialpolitiska
arrangemang, dvs. praktikens arkitekturer. | praktiken begransas lararna i sina ambitioner att
kunna utmana alla barn av materiellt-ekonomiska arrangemang som bristande tid, och
prioriterar da ett mer kompensatoriskt perspektiv. Men studien visar ocksa hur materiellt-
ekonomiska arrangemang, avsatt tid for arbetslagsmaoten, mojliggjort och verkat stéttande for
utvecklingen i arbetslag 1-3. Studien pekar ocksa pa att socialt-politiska arrangemang, som
till exempel laroplanens kunskapskrav, och relationer i arbetslagen fungerat som begransande
for arbetslag 4-6 i dess arbete med att omsatta likvérdighetsbegreppet i praktiken.

Aktionsforskning har fungerat dels som en metodologisk utgangspunkt i studien, dels som ett
verktyg for att driva utvecklingsarbete pa Skolan. Aktionsforskning som ett sétt att driva
utvecklingsarbete kan ses som en form av kollegialt larande dar pedagoger systematiskt
arbetar med professionsutveckling. Det sker genom att stélla fragor till sin praktik, och préva
en aktion i syfte att forandra verksamheten i 6nskvérd riktning. Aktionen och resultatet av
aktionen reflekteras over gemensamt och varderas sa att nya insikter kan formuleras.

Framtida studier

Under arbetets gang har jag stott pa en rad omraden jag velat fordjupa mig vidare i men som
inte ryms inom ramen for denna studie. Det handlar bland annat om den nya laroplanens
inverkan pa undervisningspraktiken i grundskolan och om hur likvérdiga bedémningsformer
kan utvecklas vidare.

Lararna i studien framhaller att den nya laroplanens kunskapskrav lett till ett férandrat
arbetssatt som innefattar mer prov. Det ar nagot som skulle vara spannande att studera vidare.
Hur har den nya laroplanen forandrat arbetsséttet i grundskolan?

Nér likvardig bedomning lyfts fram handlar det ofta om hur larare ska gora mer lika. Grunden
ar att bedomning idag gors for olika, larare ger gladjebetyg och elever ska kunna lita pa att det
inte spelar nagon roll vem som till exempel rattar. Forskning behandlar hur bedémning kan
bli mer likvardig (se t.ex. Gustavsson, Cliffordson, & Erickson 2014). | det utvecklingsarbete
arbetslag 4-6 initierade handlade likvérdig bedémning istéllet om elevernas mojlighet att
kunna visa vad de kan, att det underlag larare far for bedomning faktiskt ar vad eleverna kan
kring &amnesomradet. Det ar en spannande vinkel, som bor lyftas i forskning kring likvardig
beddmning. Hér skulle det vara spdnnande att studera hur den digitala tekniken kan ge mer
likvardiga bedémningsformer.

Bada dessa omraden skulle passa val att undersoka utifran en aktionsforskningsansats.
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under det att studien pagar och innan slutlig publicering.

Ansvarig for studien Handledare
Karin Mellegard Karin Ronnerman
0730-209928 karin.ronnerman@ped.gu.se

Karin.mellegard@molndal.se



GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen for pedagogik och specialpedagogik

"'Likvardighet i praktiken - En studie kring praktikens syn pa likvardighet och hur
likvardighet fungerar i praktiken™

Samtyckesformular

Jag har fatt muntlig information om studien och i samband med det ocksa haft mojlighet att
stalla fragor som har besvarats. Jag har fatt kinnedom om hur data som samlats i kommer att
hanteras samt hur resultaten av studien kommer att publiceras. Utifran detta har jag kommit
fram till att jag accepterar att diskussioner jag deltar i och lektioner jag leder dokumenteras
och anvénds i forskningssyfte.

2014- -

Namnunderskrift

Namnfortydligande




kvardighet

ing

Tankekarta Kri

Bilaga 2

.~ =,
"Att alla pedagoger har dan
instillningen att alavarna
giir 58 gott da kan"

"Lika grundsyn hos all

parsonal pa alla viktiga

omradan i skolan, tex

kunskapssyn, atik och
maoral”

*, o

-~ =

"En skala dir alla pedagoger
som jobbar har an
gemansam manniskosyn. En
gemensam grund att sta pa
vad giiller minniskors lika
wiirdae "

Likvirdighat som en

gaRmansam grundsyn,

pedagoger amallan

"Alla glever bamits med
samma raspakt frin oss

vurna som arbatar | skolan®

L - b A
e Likwirdighet som et
.\\ . - - i )
/ férhallningssatt, attsatt att .__\ .| "Detér cttvist attvara
méta alavar / arEthrE"
.. i g | - -
| 1 |
___ .._,__, i : N O )
b - Bamita olika
[ Ry | "Att bahandla alavar olika
_ S| utifran frutsdttningar
| innabir fér mig an likvardig
_ shola."
o o
EM LIKKVARDIG SKOLA
FOR MIG i )
"lan likviirdig skala dr dat
_ viktigt att férutsitiningarna
[ — - - finns i lika stor grad &r alla_
_ rd ) Bohowst av lika Dot kan idag skilja sig
__ _...ﬂ farutsattningar mychat vad giller tex
| ___. “ 4 digitala verktyg,
h __ gruppstorlekar och
1 | béckeriarbetsmatarial
\ &
N Likvirdighet bes krivat - -
/x. - utifran férutsatningar -
s
__ “Madal ska férdelas eftar
| P | Behev sch férutsittningar”
4 Vikten av kompensatoriska - ~
S Btgirdar P "
_— L |hr... Attges mijlighat att
o utwecklas utifran sina
férutsittningar.
b, A




Bilaga 3: Wordl

likvardighet -

behovsstyrt
et . niva kunskapssyn deitematie
Eﬂmn_mw____.”wn&a m ro— __Emrmhm r *mgﬁzwgn —.m.—”_”
_ _ —A<m HQ _ mm >0 Ona[jeq finns .
an B eto fiiruestmi 2
: O<m __m_._m_” stod-=

StOra sen yiktigt £lET .,

,.E:u instalktingen dorm wm rSIUE r E_.._u
=z i Likvérdighet m;_: = pedagoger ..

j _x_:!._ |
fod n m_._m_ — x_—”_*—.mﬂc_ﬂ—n: maral ekt mn: y omraden m_._._zn_ Ea,_._muwamw“_ﬁi
SKa m_ﬂ, -yt
me_. lita N tid m;m QO e m m < m q
Bm_.:__m_smg_._ — :
tex =H<mnr_mm

e o W—.—.ﬁm m.q: — —.—mm.q ,_eu_w:_._m:gm olikheter m_m<m—.zmg_““_a mm Om<m mq

skillnad

tillvara _<O—Am— T a7 i befinner ™ v

fairdelas




Bilaga 4: Informationsbrev foraldrar

Hej!

Nasta vecka torsdagen den 15 januari kommer vi att starta en “matteklubb”.

Det blir fyra elever fran ak.1, fyra fran k.2 och fyra fran ak.3 som kommer att
vara med fran start.

Klubben ar till for att stimulera redan matteintresserade elever att fortsitta
utvecklas i sitt mattetank.

Vi kommer att halla till i sal 5 (ak.2"s klassrum) pa torsdagar klockan 13.20 till
ca. 14.00.

Efter fyra tillfallen kommer vi att géra en utvirdering for att se om resultatet
blev det vi 6nskade. Férhoppningsvis kommer vi sedan att fortsitta négra

ganger till.

Ditt barn kommer att vara med och vi larare, som haller
i “matteklubben” hoppas att det blir en stimulerande och rolig utmaning for
eleverna.

Om ni har fragor kring detta far ni gérna héra av er till oss.

Halsningar
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