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Sammanfattning 

I den här studien granskas gymnasielärares syn på arbetet med skriftliga omdömen inför 

utvecklingssamtal och på specialpedagogen som resurs i den processen. Även hur elevers redan 

dokumenterade extra anpassningar påverkar gymnasielärarna, när de ska formulera sina skrift-

liga omdömen inför utvecklingssamtal undersöks. Syftet är att bidra till ökad kunskap om 

gymnasielärares uppfattningar om och arbete med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal 

på gymnasiet och specialpedagogens roll i den processen. Studien är kvalitativ med datain-

samling genom semistrukturerade intervjuer och informanterna är gymnasielärare med erfaren-

het av mentorskap och utvecklingssamtal. 

 

Empirin analyseras genom tematisk analys och resultatet visar att arbetet med skriftliga om-

dömen inför utvecklingssamtal är en mångfasetterad uppgift som påverkas av flera faktorer. 

Det framkommer att specialpedagogen sällan används som resurs för lärarna i arbetet med 

skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal, men att samverkan mellan gymnasielärare och 

specialpedagoger är vanligare i arbetet med extra anpassningar eller elever i behov av särskilt 

stöd. Gymnasielärarna uppger att arbetet med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal är 

tidskrävande och att skolans digitala lärplattform styr dokumentationens innehåll. Tid och 

lärplattform är två centrala faktorer som båda utgör såväl hinder som möjligheter i arbetet 

eftersom de styr ramarna för omdömenas utformning. Styrdokument som skollag och Skol-

verkets allmänna råd anger riktningen tillsammans med de lokala organisatoriska förutsätt-

ningar varje skolas ledning svarar för. Ett resultat är att många gymnasielärare inte tycks sträva 

efter något kollegialt samarbete avseende arbetet med skriftliga omdömen inför utvecklings-

samtal, vare sig det gäller elever som når målen eller elever i behov av stöd, utan snarare före-

drar att utföra uppgiften ensamma. De tycks inte heller se vårdnadshavarna som resurs. Ett 

annat resultat är att konsekvensen av sänkta dokumentationskrav för lärare ökar arbetsbelast-

ningen för mentor vid sammanställning av underlag inför utvecklingssamtalen. 

 

 

 

 

 

Nyckelord: gymnasieskola, IUP, lärplattform, skriftliga omdömen, utvecklingssamtal, 

specialpedagogens roll 
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1 Inledning, syfte och frågeställningar 

Föreliggande examensarbete kommer att behandla gymnasielärares syn på arbetet med skrift-

liga omdömen inför utvecklingssamtal på gymnasiet och samtidigt undersöka vad gymnasie-

lärarna anser att specialpedagogens skulle kunna bidra med i det arbetet för att underlätta för 

elever i behov av stöd. Att formulera skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal är något gym-

nasielärare förväntas kunna trots att det inte undervisas specifikt om detta på gymnasielärarut-

bildningen. Många lärare upplever att deras arbetsbörda intensifieras i och med arbetet med 

skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal, vilket kan bero på att det ofta ingår i gymnasie-

lärares uppdrag att även vara mentor. I sin roll som mentor förväntas läraren både sammanställa 

kollegors skriftliga omdömen och genomföra utvecklingssamtal. Hirsh (2018, s. 3) påtalar att 

lärare bör sträva efter att omdömet “ska bli så ändamålsenligt som möjligt för både en själv och 

andra berörda, utan att man skriver orimligt mycket”. Omdömena ska alltså fylla sitt syfte för 

elev, vårdnadshavare och mentor att ta till sig, förstå och förmedla under utvecklingssamtalet. 

Hirsh uppmärksammar att begreppen administration och dokumentation tenderar användas utan 

urskiljning, men betonar att skriftliga omdömen i skolan klassificeras som dokumentation. 

Förutom den viktiga dokumentationen innehåller undervisningsprocessen andra aspekter, som 

till exempel planering, genomförande, bedömning och utvärdering, skriver Skolverket (2011). 

Vid alltför många administrativa uppgifter, utan direkt koppling till det egentliga lärarupp-

draget, riskerar även mer essentiell dokumentation att hamna i den så kallade administrations-

slasken och avfärdas som nödvändigt ont (Slutbetänkande av Utredningen om en bättre skola 

genom mer attraktiva skolprofessioner, 2018). 

 

Vår studie utgår från skollagens (2010) föreskrift att vid utvecklingssamtal på gymnasiet ge ”en 

samlad information om elevens kunskapsutveckling och studiesituation” minst en gång per 

termin för att till exempel upptäcka elever som riskerar att ej nå målen. Varje lärare är ålagd att 

skriva omdömen så att orsaker, behov av extra anpassningar eller särskilt stöd snabbt kan ut-

redas. Det är önskvärt att omdömet är så tydligt formulerat att elev, förälder och mentor kan 

förstå på vilka grunder omdömet vilar och hur eleven kan arbeta för att nå målen. Här kan det 

finnas utrymme för specialpedagogen att bistå både skolorganisationen, kollegor och vårdnads-

havare med sin specialpedagogiska kompetens. Givet de många och skilda förväntningar av-

seende vad specialpedagogen bör behärska enligt examensordningen (Högskoleförordningen, 

1993) efter genomförd utbildning ser en arbetsdag troligtvis olika ut beroende på arbetsplats 

och skolform. Arbetsgivare bör kunna räkna med att specialpedagogen arbetar på såväl individ- 
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och grupp- som organisationsnivå, förmår ”visa insikt om betydelsen av lagarbete och sam-

verkan med andra yrkesgrupper” och kan fungera som ”kvalificerad samtalspartner och råd-

givare i pedagogiska frågor för kollegor, föräldrar och andra berörda” (Högskoleförordningen, 

1993, s.1). Direktiven för samarbete mellan specialpedagog och en skolas lärare är sällan uttala-

de och många gånger tycks det bero på individerna själva om och vari samarbetet består samt 

hur välfungerande det blir. 

 

Syftet med den här studien är att bidra till ökad kunskap om gymnasielärares uppfattningar om 

och arbete med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal på gymnasiet, och specialpedago-

gens roll i den processen. Syftet ska besvaras genom att granska gymnasielärares uppfattningar 

om arbetet med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal, och specialpedagogen som resurs, 

i sin strävan att hjälpa eleverna att utvecklas i sitt lärande. Utifrån formuleringen att special-

pedagogen ska kunna ”identifiera, analysera och medverka i förebyggande arbete och i arbetet 

med att undanröja hinder och svårigheter i olika lärmiljöer” (Högskoleförordningen, 1993, s.1) 

kommer studien även beröra om och hur information angående de extra anpassningar elever i 

behov av stöd har kan vara till hjälp när omdömet ska formuleras. Utifrån syftet har följande 

frågeställningar formulerats: 

 

1. Vilken inställning har gymnasielärare till skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal? 

2. Hur uppger gymnasielärare att arbetet med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal 

går till? 

3. Vilka möjligheter och hinder kring skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal talar 

gymnasielärare om? 

4. Vad anser gymnasielärare om specialpedagogens roll i arbetet med skriftliga omdömen 

inför utvecklingssamtal? 

2 Bakgrund 

Som utgångspunkt till studien har vi valt att fördjupa oss inom några aspekter som på olika sätt 

är tätt förbundna med och påverkar hur skriftliga omdömen ser ut på gymnasiet, nämligen 

grundskolans individuella utvecklingsplaner (IUP), extra anpassningar, utvecklingssamtal, 

mentorskap och juridiska aspekter. För att bättre förstå hur dagens gymnasieskola är utformad 

följer först en kort historisk överblick av specialpedagogikens svängningar i svenskt skol-

väsende generellt sett. Synen på specialpedagogik i den här historiken baseras visserligen på 

grundskolans läroplaner, men då inga nya läroplaner för gymnasiet infördes mellan åren 1970 
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och 1994: “Förordningen träder i kraft den 1 juli 1994. Genom förordningen upphävs […] 1970 

års läroplan för gymnasieskolan” (1994 års läroplan för de frivilliga skolformerna, Lpf94, 1994, 

kapitel 2, s. 1) har den gymnasiala skolformen högst troligt omfattats av liknande synsätt. 

 

Först i och med 1969 års läroplan för grundskolan (Lgr 69) finns en strävan efter att låta 

speciallärare bedriva specialundervisning i ordinarie klassrum och komma bort från särskilda 

undervisningsgrupper (SUG) och specifika resursteam (Brodin & Lindstrand, 2013). Emanuels-

son (2003) skriver att syftet med det så kallade kompensatoriska perspektivet som råder under 

1960-talet är att kompensera för de brister elever har. Då de ekonomiskt belastade 

särlösningarna inte heller får önskade effekter för eleverna inför staten den så kallade SIA-

utredningen (Statens Inre Arbete) i början av 1970-talet som ska granska om det är skolan eller 

eleverna som har undervisningssvårigheter, skriver Emanuelsson, men processen går långsamt. 

Under Lgr 80 är inkluderingstanken mer utbredd och den specialpedagogiska grundsynen med 

förebyggande arbete inom ramen för det ordinarie klassrummet genomsyrar skolans organi-

sation (Emanuelsson, 2003). Under 1990-talet införs den nya mål- och resultatstyrda skolan, 

vilket innebär större frihet för enskilda kommuner att fördela skolans resurser. Önskemål om 

att diagnosticera sina barn för att försäkra sig om att deras barn ska få specialundervisning 

hänger kvar hos många vårdnadshavare (Persson, 2019). 1994 träffas representanter från 92 

länder och flera internationella organisationer för att anta Salamancadeklarationen, en överens-

kommelse som ”anger riktlinjer, principer, inriktning och praktik vid undervisning av elever i 

behov av särskilt stöd” (Persson, 2019 s. 65) och förespråkar inkluderande lärmiljöer i enlighet 

med parollen “en skola för alla”. Det kompensatoriska bristperspektivet som kategoriskt tillskri-

ver eleven problematiken stöter nu på hårt motstånd i form av det kritiska perspektivet, även 

kallat det relationella perspektivet, som går ut på att skolan ska förebygga svårigheter och jobba 

med inkluderande lärandemiljöer för att uppnå en inkluderande skola för alla (Eriksson et al., 

2011). Angående elever i behov av särskilt stöd framkommer det enligt riktlinjerna i gymnasie-

skolans läroplan, Lpf 94 att alla som arbetar i skolan ska “hjälpa elever som har behov av 

särskilt stöd” och att varje lärare ska “stimulera, handleda och stödja eleven och ge särskilt stöd 

till elever med svårigheter” (1994 års läroplan för de frivilliga skolformerna, Lpf94, 1994, 

kapitel 2, s. 1). 

2.1 Skriftliga omdömen och IUP 

Skriftliga omdömen i form av elevens IUP är framför allt knutet till svensk grundskola och har 

varit en del av lärares bedömningsarbete sedan 1 juli 2005. Det finns relativt mycket forskning 
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om det här bedömningsverktyget och dess innehåll till skillnad från motsvarande skriftliga 

omdömen på gymnasieskolan. Vår studie har ett annat fokus och angreppssätt då den avser 

undersöka gymnasielärares uppfattningar och åsikter om arbetet med skriftliga omdömen inför 

utvecklingssamtal på gymnasiet. Dessutom undersöks specialpedagogen som resurs i den 

processen. Det är dock av intresse att kortfattat redogöra för vad grundskolans, många gånger 

mycket omfattande och för lärarna tidskrävande, arbete med IUP innebär och hur det har sett ut 

sedan införandet. Detta bland annat för att såväl elever som vårdnadshavare är vana vid hur det 

har sett ut på grundskolan och sannolikt förväntar sig att det ska se liknande ut på gymnasiet. 

 

Syftet med införandet av IUP i svensk grundskola var att skapa ett verktyg för ökad mål-

uppfyllelse, att öka elevers och vårdnadshavares delaktighet samt att likvärdigheten skulle 

stärkas (Skolverket, 2005). Skolverket (2007) konstaterade senare i sin utvärdering av infö-

randet att 95 procent av de tillfrågade grundskollärarna använde sig av IUP, som på ett 

framåtsyftande sätt visade elevernas såväl kunskapsmässiga som sociala utveckling utan att 

vara av betygsliknande karaktär. Denna första form av IUP innebar en sammanfattande öve-

renskommelse mellan mentor, elev och vårdnadshavare vid utvecklingssamtalet. Utbildnings-

departementet kom år 2008 (s. 3) med en ny reform som innebar att IUP förutom att syfta framåt 

även skulle “innehålla omdömen om elevens kunskapsutveckling i varje ämne”. Vidare framgår 

att det är acceptabelt att utformningen av omdömet är betygsliknande och att det är rektor som 

beslutar om närmare utformning (Utbildningsdepartementet, 2008). Tanken med IUP är att följa 

och säkerställa elevens kunskapsutveckling och eventuella behov av stöd. Den ska innehålla 

omdömen som sammanfattar elevens kunskapsutveckling hittills samt vilka insatser som be-

hövs för en fortsatt progression (Hirsh, 2018). 

 

År 2013 kom en ny reform som innebar förenklingar av IUP, vars syfte var att minska arbets-

bördan för lärare. Kravet på att dokumentera genom skriftliga omdömen en gång per läsår gäller 

nu endast för årskurs 1–5 och därmed inte alls för varken årskurs 6–9 eller gymnasieskolan om 

inte vårdnadshavare krävde detta (Skolverket, 2013). Bakom reformen ligger en diskussion och 

en utredning från regeringen (Tid för undervisning - lärares arbete med skriftliga individuella 

utvecklingsplaner, 2013) om det faktum att många lärare upplever att administration och doku-

mentation har tagit sig orimliga proportioner i förhållande till den tid lärare lägger på undervis-

ning. I den frivilliga gymnasieskolan ansvarar rektor för att den samlade bilden av gymnasieele-

vens kunskapsutveckling förmedlas av mentor till elev och vårdnadshavare genom att erbjuda 

utvecklingssamtal en gång per termin (Skollagen, 2010). Vid utvecklingssamtalet presenteras 
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en samlad bild av gymnasieelevens studiesituation motsvarande innehållet i den obligatoriska 

grundskolans skriftliga omdöme IUP, skriver Hirsh (2018). Om en gymnasieelev riskerar att 

inte klara kursen och behöver stöd i form av extra anpassningar eller särskilt stöd finns krav på 

skriftligt omdöme (Skolverket, 2017). Skolverket är också tydligt med att det är rektor som 

oavsett skolform, är pedagogiskt ansvarig för att skapa en organisation som uppmuntrar samar-

bete mellan lärare genom att exempelvis frigöra tid för att tillsammans diskutera och utveckla 

arbetet med skriftliga omdömen. Vinsterna av detta kollegiala arbete ökar förutsättningarna för 

en mer likvärdig bedömning, både inom och mellan skolor, skriver Skolverket. 

2.2 Utvecklingssamtal och mentorskap 

Direktiv framtagna specifikt för utvecklingssamtal deras innehåll inom gymnasieskolans verk-

samhet, motsvarande Skolverkets (2017) tydliga riktlinjer till lärare angående det obligatoriska 

utvecklingssamtalet på grundskolan, saknas varför vi här tar stöd i grundskolans direktiv. Förut-

sättningarna för hur ett utvecklingssamtal på grundskolan ska gå till och vad som ska ingå i IUP 

är tydliga. Utgångspunkten är en bedömning av elevens kunskaper och prestationer hittills som 

ska utmynna i en framåtsyftande planering av vad eleven behöver för att fortsätta utvecklas. 

Grundskolans utvecklingssamtal ska även främja ett trepartssamtal och uppmuntra till delaktig-

het för att hitta lösningar för elevens bästa (Skolverket, 2017). Dessutom betonas (Skolverket, 

2013, s. 14) att ingen information “om elevens sociala utveckling eller kunskapsutveckling får 

innehålla subjektiva beskrivningar av elevens karaktär och beteenden” eftersom det kan upp-

fattas som kränkande. Angående gymnasieskolan finns istället för direktiv om utvecklings-

samtal ett större fokus på mentorskap. I skollagen (2010) står det att alla elever som går i gym-

nasieskolan har rätt till någon typ av mentor oavsett om eleverna är i behov av särskilt stöd eller 

inte. Att vara mentor inom gymnasieskolans ramar är ett avancerat och komplicerat uppdrag 

som vanligtvis ingår i gymnasielärares tjänstefördelning. Det är rektor som beslutar om vem 

som ska vara mentor och ser till att mentor har relevant kunskap och erfarenhet samt anses vara 

lämplig för uppdraget (Skollag, 2010). Mentors roll är att ha kontinuerlig kontakt med gymna-

sieeleven genom hela utbildningen och vara uppmärksam på om en elev kan behöva stödåtgär-

der för klara sina kurser. När det gäller de skriftliga omdömena inför utvecklingssamtal på 

gymnasieskolan har mentorn extra stort ansvar. Enligt 15 kap. 19a § skollagen (2010) föreskrivs 

att det är mentor som särskilt ska “uppmärksamma tecken på att eleven kan behöva stöd och i 

så fall skyndsamt informera berörd skolpersonal”. Om mentor får information om att eleven har 

svårt att uppnå kursmålen, kontaktar mentor berörd lärare för att se vilka extra anpassningar 

som kan behöva vidtas inom den ordinarie undervisningen för att eleven ska klara kursen (En 
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gymnasieutbildning för alla, 2018). Om detta visar sig vara otillräckligt behöver mentor enligt 

skollagen göra en anmälan till rektor angående särskilt stöd. 

2.3 Extra anpassningar 

Elever i gymnasieskolan har rätt till ledning och stimulans för att kunna utvecklas efter sin 

förmåga (Skollagen, 2010). Utbildningen ska ta hänsyn till alla gymnasieelevers olika behov, 

vilket innebär att skolan har ett kompensatoriskt uppdrag, även om det går utanför ramen för 

den ordinarie undervisningen (Skolverket, 2014). Skolans organisation ska anpassas efter 

gymnasieeleverna på individ-, grupp- och skolnivå och ge dem förutsättningar att utvecklas så 

långt det är möjligt. Om en gymnasieelev riskerar att inte uppnå målen i en kurs, inom ramen 

för ledning och stimulans, behöver organisationen runt eleven ses över för att skapa bättre förut-

sättningar för utveckling (Skollagen, 2010). Skollagen uppmuntrar skolorganisationen till att ha 

specialpedagogisk kompetens såväl inom elevhälsan (EHT) som gentemot lärare för att de, med 

hjälp av den specialpedagogiska resursen, ska ges möjlighet att utbyta tankar om elevers utveck-

ling eller för att kunna hitta alternativa arbetssätt för elever att klara kurserna. Skolverket (2014) 

menar att om bedömningen är att eleven bör omfattas av stöd som är av mindre ingripande 

karaktär och individinriktad samt kan lösas inom ordinarie undervisningen, kallas det stödet för 

extra anpassning och det ska dokumenteras. Extra anpassning grundar sig på idén om en skola 

för alla och innebär att elever, oavsett socioekonomisk bakgrund eller skolsvårigheter, ska få 

likvärdiga möjligheter att nå målen i skolan (Skolverket, 2014).  Hirsh (2018) pekar på bety-

delsen av att dokumentera arbetet med extra anpassningar i undervisning och undervisnings-

miljö för att skapa förutsättningar för analys och utvärdering av arbetsinsatsen. Till skillnad 

från särskilt stöd kräver den här typen av stöd inget åtgärdsprogram eller formellt beslut av 

rektor (Skolverket, 2014). 

2.4 Juridiska aspekter - Sekretess 

För att förstå vad det är som styr hur omdömen inför utvecklingssamtal på gymnasiet skrivs 

förutom det som togs upp under avsnittet om IUP ovan, är det även angeläget att titta på de 

lagrum som gymnasielärarna står under när de utför arbetsuppgiften. Eftersom kommunala 

gymnasieskolor tillhör Utbildningsförvaltningen lyder de under den så kallade offentlighets-

principen, vars syfte är “att garantera medborgarna insyn i myndigheternas verksamhet” (Erdis, 

2018, s. 99, 114) där sådant som gäller undervisning eller “uppgifter som rör elevers studie-

resultat, närvaro, scheman” inte på något vis omfattas av sekretesslagen, utan är helt offentligt. 

När det däremot rör sig om mer känslig information om en elev, till exempel behov av särskilt 
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stöd, hälsoaspekter, familjesituation, missbruk eller dylikt som riskerar att kränka integriteten, 

behöver den regleras med sekretess. Inom en myndighet kan känslig information delas mellan 

berörda om det krävs, för att till exempel tjäna syftet att en gymnasieelev ska nå målen, men 

här gäller det att vara restriktiv så att det endast når de få personer som behöver informationen. 

Både offentlighets- och sekretesslag (2009) hör tätt ihop med tystnadsplikten, som tas upp i 

skollagen (Erdis, 2018). När det gäller gymnasielärare omfattas de av samma grad av sekretess 

som största delen av elevhälsan, till exempel specialpedagoger, kurator eller studie- och yrkes-

vägledare. Däremot gäller en högre grad av sekretess, densamma som gäller för dem som lyder 

under hälso- och sjukvårdslagen (HSL), för skolsköterska och skolläkare eftersom de tillhör 

den så kallade medicinska delen av elevhälsan som utgör en självständig enhet på skolan 

(Hälso- och sjukvårdslag, 2017). Det är vanligt att personuppgifter som namn, adress eller 

personnummer matas in i skolornas datasystem, och Datainspektionen menar enligt Erdis 

(2018, s. 132) att det finns “stora brister i hur skolorna hanterar personuppgifter om föräldrar 

och elever i sina IT-system”. Hon skriver att ett projekt som Datainspektionen1 gjorde 2008 

visar att många skolor, både grundskolor och gymnasieskolor, slarvar med att ta bort gammal 

information eller registrerar känslig information utan att först begära in samtycke eller försäkra 

sig om att datasystemet är tillräckligt säkert. 

3 Tidigare forskning 

Eftersom skolsystemen många gånger skiljer sig väsentligt från land till land är det svårt att 

jämföra med andra länder, varför föreliggande forskningsöversikt i första hand utgår ifrån litte-

ratur som berör det svenska skolsystemet. Det bör även nämnas att de studier på området som 

vi redogör för i den här forskningsöversikten utgår från de skrivna omdömena och deras 

innehåll i sig, medan vår studie baseras på lärares uppfattning och uttalanden om arbetet med 

skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal på gymnasiet. Då forskningen avseende svensk 

gymnasieskola och omdömesskrivning syns begränsad har forskning på området kompletterats 

med internationella gymnasiala studier i den mån det varit möjligt. 

3.1 Förutsättningar för organisering av stöd 

Förutsättningarna för att styra och leda skolverksamhet är något Berg (2003) ägnat sig åt. Hans 

teori om skolan som institution och organisation bygger på den egna forskningen inom skolut-

veckling som utgår från en system- eller organisationsteoretisk forskningsansats. Han ställer 

 
1 Som sedan 2021 heter Integritetskyddsmyndigheten, IMY. 
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sig frågan vilka organisatoriska strukturer som skolans så kallade frirum, det vill säga utrymmet 

mellan lagrum och den policyn respektive skola lyder under tillåter, och hävdar att olika yrkes-

grupper inom skolan och deras så kallade aktörsberedskap är avgörande för hur en skolas 

organisation ser ut. Aktörsberedskap kan sägas mäta eller avslöja hur vänligt inställda olika 

yrkesgrupper i skolan är till de arbetsuppgifter som inte direkt ligger inom det egna området 

eller till att en ny reform ska implementeras.  Berg (2003) beskriver det som att aktörsberedskap 

avser det skolpersonalen kan och behärskar samt deras inställning till saker och ting, men också 

“mottagligheten i de administrativa strukturer som bär upp de skolorganisationer i vilka reform-

intentionerna är tänkta att omsätta i vardagsarbete” (s. 186). Att leda och styra en skolverk-

samhet är ett komplext uppdrag och angående rektorers chefskap åberopar forskaren begreppet 

korstryck för att förklara de många faktorer en rektor behöver beakta innan hen fattar olika 

skolorganisatoriska beslut. Det kan röra sig om såväl “formell statlig och kommunal styrning 

[…] förväntningar från arbetsmarknadens parter” (Berg, 2018, s. 42) eller från till exempel 

vårdnadshavare, skriver han. Korstryck kan också uppstå i “skolans inre liv och de av personal 

och elever präglade organisationskulturerna” (Berg, 2018, s. 42). Med tanke på rektorernas 

korstryck är det därför intressant i den här studien att beröra hur skolledningen upplevs organi-

sera och strukturera organisationen runt skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal, eftersom 

det påverkar såväl lärare och mentorer som elever och vårdnadshavare. 

3.2 Specialpedagogens roll 

 När det gäller gymnasielärares uppfattningar om specialpedagogens roll i gymnasieskolan har 

inga tidigare studier med detta fokus påträffats. Trots att tidigare forskning snarare inriktat sig 

på speciallärares, specialpedagogers eller rektorers uppfattningar om yrkesrollen, kan de ändå 

vara relevanta för vår studie eftersom de återspeglar åsikter som finns i skolans värld generellt 

sett. En annan aspekt som tidigare forskning studerat är att specialpedagogens roll inom svensk 

skolorganisation, såväl grundskola som gymnasium är avhängig det sätt en skola organiserar 

elevhälsoarbetet och eftersom detta inte regleras i skollagen kan det se olika ut (Skollagen, 

2010). Skolinspektionen (2015, s. 7) menar att “rektorns förutsättningar för att organisera och 

bedriva ett gott elevhälsoarbete är begränsande eftersom elevhälsan inte alltid är en del av 

huvudmannens kvalitetsarbete”, men det är ändå rektorns ansvar att se till att alla elever erbjuds 

det stöd de har rätt till. Det faktum att något stöd för specialpedagogens yrkesroll inte definieras 

i skolans styrdokument försvårar för specialpedagogen att hävda sin auktoritet inom yrket, 

skriver Lindqvist (2013) i sin avhandling som bygger på flera enkätstudier. Specialpedagogen 

är ofta tvungen att bevisa sig för att tydliggöra yrkesrollen och skilja den från andra liknande 
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funktioner som finns på skolorna, menar Lindqvist.  Skolinspektionen lyfter tvärtom fram vin-

ningen av att yrkesgrupper inom området själva för en diskussion om fördelning och vem som 

gör vad. 

  

En kommunikationsteoretisk samtalsstudie av von Ahlefeld Nisser (2014) undersöks rektorers, 

specialpedagogers och speciallärares uppfattningar om de båda specialpedagogiska yrkesroller-

na. Hon beskriver betydelsen av skolledningens och framför allt rektors kompetens för hur 

utformningen av specialpedagogens uppdrag ser ut på skolan. “Specialpedagogers och special-

lärares yrkesroller konstitueras i förhållande till det sammanhang de ingår i, men också till de 

utbildningar de gått liksom till dokument som examensförordningar och styrdokument” (von 

Ahlefeld Nisser, 2014, s. 6). Hon problematiserar de olika uppfattningar och många gånger vitt 

skilda föreställningar om specialpedagogers arbetsuppgifter som florerar ute på skolorna. Hon 

framhåller vikten av de två specialpedagogiska yrkesrollerna som svenskt skolväsende ges 

möjlighet att använda sig av i sin verksamhet, men noterar samtidigt att uppdragen tolkas olika 

både av “skolans aktörer”, (von Ahlefeld Nisser, 2014, s. 2) och av specialpedagoger och -lärare 

själva. Vad begreppet skolans aktörer inrymmer framgår inte klart, men vår tolkning är att både 

rektorer och annan skolpersonal däribland gymnasielärare ingår. I en enkätstudie av Göransson 

et al. (2015) framkommer att specialpedagogen, precis som specialläraren, ägnar mest arbetstid 

åt undervisning oavsett skolform och oavsett om det gäller enskilda elever eller undervisning i 

grupp. Uppgifter som direkt berör skolutveckling är däremot mer ovanliga oberoende av vilken 

verksamhet det gäller (Göransson et al., 2015). Detta är något som inte överensstämmer med 

examensmålen (Högskoleförordningen, 1993) för specialpedagogen. Andra centrala arbetsupp-

gifter utifrån examensmålen är exempelvis kartläggningar och arbete inom elevhälsa samt 

kontakter med vårdnadshavare. 

 

Att specialpedagogens tid äts upp av undervisning är inte heller unikt för Sverige, utan även 

forskning från exempelvis England, Wales och Nordirland visar på komplexiteten i specialfunk-

tionens yrkesroll. Coles (2005) studie omfattar bland annat 12 specialpedagoger anställda på 

gymnasieskolor i norra England och Wales och i en del av studien ägnar hon sig åt specialpe-

dagogers åsikter om sin yrkesroll: “part 2 explores the role of the SENCO through the voices 

of SENCOs”, i vilken det bekräftas att många specialpedagoger saknar mandat från skolled-

ningen att utforma arbetet så att konkret undervisning av elever minskar till förmån för mer 

förebyggande arbete med till exempelvis inkludering. Även Abbot (2007) har undersökt 

specialpedagoger i både grundskola och gymnasium och hon skriver att specialpedagogens roll 
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har förändrats drastiskt de senaste åren och att deras egna föreställningar om vad som ska ingå 

i uppdraget skiljer sig från andra yrkesgruppers. Trots förväntningar på att specialpedagogen 

ska ha en central roll i skolans organisation och axla ansvaret inom många områden innebär 

uppdraget enligt Abbot att lärarbördan i form av undervisning är hög. En förklaring till sådana 

“disparata föreställningar kring specialpedagogers […] uppdrag och roller” kan vara avsak-

naden av tydliga kännetecken för professionen, skriver von Ahlefeld Nisser (2014, s. 5). Att 

arbeta förebyggande och därmed undanröja hinder, skapa fungerande samtalsarenor, vara en 

kvalificerad samtalspartner och till exempel förmå genomföra så kallade kunskapande samtal 

med andra yrkesgrupper där specialpedagogen månar om “att skapa delaktighet och acceptans” 

(von Ahlefeld Nisser, 2014, s. 11) är exempel på sådant som kan ingå i specialpedagogens 

kompetens. Vi ställer oss frågande till om skolan verkligen nyttjar sina kompetenser till fullo 

och i vilken mån till exempel arbete med skolsvårigheter verkligen får gehör enligt det 

specialpedagogexamen beskriver (Högskoleförordningen, 1993). Ett sätt att bemöta skolsvårig-

heter är att arbeta aktivt med återkoppling. Omdömen inför utvecklingssamtal är en form av 

återkoppling men det kan även ske i andra sammanhang, exempelvis som feedback på en 

enskild uppgift eller efter ett prov. 

3.3 Dokumentation och återkoppling 

Att återkoppla och beskriva en elevs utveckling för att synliggöra vilken kunskap hen tillägnat 

sig hittills kan göras på många sätt. Det finns flera olika aspekter som lärare på gymnasiet behö-

ver ta hänsyn till inför det att omdömena ska skrivas, varav några återges nedan. 

3.3.1 Dokumentationsverktyg 

I takt med samhällets tekniska utveckling använder sig de flesta gymnasieskolor idag av någon 

form av digitalt dokumentationsverktyg eller lärplattform där färdiga mallar för till exempel 

omdömen eller framåtsyftande planering redan finns inlagda för lärarna att använda som 

underlag för elevers kunskapsutveckling. Skolan styrs formellt i form av statliga lagar men 

påverkas också av det handlingsutrymme och tolkningsmöjlighet som ges till kommunens 

skolor och politiker, skriver Hirsh (2013). I det friutrymmet finns det företag som specialiserat 

sig inom omdömesskrivning och många kommuner väljer att köpa in dessa digitala dokumenta-

tionsverktyg, skriver hon. Andreasson et al. (2015) frågar sig hur digitala verktyg påverkar lära-

res professionalitet i samband med dokumentationsarbetet. I och med de nya digitala dokumen-

tationsbehoven har kommersiella och privata aktörer, med eller utan pedagogisk medvetenhet, 

fått stort inflytande över skolans bedömningspraktik på bekostnad av lärares professionalitet. I 
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sin studie beskriver Andreasson et al. det webbaserade dokumentationsverktyget Unikum, en 

lärplattform som används både på grundskola och gymnasium och bygger på elevens, vårdnads-

havarens och lärarens delaktighet. Författarna konstaterar att dokumentationsverktyget med 

tydliga definierade ämnesmål minskar lärarens kontroll och inflytande av skriftliga formu-

leringar. Informationen på lärplattformen visar dock endast vad som har åstadkommits eller 

inte, men saknar helt alternativ som kommunicerar utvärdering och planering av elevens läran-

de. Skribenterna konstaterar att dokumentationsverktyget tvingar in lärare i vissa rutiner, fram-

för allt med koppling till läroplan och kursmål och att lärarnas formuleringar i flera fall är iden-

tiska med kursplanemålens. 

 

Hur lärare påverkas av att inte själva få sätta ramarna för hur omdömen kan utformas tar även 

Hirsh (2013) upp i sin avhandling som bygger på dokumentations- och intervjustudier i grund-

skolan. Hon hävdar att om styrningen från nationell nivå är alltför påtaglig och inte förhand-

lingsbar kan det leda till ett ökat motstånd bland lärare. En sådan styrning kan avse både innehåll 

och sätt att formulera sig. Resultaten i Hirshs studie gällande lärares uppfattningar visar att ju 

mindre styrning av hur andra aktörer har format riktlinjer och mallar för omdömesskrivningen 

desto större självständighet i processen med omdömesskrivningen upplever lärarna. Lärare 

förväntas använda ett professionellt yrkesspråk till kollegor, men det skriftliga omdömet ska 

samtidigt bli begripligt även för elev och vårdnadshavare. Andreasson et al. (2015) frågar sig 

om elev och vårdnadshavare förstår kommentarerna och om de bidrar till ökad måluppfyllelse. 

Skolverkets Allmänna råd (2013) föreskriver att grundskolan ska genomföra utvecklingssamtal 

en gång per termin till skillnad från formulering i skollagen (2010) om att erbjuda utvecklings-

samtal en gång per termin på gymnasieskolan. Av den anledningen finns inga egna motsvarande 

råd för gymnasieskolan varför grundskolans råd ofta appliceras även för den skolformen. Skol-

verket är tydligt med att det är skolans ansvar att planera och utvärdera elevers studiesituation. 

Trots detta förläggs ofta ansvaret efter utvecklingssamtalet på den enskilde gymnasieeleven att 

vidta åtgärder och till exempel ändra sig och reflektera över hur hen bör lära, vara och bete sig. 

En diskussion om anpassning av undervisningen saknas ofta och istället styr dokumentations-

verktyget bedömningen gällande såväl innehåll som kommunikationsform, skriver Andreasson 

et al. 

3.3.2 Att skriva omdömen 

Något som har haft påverkan på lärare inom gymnasieskolans verksamhet är införandet av 

grundskolans obligatoriska skriftliga omdömen, IUP år 2005 som innebar en förskjutning från 
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muntlig till skriftlig information (Skolverket, 2005). Andersson (2010) följer i sin enkät- och 

dokumentationsstudie en kommuns införande av skriftliga omdömen i grundskolan. Resultatet 

visar att lärare upplever övergången som svår eftersom det handlar om att förmedla den skrivna 

informationen på ett språk som är begripligt för både elever och vårdnadshavare. Det finns 

visserligen lärare som lyckas förmedla informationen på ett professionellt, enkelt och klart sätt 

vilket förmodligen är mer tidskrävande, konstaterar Andersson, men det visar sig att innehållet 

i omdömena ofta består av en blandning av summativ och formativ bedömning. När det gäller 

gymnasieskolan har Jónsson et al (2018) genomfört en enkätstudie på Island som omfattade tre 

gymnasieskolor lärares och elevers åsikter om vikten av ett gemensamt språk i formativ bedöm-

ning undersöktes. Elever var 18 år eller äldre och resultaten överensstämmer med Havnes et al. 

(2012) studieresultat om att lärare och elever har olika upplevelser av betydelsen av feedback i 

praktiken. Ett annat resultat som framkommer är skolkulturens betydelse för hur formativ 

bedömning praktiseras i dialogen mellan lärare och elever. Skolverket (2017) skriver att det 

rent organisatorisk läggs ett stort ansvar på rektor att bestämma innehållet i skriftliga omdömen 

och att ge lärarna tillräckliga förutsättningar till exempel i form av tid för att utformningen av 

skriftliga omdömen ska kunna bli så professionella som möjligt. Ett av målen med formativ 

bedömning är att utveckla elevens starka sidor och befrämja lust till lärande. Andersson skriver 

att skriftliga bedömningar tyvärr riskerar ha motsatt effekt eftersom lärare saknar ett stöd 

motsvarande det som finns angående betyg och betygssättning. 

 

Både Andreasson et al. (2015) och Hirsh (2013) poängterar vikten av språkets betydelse när 

innehållet ska formuleras. De noterar att det förekommer information om sociala mål och om 

elevernas personlighet och hävdar att när innehållet i de skriftliga omdömena istället för 

kunskaper fokuserar personlighet eller uppförande riskerar detta påverka såväl elev som 

vårdnadshavare negativt. Det här kan då innebära en slags stämplingseffekt som eleven måste 

förhålla sig till genom hela skolgången, påpekar Andersson (2010). Saknar skolan de ekonomis-

ka och pedagogiska resurser som skulle kunna hjälpa en elev blir stämplingseffekten det enda 

resultatet av att tidigt konstatera brister, varpå bedömningen får motsatt effekt. Vid betygssätt-

ning finns det flera och tydliga stödstrukturer från nationellt håll angående kursplaner och 

kunskapskrav, men när det handlar om skriftliga omdömena vilar stödet på rektorns axlar, 

skriver Andersson. Andreasson och Asplund Carlsson (2013) har studerat elever i behov av 

särskilt stöd och anser att lärarna har ett stort ansvar för sättet de väljer att formulera sig på i de 

skriftliga omdömena eftersom det påverkar deras identitet. Andreasson och Asplund Carlsson 
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poängterar att den typen av lagstadgad dokumentation som grundskolans IUP utgör följer ele-

verna ända upp till gymnasiet. Något som tyvärr kan få förödande konsekvenser för eleverna är 

om dokumentationen fokuserar problematik istället föra faktiska kunskaper och elevernas peda-

gogiska utveckling så att formuleringar angående elevers sociala kompetens och förutsättningar 

inte hålls på ett generellt plan utan tenderar att bli kränkande. Att skriva omdömen är en 

myndighetsutövning och därmed en form av maktutövande som medför ett stort ansvar, menar 

Andreasson och Asplund Carlsson. 

3.3.3 Feedback 

Informationen som förmedlas från lärare till elev och vårdnadshavare i form av ett skriftligt 

omdöme är en form av feedback. Hattie och Temperley (2007) har analyserat 196 studier på 

såväl grundskola som gymnasieskola om effekterna av feedback, information avsedd att 

förbättra mottagarens prestation och förståelse. Vem som förmedlar informationen kan variera, 

exempelvis kan det vara en lärare som ger korrigerande information, en klasskamrat som visar 

på en alternativ strategi eller en elev som själv tar reda på ett svar. Feedback kan därmed ses 

som en konsekvens av prestationen, skriver Hattie och Temperley. För att feedback ska vara 

effektiv ska den kunna besvara tre viktiga frågor, nämligen: Vart är jag på väg? Hur går det? 

Vart ska jag? Frågorna motsvarar de engelska begreppen: feed up, feed back och feed forward. 

Feedback ska innehålla tydliga målformuleringar och både lärare och elever ska vara engage-

rade i dessa mål, menar Hattie och Temperley och konstaterar att det finns fyra nivåer av 

feedback som påverkar dess effektivitet. Feedback handlar om en enskild uppgift eller produkt, 

men den kan också riktas mot processen som används för att slutföra en uppgift eller skapa en 

produkt. Ytterligare aspekter som feedback till elever kan fokusera på är självregleringsnivå, 

inklusive större färdighet i självutvärdering eller självförtroende att engagera sig vidare i en 

uppgift. Feedback kan också vara personlig vilket sällan är relaterat till prestation på själva 

uppgiften (Hattie & Temperley, 2007).  Havnes et al. (2012) konstaterar i en tvåårig interven-

tionsstudie utförd på flera gymnasieskolor i Norge att elever i yrkesämnen får feedback i högre 

utsträckning än elever i akademiska ämnen. De ser också skillnader i hur gymnasielärare och 

gymnasieelever upplever feedback och noterar även skillnader mellan både kön och ämnen. 

Dessutom framkommer att gymnasielärare skattar kvalitén på sin feedback högre än gymnasie-

eleverna upplever den och att feedback sällan ges under pågående arbetet, utan istället först vid 

betygsättningen i avslutade arbetsmoment (Havnes et al.). Black och Wiliam (1998) menar 

utifrån en litteraturstudie om feedback, där alla skolformer från lågstadium till universitet ingår, 

att skriftlig feedback måste vara tydlig, målinriktad, meningsfull och förenlig med elevernas 
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förkunskaper samt visa på logiska samband för att vara effektiv. De hävdar också att feedback 

i sig är mer effektivt än att bara sätta ett betyg när uppgiften är färdig. Hur elever på gymnasiet 

förstår och kan använda sig av den feedback de fått från sina lärare undersöker en finsk enkät-

studie (Mäkipää & Ouakrim-Soivio, 2019). Resultatet visar att de flesta eleverna kan använda 

och förstå traditionell feedback väl. 

3.3.4 Mentorsrollen 

Den som känner gymnasieeleverna bäst och vanligtvis är den som förmedlar deras kunskaper 

vid utvecklingssamtal är gymnasieeleverna mentor. Mentorskapet synliggörs genom gymnasie-

elevernas lärande och grad av delaktighet, vilket är avhängigt hur väl skolorganisationen klarar 

av samspelet mellan handlingsutrymmen och kunskapssystem, skriver Nordevall (2011) i sin 

etnografiska studie på gymnasieskolan. Hon kommer fram till att handlingsutrymme respektive 

möjligheten att bygga upp ett kunskapssystem är ömsesidigt beroende av varandra. Den kun-

skapsbildning som sker på skolans individ- och gruppnivå respektive skolnivå är sammanflätad 

med hur elevens handlingsutrymme skapas.  När en elev riskerar att inte klara sina kurser 

kartlägger mentorn elevens situation och där skapas det Nordevall kallar dialogiska läranderum 

där gymnasieelev och mentor tillsammans försöker förstå den situation som uppstått. Det har 

visat sig vara avgörande att eleven bjuds in till det dialogiska läranderummet för att i högre 

utsträckning och själv kunna ta ansvar för och förstå sin egen kunskapsutveckling genom att bli 

mer delaktig. Förmågan att skapa dialogiska läranderum kräver att mentor navigerar mellan det 

interaktiva handlingsutrymme som utvecklas och den kunskap som byggs upp, vilket bidrar till 

att varje skola skapar sina egna förutsättningar för samarbete. Mentorerna i Nordevalls studie 

efterlyser dock samarbete om det pedagogiska arbetet, särskilt när det rör elever i behov av 

särskilt stöd. Mentorerna önskar också en större flexibilitet av samarbetsformer inom gymnasie-

skolan, som grundas i gymnasielärarnas vardagliga pedagogiska arbete. Nordevall konstaterar 

att delaktighet och insikt om den egna studiesituationen visserligen är viktigt för alla gymnasie-

elever, men poängterar att det är särskilt betydelsefullt för elever i en mer problematisk lärande-

situation. 

 

Redan 2005 konstaterade Wehmayer i en forskningsöversikt om självbestämmande att genom 

ökad delaktighet i sin utbildningsplanering och ökad aktivitet under arbetet med Individual 

Education Plan (IEP), vilket är en internationell motsvarighet till IUP, lär sig elever med funk-

tionsnedsättningar av olika grad att förstå sina tankar och mål. För att kunna vara delaktig och 
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påverka sina studier krävs troligtvis en kognitiv förmåga som innebär att eleverna är i gymna-

sieåldern eller äldre, detta framgår dock inte i studien. Wehmayer hävdar dessutom att eleverna 

lär sig att ta ett större ansvar för sin egen utveckling och därmed bli mer självbestämmande. 

Studien visar också att utvecklingssamtal ökar motivationen till att delta i sitt eget lärande, höjer 

självförtroendet och bidrar till högre social inkludering i klassrummet. Sandersson och Gold-

man (2020) förespråkar, i en metaanalys av olika interventionsstudier om effekten av att låta 

elever själva vara aktiva inför sitt samtal med mentor där både högstadieelever och gymnasie-

elever undersöks, vikten av delaktighet. 

3.4 Sammanfattning 

I den här forskningsöversikten har några, för vår studie, särskilt intressanta företeelser lyfts 

fram. Mycket forskning gäller grundskolan eftersom direkt motsvarande forskning på gymna-

sieskolan saknas, men vi har försökt motivera varför det som framkommer i studierna även 

gäller för och påverkar gymnasieskolans verksamhet. Berg (2003) konstaterar att, likt andra 

institutioner, påverkas även skolorganisationer av samhällets utveckling. Skolans regler formas 

av styrdokument och de kompetenser som finns inom organisationen, men skolorganisationer 

är mångfacetterade och formas även av den aktörsberedskap som lärare och andra yrkesgrupper 

har på skolan. Aktörsberedskapen påverkas i sin tur av hur reformkänslig skolans organisation 

är, vilket styr förutsättningarna för vilka frirum organisationen kan skapa. En sådan del i organi-

sationen kan vara elevhälsan som enligt skollagen (2010) ska besitta olika kompetenser, varav 

en specialpedagogisk kompetens. Specialpedagogen arbetar ofta med elevstöd och har snarlika 

arbetsuppgifter som specialläraren, men att funktionen oftast saknas i arbetet med skolutveck-

ling. Specialpedagogen behöver enligt Lindqvist (2013) aktivt arbeta för att sälja in sin kompe-

tens för både skolledning och lärarkollegor. En anledning till denna oklarhet gällande specialpe-

dagogens uppdrag är avsaknaden av tydliga professionella kännetecken för yrkesrollen, menar 

von Ahlefeld Nisser (2014). 

 

Resultaten från studierna om innehåll och formuleringar i skriftliga omdömen är samstämmiga 

och visar att omdömena ofta innehåller information om elevernas sociala eller personliga 

egenskaper snarare än kunskaper (Andreasson et al., 2015, Hirsh, 2013, Andreasson & Asplund 

Carlsson, 2013), vilket motverkar syftet att fungera formativt och leda eleven framåt. Lärplatt-

formarna har visserligen många funktioner som både lärare, elever och vårdnadshavare har 

tillgång till, men de har också visat sig påverka lärares arbete avseende hur de skriftliga omdö-

mena kan gestaltas (Hirsh, 2013 & Andreasson et al. (2015). Mentorns uppgift blir sedan att 
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tolka och navigera mellan kollegornas omdömen för att kunna ge en rättvis bild av elevens 

studiesituation vid utvecklingssamtalet. Om eleverna blir mer delaktiga i sitt eget lärande ökar 

förutsättningarna för dialogiska läranderum minskar risken för skolmisslyckanden (Nordevall, 

2011). Därför är en strävan efter detta viktigt för att elever i allmänhet men elever i behov av 

särskilt stöd i synnerhet, ska klara av sitt skolarbete och lyckas med sina studier. 

4 Teoretiska utgångspunkter 

Utifrån syftet att bidra till ökad kunskap om gymnasielärares uppfattningar om och arbete med 

skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal på gymnasiet, och specialpedagogens roll i den 

processen, redogörs här med fokus på specialpedagogens kompetens och hur gymnasieskolan 

förhåller sig till och organiserar det specialpedagogiska arbetet för några centrala begrepp: 

adhocratisk organisation, frirum, korstryck, aktörsberedskap, samverkan och kritiskt perspek-

tiv. 

 

Vi tar avstamp i Skrtics (1991) kritiska perspektiv, den adhocratiska organisationen samt i 

Bergs (2003) frirumsteori för att, utifrån våra intervjuresultat, diskutera hur gymnasieskolor 

organiserar sin specialpedagogiska verksamhet för att utveckla gymnasieelevers lärande genom 

arbetet med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal på gymnasiet. Ekonomhistorikern 

North (1993, refererad i Berg, 2003) säger att institutioner, skolan i det här fallet, historiskt sett 

har påverkats av samhällets utveckling och regler. Berg lyfter fram att skolan som institution 

styrs av yttre och inre gränser som påverkar organisationens utformning. Skolan är skapad av 

staten för att bedriva verksamhet och i den organisationen uppstår olika möjligheter till de 

handlingsutrymme, som Berg kallar frirum. Skollagen, läroplanen och kursmålen är statliga 

ramverk som sätter yttre gränser för hur huvudmän och skola ska bedriva sin verksamhet.  Berg 

et al. (2015, s. 261) skriver att läroplanerna för bland annat gymnasieskolans Lpf 94 var otydliga 

och förklarar genom en metafor hur organisationen såg ut: 

 

skolans frirum tidigare (Lpo/Lpf 94) i det närmaste helt fritt fick möbleras av de 

lokala aktörerna, så finns där numera ett rikt möblemang som på förhand är givet 

och utformat av en utifrån kommande inredningsarkitekt. Detta välkomnas 

sannolikt av en del lärare, medan andra med professionella ambitioner, helst ser 

att man själv får svara för möbleringen. 

 

De inre gränserna påverkas i stället av skolans egen organisation och de professionella aktörer 

som arbetar där. Beroende på vad skolans styrdokument säger och hur skolan som organisation 

vill bedriva sin verksamhet skapas det skolkulturer som till exempel kan få betydelse för hur 
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man ser på och hanterar elever. Berg (2003) beskriver metoden dokumentanalys som han menar 

kan användas för att göra “analyser av dokument som på ett eller annat sätt primärt berör styr-

ning av skolan” (s. 155), exempelvis läroplaner, skollag eller kommunala skolplaner. Genom 

dokumentanalys av centrala eller kommunala styrdokument kan skolan jämföra sina yttre och 

inre uppdrag för att skapa en ökad förståelse för sin verksamhet och skapa möjligheter att hitta 

nya frirum skriver han. Skolledning och professionell personal måste sedan, oavsett vad 

respektive yrkesgrupp föredrar, tillsammans avgöra vilka insatser som behöver göras för att 

bäst verka för att elever så långt som möjligt ska utvecklas i sitt lärande. När olika yrkesgrup-

pers intressesfärer krockar ställs rektorerna också inför utmaningen att balansera det korstryck 

som lätt uppstår i frirummets kölvatten, till exempel från såväl styrdokument som lärare, 

vårdnadshavare och elever. Samtidigt är det angeläget för rektor att upprätthålla en god aktörs-

beredskap bland skolans olika kompetenser för att skapa förtroende och på så sätt skaffa sig 

mandat att utveckla nya frirumslösningar. Vi anser att Bergs teori om aktörsberedskap borde 

kunna appliceras på specialpedagogen, som är en av de professionella aktörerna i skolans 

organisation som kan avgöra vilka insatser som behövs. Specialpedagogens uppdrag innebär 

dels att hjälpa elever i behov av särskilt stöd dels att kunna analysera och identifiera svårigheter 

på såväl organisations- som grupp- och individnivå. Specialpedagogen ska även kunna leda 

utvecklingen av skolorganisationens pedagogiska arbete och som redan nämnts vara en kvali-

ficerad samtalspartner och rådgivare för kollegor och vårdnadshavare i pedagogiska frågor. I 

sitt arbete ska specialpedagogen även uppmuntra och visa på betydelsen av lagarbete och sam-

verkan med andra yrkesgrupper i och utanför skolans organisation (Högskoleförordningen, 

1993). 

 

En annan forskare som intresserar sig för skolans specialpedagogiska organisation och samver-

kan är amerikanen Skrtic (1991), som påtalar att det finns problem inom det specialpedagogiska 

fältet eftersom olika perspektiv existerar vid sidan av varandra utan att mötas och diskuteras. 

Han lyfter fram det kritiska perspektivet som ifrågasätter det rationella i skolans organisation, 

ledning och ramfaktorer i ett försök att förstå hur den sociala skolpraktiken fungerar. Han 

resonerar om hur olika så kallade byråkratier påverkar skolans organisation och de aktörer som 

verkar i skolan. Det finns två olika former av byråkratier, där den ena placerar in läraren i ett 

etablerat system med formella standardiserade processer som innebär ett begränsat handlingsut-

rymme och bidrar till att läraren lätt blir utbytbar. Den andra formen av byråkrati ger läraren ett 

större handlingsutrymme eftersom organisation och tjänst styrs av lärarens specifika kompe-

tens, vilket ger läraren större handlingsfrihet i sin profession, skriver han. Skrtic ser dock den 
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sistnämnda byråkratin som ett problem eftersom professionen kommer att anpassas efter vilka 

lärare som passar respektive elev, vilket uppmuntrar till en skolorganisation byggd på special-

pedagogiska kompetenser. Han förordar istället den så kallade adhocratiska organisationen som 

är mer flexibel, där olika kompetenser samarbetar runt verksamhetens elever och där eleverna 

står i fokus för en gemensam problemlösning. Den adhocratiska organisationen i sig innebär 

en form av kollegialt lärande som bidrar till samverkan mellan skolledning, lärare och special-

pedagog. Det samarbete och den samsyn kring elever organisationen utgör bidrar till att öka 

förståelsen för elevers situation och hjälper dem att undvika skolmisslyckanden. Skrtic tror på 

de professionellas möjlighet att lösa dessa utmaningar så länge de inte är bakbundna av byråkra-

tin. Det är intressant att se om det finns skolor som redan tillämpar den adhocratiska organisa-

tionen, eller skolor vars skolledningar förmår skapa och nyttja sitt frirum så att samverkan till 

exempel mellan specialpedagog och lärare i arbetet med skriftliga omdömen ges det utrymme 

det förtjänar. Utifrån ovanstående teoretiska utgångspunkter och centrala begrepp är det intres-

sant att se hur gymnasielärarna i vår undersökning uppfattar att arbetet med de skriftliga omdö-

mena inför utvecklingssamtal organiseras på gymnasieskolorna och om det därigenom skapas 

förutsättningar för kollegial samverkan såväl inom som mellan yrkesgrupper. Detta skulle i så 

fall öka chanserna för alla elever att utvecklas så långt som möjligt i sitt lärande. 

5 Metod 

I det följande redogörs för de olika metodologiska utgångspunkter och tillvägagångsätt avseen-

de val av metod, studiens genomförande, datainsamling och urval, etiska principer och analys-

metod som studien omfattas av. Därefter följer en kort metoddiskussion utifrån studiens trovär-

dighet och tillförlitlighet. 

5.1 Val av metod 

Skiljelinjen mellan kvantitativ- och kvalitativ forskning är inte alltid självklar och ett tydlig-

görande av dessa två metoder innebär därför stora förenklingar. Enkelt beskrivet skulle det 

kunna uttryckas som att den kvantitativa forskaren föredrar att analysera siffror medan den 

kvalitativa forskningsmetoden däremot, registrerar data i form av skrivna ord och resulterar i 

beskrivningar av händelser eller människor, skriver Denscombe (2009). Han säger också att 

intervjuer lämpar dig väl för att undersöka förhållningssätt och attityder. Eftersom de kvalitativa 

formerna tillåter ett bredare uppslag av empiriska data och ger undersökningspersonerna friare 

utrymme inom forskningsområdet (David & Sutton, 2011), har vi valt att inhämta empirin 

genom en intervjustudie. 
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För att kunna besvara syfte och frågeställningar har vi i den här undersökningen valt en 

kvalitativ metodansats som ingång eftersom insamlingen av data baseras på en språklig form. 

Den här typen av kvalitativ forskning utgår ofta från data i form av text och att har ett tolkande 

tillvägagångssätt där kunskapen betraktas som socialt konstruerad (Denscombe, 2009). I vår 

studie utgörs textmaterialet av transkriberade semistrukturerade intervjuer där innehållet tolkas, 

medan de skriftliga omdömena inför utvecklingssamtal på gymnasiet i sig är det socialt konst-

ruerade. Intervjuer lämpar sig väl för att undersöka förhållningssätt, noterar Denscombe, och 

ger forskaren möjlighet att lyckas komma under ytan och samtidigt få syn på sociala gruppers 

aktiviteter, beteendemönster och språkbruk. Detta synliggörs i denna studie genom att de interv-

juade gymnasielärarna fritt ges utrymme att uttrycka, förstå och tänka kring sin inställning till 

och arbetet med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal. Den kvalitativa data, utgår först 

från det talade och sedermera det skrivna ordet i form av transkriberade intervjuer som genom-

fördes digitalt. Studien utgår således från forskningsmetoden intervju och vad den typen av 

kvalitativa data kan skapa för möjligheter till analys snarare än någon specifik forsknings-

strategi. 

5.2 Studiens genomförande 

Vi har använt oss av öppna frågor där intervjuare och intervjupersonen (IP) möts i en samtals-

liknande situation. Öppna frågor bidrar enligt Bryman (2018) till att IP får chans att fördjupa 

sina svar. För att försäkra oss om att intervjuerna blir så likvärdiga som möjligt har en så kallade 

intervjuguide använts (Dalen, 2019). Vid utarbetandet av intervjuguiden (Bilaga 1) utgick vi 

från de frågeställningar som hör ihop med syftet att bidra till ökad kunskap om gymnasielärares 

uppfattningar om och arbete med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal på gymnasiet och 

specialpedagogens roll i den processen. Dalen förespråkar att intervjuguiden ska bestå av olika 

kategorier och att inte inleda intervjun med sådant som kan framstå som känsligt, utan att vara 

kritisk och bemöda sig om formuleringen av frågorna. Vår intervjuguide följer Dalens råd att 

ställa tydliga frågor där kunskapsnivån anpassas efter IP och gynnar personliga och mer otradi-

tionella svar. Intervjuguiden är utifrån studiens syfte och frågeställningar indelad i kategorier 

enligt följande: Uppvärmningsfrågor, Lärare, Stöd och Mentor. 

 

Före de första intervjuerna hölls, för att pröva att guiden fungerar och svaren hamnar rätt i 

fokus, genomfördes varsin så kallad pilotintervju, varefter guiden justerades något innan arbetet 

inleddes. Vinsterna med pilotintervjuer är många, menar Dalen (2019), och då inte endast för 



   
 

  20 

att testa intervjuguiden, vilket hon anser nästintill nödvändigt, utan även för att intervjuaren ska 

kunna få syn på förbättringsområden gällande den egna intervjutekniken. Kanske framträder 

helt andra eller nya begrepp inom ämnesområdet som forskaren inte hade i åtanke från början, 

vilket kan vara avgörande för den kommande tolkningen, hävdar hon. Att förmå skapa en 

samtalsmiljö där IP känner sig trygg i att öppna upp sig är betydande, men också att våga vänta 

i tystnaden som kan uppstå när den intervjuade pauserar för att tänka efter (Dalen, 2019). 

Bryman (2018) skriver att tillförlitligheten och användbarheten av materialet äventyras om 

intervjuaren inte kan låta bli att förekomma IP med ett förväntat svar. 

5.2.1 Datainsamling och urval 

Föreliggande undersökning utgår från en intervjustudie där elva gymnasielärare uttalar sig om 

skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal. Då ämnet är givet och fokus på skriftliga omdö-

men inför utvecklingssamtal eftersträvas väljs en semistrukturerad intervjuform. Intervjuerna 

har genomförts digitalt via inspelade Teams-möten på dator, förutom en intervju där samtals-

parterna träffades fysiskt och inspelningen gjordes med hjälp av mobiltelefon. För att skapa 

trygga förutsättningar för intervjun fick informanterna själva välja var de ville befinna sig när 

intervjun genomfördes och endast en av oss deltog i respektive intervju. Angående transkription 

eller överföring från muntlig kommunikation till skriftlig påpekar Kvale och Brinkmann (2014) 

att intervjuer är “en levande social interaktion där tidsförlopp, tonfallet och kroppsuttrycken är 

omedelbart tillgängliga” (s. 218) för de samtalande och att mycket utav detta går förlorat vid 

transkriptionen. De tar även upp risker med utskrifter som de anser är “utarmade, avkontextua-

liserade återgivningar av levande intervjusamtal” (Kvale & Brinkmann, s. 218) och menar att 

dålig ljudkvalitet eller att någon talar otydligt innebär ett tolkningsutrymme för den som 

transkriberar. Vår studie omfattas av 341 minuter inspelad muntlig empiri och totalt 67 sidor 

transkriberad skriftlig empiri. Tabell 1 nedan visar fördelningen mellan informanterna gällande 

intervjulängd och motsvarande antal sidor i transkriberat material. 
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Tabell 1 

Intervjutid och textmaterialets omfång fördelar sig enligt följande: 

 
Lärare Antal minuter/intervju Antal sidor/transkription 

Eva 23 5 

Sonja 26 6 

Jana 49 9 

Kim  25 5 

Vera 41 7 

Jamie  29 6 

Lea 24  6  

Moa 31 5 

Amel  30 6 

Sigrid 35 6 

Billie  28 6 

 

När det gäller urval för intervjuerna fick vi tag på de informanter som deltar i studien genom 

kontakter eller via förfrågning direkt till rektorer på gymnasieskolor. Tre av fem tillfrågade 

rektorer agerade grindvakter för att inte belasta sina lärare med ytterligare arbetsuppgifter (Bry-

man, 2018). Av tolv intervjuade gymnasielärare ingår elva i studien, tio kvinnor och en man, 

och såväl åldrar som undervisningsämnen, antal år i yrket och utbildning utöver lärarexamen 

varierar. Åldersmässigt är informanterna mellan 32 och 55 år vid intervjutillfället och spannet 

gällande antal år i yrket är mellan två och tretton för hälften av dem, medan andra hälften har 

jobbat i 20 år eller mer. Något vi däremot försökte vinnlägga oss om var att gymnasielärarna i 

studien även skulle ha erfarenhet av mentorsrollen. Detta eftersom det vanligtvis är de gymna-

sielärare som också har ett mentorsuppdrag som genomför själva utvecklingssamtalen och där-

med är ansvariga för att vidarebefordra den information andra lärare formulerat i sina omdö-

men, och på så sätt kan vårt urval sägas vara målstyrt (Bryman, 2018). 

5.2.2 Analysmetod 

För att nå bortom det intervjufrågorna direkt handlar om och komma fram till någonting mer 

för att besvara forskningsfrågorna har vi använt oss av en form av innehållsanalys, en så kallad 

tematisk analys, vilket är en kvalitativ analysmetod där slutsatserna dras utifrån aktuell datain-

samling (Bryman, 2018). Vår studie gör därmed inga anspråk på några generella slutsatser, utan 

resultaten och det vi uttalar oss om i analysen representerar endast de förutsättningar empirin 

tillåter. Den tematiska analysmodellen beskrivs av Braun och Clarke (2006) som delar in den i 

flera steg, nämligen: bekanta dig med empirin genom transkription, upprätta preliminära koder, 

skapa, kontrollera, definiera och namnge de teman du skapar samt presentera och analysera till 
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sist dessa teman i din analys. Själva analysförfarandet kan sägas ha pågått ända sedan vi utfor-

made intervjuguiden och genomförde pilotintervjuerna, men framför allt när vi lyssnade igenom 

och började transkribera de första intervjuerna och ända fram till dess att vi fastställde de 

slutgiltiga rubrikerna i diskussionsdelen. För att tydliggöra hur vi har tagit oss an den tematiska 

analysen utifrån Braun och Clarke följer här en kort redovisning av metodens sex steg utifrån 

vår empiri. 

 

Vi genomförde sex intervjuer var och det första steget som handlar om att bekanta sig med sin 

data skedde genom transkribering av det inspelade materialet för att omvandla empirin till 

textform. Här jobbade vi inledningsvis individuellt och transkriberade de intervjuer vi själva 

genomfört innan vi läste in oss på varandras intervjutranskriptioner. Själva transkriberingen 

skedde i direkt anslutning till respektive intervju och innebär att lyssna, skriva och lyssna igen 

ibland flera gånger, vilket då får till följd att innehållet fokuseras och bearbetas parallellt. För 

att bekräfta att transkriberingen korrekt återger det som sägs lyssnades varje intervju igenom 

en sista gång så att den transkriberade texten kunde bekräftas stämma med utsagan. I största 

mån har vi strävat efter att transkribera så nära utsagorna som möjligt och inte justera för att 

exempelvis möta krav på skriftspråkliga normer. Pauser har markerats med tre punkter, tanke-

ljud med “eh” och skratt genom att skriva in (skrattar) i transkriptionen. Steg två går ut på att 

upprätta koder ur sin empiri och det här skedet inleddes med att markera kärnmeningar, ord 

eller uttryck i textmaterialet som på något vis framstod som angeläget i relation till syfte och 

frågeställningar. En tabell (Bilaga 2) där var och en förde in de nyckelord som hittats upprätta-

des och några av de från början 49 nyckelorden är: skolledning, tid, rutan/fältet, rullista, 

kollegors omdömen, F-varning, utvecklingssamtal, föräldrar/vårdnadshavare, mentorsrollen, 

maktperspektiv, lärplattform och tuffa samtal. Vi jobbade därefter med färgmarkeringar för att 

enklare få syn på sådant som berörde samma område där grupper eller kluster av koder utifrån 

de nyckelord vi hittat markerades med liknande färger i varsin utskrift av tabellen. Ett exempel 

på koder som fördes in där och fick samma färg eftersom de alla berör lärplattformen är: 

rutan/fältet, lärplattform och rullista. 

 

Under steg tre, för att kunna skapa teman försågs ovan nämnda tabell med en kolumn per 

intervjuperson så att vi kunde kryssa för vem eller vilka som berört samma ämne. På så vis 

tydliggjordes även att vissa ämnen förekom mer frekvent än andra som kanske endast togs upp 

av en informant. Kodernas relation till varandra, mönster, frekvens, likheter eller om de skiljde 
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sig från mängden var sådant vi diskuterade när vi skapade våra teman. Utifrån tabell och färg-

markeringar kunde vi så småningom dela in koderna och på så sätt skapa olika teman. Exempel 

på teman är: skolledning, lärplattform, kollegor, dialog och samverkan. Under hela steg fyra 

bearbetades och kontrollerades våra teman, genom att vi ständigt diskuterade med såväl varan-

dra som med handledaren angående vilka teman som kunde vara relevanta för vår studie. 

Exempel på mer sammanhängande teman som funnits med under processen är: Själv är bäste 

dräng, Stöttning eller styrning, Lärplattform, Elevfokus och Samtalet. Steg fem i den tematiska 

analysen handlar om att definiera och namnge teman, vilket gjordes efter noggrant övervägan-

de. Vi identifierade med hjälp av vår handledare tre huvudteman bland de teman vi skapat, 

nämligen sådant som hade med organisation, samverkan och dialog att göra. Utifrån de utsagor 

inom områdena som fanns i det empiriska materialet kunde vi även fastställa några underteman 

till de tre huvudområdena igenom vilka vi ansåg kunna hitta uttalanden i empirin för att besvara 

studiens syfte och frågeställningar. Det sista steget handlar om att presentera och analysera 

teman. Detta görs i kapitlet 6 Resultat och analys nedan, men dessförinnan redovisas de etiska 

principerna vilka sedan följs av en metoddiskussion där studiens tillförlitlighet och trovärdighet 

prövas. 

5.3 Etiska principer 

De forskningsetiska principerna har styrt förutsättningarna för studien på flera vis. Övervägan-

den gällande individskyddskravet, för att inte riskera negativa konsekvenser för informanterna 

(Vetenskapsrådet, 2017), har ställts mot det kunskapsbidrag och den nytta vi hoppas studien 

ska leda till. I övrigt har de fyra kraven angående rådande forskningsetiska principer, såsom 

samtyckeskravet, konfidentialitetskravet, informationskravet och nyttjandekravet följts. Detta 

har bland annat inneburit att intervjuerna föregicks av ett missivbrev (Bilaga 3) där information 

om studien och samtycket ingick. Varje inspelning inleddes med en kort sammanfattning av 

missivbrevet för att inte missa att inhämta det muntliga samtycket då på grund av digitala 

intervjuer inga fysiska blanketter användes. För att säkerställa ett tryggt och avslappnat samtals-

klimat där informanten vågar svara öppet och ärligt var vi även noggranna med att informera 

om att IP när som helst har rätt att ångra sin medverkan, att svaren endast används i just den här 

studien och att både inspelningar och transkriptioner förstörs när arbetet är färdigt. Vi betonade 

även att alla namn och sådant som skulle kunna avslöja platser eller personer behandlas ano-

nymt helt i enlighet med rådande forskningsetiska aspekter, det vill säga med stor försiktighet. 
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5.4 Metoddiskussion 

Den här studien har en kvalitativ metodansats och för att besvara syfte och frågeställningar har 

elva semistrukturerade intervjuer genomförts. För att studieresultaten ska bli trovärdiga behöver 

metoden verifieras (Denscombe, 2009). I den här metoddiskussionen redogörs för studiens 

trovärdighet, tillförlitlighet, generaliserbarhet och objektivitet. Validiteten är relevant inom all 

forskning och kan inte tas för given, skriver Denscombe. Lincoln och Guba (1985, refererad i 

Denscombe) menar emellertid att det är svårt att skapa en absolut exakthet och träffsäkerhet, 

vilket är vanligt i kvantitativa studier, istället argumenterar de för att begreppet trovärdighet 

lämpar sig bättre än validitet i kvalitativa studier. Av samma anledning kommer vi att använda 

begreppet tillförlitlighet istället för reliabilitet. 

5.4.1 Trovärdighet och tillförlitlighet 

Trovärdigheten avser kontrollera hur studien på ett träffsäkert sätt förmår undersöka det som 

ska undersökas. Att använda semistrukturerade intervjuer i den här typen av studier för att 

besvara syfte och frågeställningar är en lämplig metod eftersom det handlar om lärares uppfatt-

ningar och erfarenheter, vilket stärker trovärdigheten. Arbetsprocessen har genomsyrats av ett 

reflekterande, kritiskt förhållningssätt och olika ställningstaganden har kontinuerligt diskuterats 

såväl oss emellan som med handledaren. Trovärdigheten i den kvalitativa intervjun får dock 

ofta kritik eftersom subjektiva uppfattningar och erfarenheter är svåra att verifiera menar Kvale 

och Brinkmann (2014). Denscombe (2009) lyfter fram viktiga kontrollpunkter för att öka 

trovärdigheten i kvalitativa data. Något som stärker trovärdigheten i vår studie är att vi bekräftar 

gymnasielärares uppfattningar om och arbete med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal, 

genom att jämföra med det styrdokumenten föreskriver på området. Vi har också haft möjlighet 

att jämföra innehållet såväl mellan olika gymnasieskolor som mellan informanter från samma 

gymnasieskola. Trovärdigheten för en studie ökar om intervjudata kan säkerställas genom 

triangulering och om informanterna erbjuds att kontrollera utskriftens innehåll efter transkribe-

ring, skriver Denscombe. Vår studie omfattas inte av triangulering men här ges istället utrymme 

för vidare forskning. Vår studies trovärdighet ökar också genom att urvalet består av gymnasie-

lärare som har erfarenhet och därmed kan anses vara experter på undersökt område. 

 

Tillförlitligheten i en kvalitativ studie ställer frågan “om ett resultat kan reproduceras i en annan 

tid eller av andra forskare” (Kvale & Brinkmann, 2014 s. 295). För att stärka studiens tillförlit-

lighet och möjliggöra en replikering har tillvägagångssätt och framställningen av vår intervju-

guide förklarats utförligt. Bryman (2018) skriver att det inte är repetitionen i sig som är viktig 
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att söka efter, utan i stället betonas “att det ska vara viktigt för undersökningens forskningsfrå-

gor eller forskningsfokus” (s. 705). Vår intention har varit att studien ska präglas av transparens 

genom att tydligt redogöra för genomförande, datainsamlingsmetod och analysmodell vilket 

ökar dess tillförlitlighet (Bryman, 2018). Empiri baserad på semistrukturerade intervjuer anses 

vara unik då det samspel som skapas i respektive intervjusituation avgörs av varje intervjuper-

son och intervjuarens närvaro. Kvale och Brinkmann noterar att en god relation och ett gott 

samtalsklimat mellan intervjuare och intervjuperson gör att samtalet kan leda till att ny kunskap 

byggs. Att intervjuaren själv riskerar påverka empirin minskar emellertid tillförligheten och 

försvårar möjligheten att replikera undersökningen och få fram ett liknande resultat, noterar 

Denscombe (2009). Han nämner även begreppet intervjuareffekten som innebär att IP hellre 

uttrycker det som låter bra än det som är sant.  I vår studie skulle ett exempel på intervjuaref-

fekten kunna utgöras av det mönster som framkom i empirin angående att de flesta av gymnasie-

lärarna vi intervjuade uttryckte att just deras skriftliga omdömen var bra men att kollegornas 

lämnade mer att önska. Att dela upp intervjuerna mellan oss skulle kunna riskera tillförlitlighe-

ten, men vår gemensamma intervjuguide där även ett antal gemensamt formulerade uppfölj-

ningsfrågor ingår bidrar till att öka likvärdigheten i intervjusituationen och säkerställer tillförlit-

ligheten. 

5.4.2 Generaliserbarhet och objektivitet 

Kvalitativ forskning kan enligt Denscombe (2009) vara svår att bedöma, trots att tillvägagångs-

sätt och metod förklarats utförligt. Det finns flera faktorer som försvårar för forskaren att förhål-

la sig objektivt till materialet eller exempelvis den kontext som skapas runt intervjusituationen, 

vilket beskrevs i 5.4.1 Trovärdighet och tillförlitlighet ovan. Det empiriska underlaget i vår 

undersökning samlades in genom de elva semistrukturerade intervjuer med gymnasielärare på 

de sex gymnasieskolor som ingår i just den här studien, varför det inte vore rättvisande att 

generalisera resultatet till hela populationen gymnasielärare. 

 

I skapandet av intervjuguiden (Bilaga 1) skrevs ett manus utifrån syfte och frågeställningar 

inom området skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal på gymnasiet så som de såg ut inled-

ningsvis. Viktigt i sammanhanget är även att vår egen gymnasielärarerfarenhet och ett tidigare 

gemensamt intresse för området bidrog till de kategorier som ringades in som grund till intervju-

guiden. Kategorierna borgar för att informanterna håller sig inom området, vilket leder till att 

jämförbarheten ökar och att empirin blir lättare att analysera då vissa teman återkommer natur-

ligt i intervjuerna. Eftersom intervjusituationen i sig ger en ökad insikt om det komplexa i att 
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intervjua (Kvale & Brinkmann, 2014) och tillåter en högre grad av objektivitet inför bearbet-

ningen av materialet, har vi valt att fördela intervjuuppdraget mellan oss. Intervjuer och trans-

kribering utfördes individuellt och jämnt fördelat i direkt anslutning till själva intervjuerna, 

vilket minskar risken för felaktigheter i empirin. Genom hela processen har vi kunnat diskutera 

och förfina vår egen intervjuteknik så att innehållet blir mer kärnfullt, utan att inverka på resul-

tatet. Att vara två är fördelaktigt i flera avseenden, dels har vi kunnat påminna varandra om att 

försöka förhålla oss neutralt och objektivt inför empirin dels bidrar det till en mer jämlik 

situation. Andra vinster med samarbetet var att kunna tolka det omfattande materialet och 

försäkra sig om att få syn på användbara uttalanden och mönster eller att inte missa viktiga 

fynd. 

 

Denscombe (2009) menar att analys av data bör utgå från olika principer och att det empiriska 

materialet behöver tolkas för att kunna uttrycka meningen med råmaterialet. En princip handlar 

om att som forskare inte ska påverkas av fördomar eller tidigare teorier som kan beröra det 

område som studeras. Det faktum att styrdokument gällande skriftliga omdömen inför utveck-

lingssamtal på gymnasiet inte alls finns i lika stor utsträckning som för grundskolan, vilket kan 

ha sin förklaring i skillnaden mellan den obligatoriska och frivilliga skolformen, har utmanat 

oss i vår objektiva syn. Vi är medvetna om att valet att utgå från forskning och styrdokument 

som riktar sig mot grundskolan riskerar att påverka tolkningen av materialet. Empirin har 

analyserats inledningsvis var för sig för att därefter jämföras med varandra, enligt Braun och 

Clarkes (2006) tematiska analysmodell där nyckelord, koder, kategorier och teman systematiskt 

har utvecklats under processens gång. Med varandras hjälp har vi noggrant försökt granska våra 

tolkningar och hela tiden strävat efter att förhålla oss kritiska och självreflekterande under 

analysförfarandet. Fejes och Thornberg (2019) anser att det här sättet att söka identifiera möns-

ter för att hitta teman innebär att forskaren i lägre utsträckning riskerar att påverkas av fördomar 

och därför kan anta en mer öppensinnad hållning inför uppgiften. Analysarbetet påverkade 

också löpande hur vi skrev fram och bearbetade de andra delarna i texten. Vi behövde exempel-

vis lägga till information om den sekretess som gymnasieskolan omfattas av när det stod klart 

att uttalanden som berörde detta var ett återkommande område i materialet, vilket föranledde 

en öppenhet för nya intryck. Denscombe skriver att även teoretiska perspektiv ingår i den 

process som hela tiden står i jämförelse med det empiriska materialets koder, kategorier och 

teman. Utifrån de teman som skapades under analysprocessen kom organisationen av den 

specialpedagogiska kompetensen att utkristallisera sig, vilket styrde oss mot Bergs (2003) och 
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Skrtics (1991) teorier om organisation och synen på specialpedagogik. Dessa teoretiska ut-

gångspunkter har hjälpt oss i arbetet med att förhålla oss neutrala och objektiva till empirin. Vi 

vill uppmärksamma att mycket i vår studies resultat, som trots det knappa antalet intervjuade 

gymnasielärare inte är generaliserbart, förmodligen skulle innebära en hög igenkänningsfaktor 

hos fler gymnasielärare och även inom andra yrkesgrupper i skolans värld. 

6 Resultat och analys 

Nedan följer resultatet av intervjustudien utifrån den ovan presenterade tematiska analysen. 

Informanterna har, för att inte riskera att röja deras identitet, givits varsitt fingerat namn. Då 

endast en informant är man har flera informanter medvetet fått könsneutrala namn och vi använ-

der uteslutande pronomenet hen för samtliga informanter. Följande personer kommer till tals i 

studien: Eva, Sonja, Jana, Kim, Vera, Jamie, Lea, Moa, Amel, Sigrid och Billie. Analysen har 

resulterat i tre övergripande teman enligt följande: Organisatoriska förutsättningar, Samverkan 

mellan gymnasielärare och specialpedagog och I dialog med vårdnadshavare och elev. Varje 

tema analyseras med hjälp av underteman utifrån relevans för studiens fokus. 

6.1 Organisatoriska förutsättningar 

Under intervjuerna framkommer att skolors sätt att organisera sin verksamhet påverkar lärarnas 

arbete med skriftliga omdömen. När det gäller temat organisatoriska förutsättningar har vi, 

baserat på deltagarnas utsagor, delat in det i undergrupperna: En tidskrävande arbetsuppgift, 

Lärplattformarna och Sekretess. 

6.1.1 En tidskrävande arbetsuppgift 

Arbetsgången för att skriva omdömen inför utvecklingssamtal kan se ut på olika sätt och på 

flera gymnasieskolor uppges det vara ett ensamt arbete där den enskilde gymnasieläraren 

skriver in information på lärplattformen som mentor sedan har att läsa och utgå ifrån vid 

utvecklingssamtalet. På några av informanternas gymnasieskolor, Sigrids, Moas och Amels 

sker arbetet med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal i samverkan som i en trestegsraket 

där den första delen består av själva omdömesskrivandet, den andra av klass- eller elevkonfe-

renser där gymnasielärares omdömen presenteras för berörda parter, vilket senare utmynnar i 

den sista delen där ett utvecklingssamtal mellan mentor, gymnasieelev och vårdnadshavare 

hålls. Generellt sett förhåller sig gymnasielärarna i studien å ena sidan relativt lika inför arbets-

uppgiften att skriva omdömen inför utvecklingssamtal och de flesta uppger att de accepterar 

och förstår varför den är en del av deras uppdrag. Några uttrycker å andra sidan att de skriver 
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omdömen inför utvecklingssamtal bara för att få det gjort eller för att visa skolledningen att 

arbetet är utfört, medan andra tydligare har eleverna och deras kunskapsutveckling i fokus. I 

flera av intervjuerna framkommer också bilden av ett visst missnöje med kollegornas arbetsin-

satser. Jamie uttrycker att inte alla kollegor anger så tydlig information på gymnasieskolans 

lärplattform som hen själv hade önskat: “Vi kan ju inte bara lämna en bock i en ruta och tro att 

det ska vara tillräckligt för någon. [...] Det är ju därför den här textrutan finns där och den måste 

ju användas, men det är för få som gör det”. Sonja hävdar istället att det är en form av tidsbespa-

rande stöd från skolledningen att enbart behöva skriva kommentarer vid F-varning: “Alltså 

någon har ju ändå förstått att den här arbetsuppgiften är absurd [...] På andra skolor har jag 

behövt skriva en kommentar för alla elever, oavsett vilket betyg man ligger på. Alltså den 

arbetsuppgiften är barock! […] Det blir nästan som att man skriver horoskop! Man skriver en 

kommentar som passar in på väldigt många”. Här tydliggörs två perspektiv av samma sak, 

nämligen att det kan vara tidsbesparande att endast behöva sätta ett kryss i en ruta istället för 

att skriva en lång standardiserad kommentar för de elever som ändå klarar kursen, men att det 

samtidigt riskerar utgöra ett alltför otillräckligt underlag för mentorn att använda sig av vid 

samtalet. 

 

En aspekt som lyfts fram berör just tid och utrymme för att genomföra uppgiften och flera 

informanter uppger att organisatoriska faktorer och skolledningen styr tiden för skriftliga 

omdömen. Sonja lyfter fram att hen har slutat lägga ner mer tid på uppgifter än den som 

tilldelats: “förut var jag väldigt bra på att ta av mig själv. Och kompensera saker som…ja men 

inte ledningen gav en tid för…Men det har jag slutat med. Så att om jag får 20 minuter till det, 

då är det 20 minuter – inte 25 ens en gång!”. Amel däremot, uppger att hens rektor har informe-

rat lärarna om att det räcker att de “tar ställning i någon av de tre kriterierna, ingenting om några 

kommentarer eller om hur utförliga dom ska vara […] det var också ett led i att minska lärares 

arbetsbörda”, berättar hen. Skolledningen uppges alltså ta extra hänsyn till lärares arbetsbörda, 

men samtidigt kan det få motsatt effekt eftersom de skriftliga omdömena inte blir tillräckligt 

tydliga för mentorerna att arbeta vidare med. Komplexiteten i arbetsuppgiften i relation till tids-

tilldelningen kommuniceras också på andra sätt. Jana lyfter fram att det också kan uppfattas 

som att skolledningen enbart vill vinna poäng genom att “skala bort en arbetsbördig grej, att 

det räcker med att klicka godtagbart. Samtidigt som de i samma andetag lite grann säger att det 

är klart att ni ska skriva en kommentar. Det är väldigt paradoxalt”. Angående att knapphändiga 

kommentarer kan vålla problem för mentorerna uppger flera informanter att de just i rollen som 
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mentor inte sällan behöver ta sig tid att söka upp kollegor för att skapa sig en tillräcklig bild av 

elevens kunskaper inför utvecklingssamtalet. 

 

Vissa lärare får tid avsatt till att skriva sina omdömen medan andra får be om till exempel 

arbetslagstid, men de flesta anser ändå att skolledningen i stort är tillmötesgående i det avseen-

det. Jana vittnar om att det saknas en tydlig struktur angående stöd i form av tid från skolled-

ningen: ”Nej, det är ingenting så här att det ligger insprängt i organisation och struktur, utan 

man håller tummarna att man får en mötestid”, medan Kim som har fått viss tid avsatt för upp-

giften ändå inte är nöjd: 

 

alltså vi hade ju inte tid för det tidigare men nu får vi då förlängd tid att sitta och 

fylla i det här. Kanske tre timmar [...] Jag tycker att det ligger lite för nära inpå. 

Alltså det är veckan innan utvecklingssamtalen ska ske. För att man ska ju också 

skicka i väg det här. Men man är glad för den tid man kan få så att säga. 

  

Det faktum att Jana håller tummarna och Kim är glad för den tid som erbjuds vittnar om att tid 

för arbetet med att skriva omdömen inför utvecklingssamtal är uppskattat och värdefullt. Det är 

dock inte självklart att specifik tid avsätts, utan det är olika från skola till skola. Även Sonja 

berör tidsaspekten: “har man otur så har man en klass själv, och då är det 30 samtal […] jag 

menar det spelar ingen roll hur välformulerat det är för man kommer ändå inte få några bra 

samtal om man hela tiden sneglar på klockan”. När det gäller skolledningens förhållningssätt 

framkommer det alltså att lärarna visserligen känner stöd från ledningen i att inte behöva skriva 

kommentar till elever som ligger i fas i kursen och även möjligheten att välja från en färdig 

rullista och slippa formulera sig själva nämns vara tidsbesparande, samtidigt som just detta 

riskerar leda till ett bristfälligt underlag när samtalet ska hållas. 

6.1.2 Lärplattformarna 

Ytterligare en aspekt som intervjupersonerna berör är de lärplattformar skolan använder och de 

begränsningar och förtjänster som följer med dem. Oavsett lärplattform ser organisationen 

enligt våra IP ungefär likadan ut angående den här uppgiften, med cirka en vecka mellan dead-

line för omdömena och utvecklingssamtalet. Lärplattformarna erbjuder enligt IP oftast någon 

typ av förskrivna alternativ i en lista som lärarna väljer ifrån när de ska lägga in sina omdömen 

och här har en relativt snarlik bild av att programmen inte har någon större variation, förutom 

olika benämningar för samma sak, framträtt. Det kan till exempel se ut som på Vklass: underlag 

saknas, F-varning, ännu ej nått målen, hittills nått målen, och hittills nått målen väl, eller som 
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på Unikum: insats krävs, icke godtagbart, ännu ej godtagbart (ny) och godtagbart. Lärplattfor-

men edWise erbjuder följande motsvarande alternativ: underlag saknas, otillräckliga kunskaper, 

godtagbara kunskaper och mer än godtagbara kunskaper. Ingen lärare tycks dock vara helt nöjd 

med den lärplattform skolan valt att använda. Jana pekar på de svårigheter deras lärplattform 

rymmer: “Vi använder Unikum. Och det är en plattform som alla hyllar men jag är superskep-

tisk! Eftersom alla möjliga kan [...] av misstag gå in och radera det jag har skrivit. Och man kan 

skriva i olika ämnen. Det är väldigt geggigt. Jag litar inte riktigt på Unikum!”. Möjligheten att 

lägga till en egen längre kommentar på anvisad plats för den som så önskar finns också, uppger 

Jana. På vissa lärplattformar förefaller det emellertid som att utrymmet för en längre kommentar 

är begränsat. Vera lyfter fram det begränsade skrivutrymmet som en svårighet att ta i beaktande: 

“Det är inte så mycket man kan skriva där”. Lärplattformen på Leas skola är på väg att tas bort, 

vilket medför en dubbelproblematik eftersom det innebär att flera system kan komma att 

användas samtidigt: “den används ju inte på det sättet som det är tanken att den ska användas 

[…] många använder inte lärplattformen annat än till omdömeskrivning […] det tror jag inte är 

bra egentligen att vi är i så många olika system”. Informanterna uppmärksammar genom sina 

utsagor ovan olika aspekter på hur lärplattformarna påverkar och styr gymnasielärarnas arbete 

med att skriva omdömen inför utvecklingssamtal. Det framkommer att lärarna inte känner sig 

helt trygga med sina lärplattformar, att lärplattformarnas funktioner inte fullt ut motsvarar gym-

nasielärarnas behov och att de olika digitala hjälpmedel lärarna använder ibland innebär att 

olika system försvårar arbetet. Lärplattformen kan även fylla funktionen att användas som ett 

verktyg för att synliggöra den enskilde lärarens arbete. Vera lyfter fram att vissa lärare ser kom-

mentarerna inför utvecklingssamtal som en chans att imponera på chefen, eftersom ledningen 

så sällan gör lektionsbesök: ”Där är det läraren som säljer sig själv utifrån alla frågor, för att 

höja sin lön och visa att den gör ett bra jobb”. Uttalandet kan sägas uttrycka en konsekvens av 

att gymnasieläraryrket tycks vara ett ensamt arbete där klassrumsbesök tillhör ovanligheterna. 

Det visar också att lärare själva måste använda de fönster som finns för att synliggöra sitt arbete 

eftersom rektor, som är den som sätter lönen, annars inte vet vem som kan vad. 

 

En annan aspekt Vera saknar på lärplattformen är en elevfunktion som uppmanar eleverna att 

kontinuerligt gå in och utvärdera och reflektera över sitt lärande och svara på frågor som synlig-

gör hur de ser på sin egen utveckling. Vera efterlyser därför någon typ av nyckelfrågor: ”Vet 

du vad vi gör på lektionerna? Vet du syftet? Hur kan vi hjälpa dig? Vad är det vi behöver göra 

för att få dig till skolan?”. Enligt Vera skulle lärarna då till exempel kunna få syn på om de 

behöver bli tydligare och mer lyhörda inför elevernas mående och deras situation utanför 
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skolan. Resonemanget tydliggör att det finns brister i kommunikationen mellan gymnasie-

läraren och gymnasieeleven. Vera efterlyser elevernas reflektioner och utvärdering av hur hen 

ska planera undervisningen så att eleverna kan ta till sig den på bästa sätt. Att skriftligt ange 

sådan information som kan vara personlig eller känslig bör dock ske med viss försiktighet 

eftersom den kan omfattas av sekretess, vilket flera informanterna ger uttryck för nedan. 

6.1.3 Sekretess 

Många lärplattformar har särskilda platser där specialpedagogen eller läraren kan skriva in vilka 

extra anpassningar en elev kan ha hjälp av. Lea vittnar emellertid om att eftersom många kolle-

gor är osäkra på hur de ska använda lärplattformens alla funktioner, till exempel för att skriva 

in extra anpassningar, är det få som gör det. När det gäller känslig information och sekretess i 

förhållande till lärplattformen för Jana ett långt resonemang om hur detta fungerar gällande 

extra anpassningar: 

 

Jag som undervisande lärare i dialog med elev kan ju också skriva in särskilda 

anpassningar. [...] Men alla mina kollegor är inte, liksom trygga i att göra det. [...] 

Unikum är ett dubbelt system. Det har omdömena som är anpassade med 

kommentarerna och så finns det … när du kommer in till anpassningar, stöd. Det 

är olika inloggningar för att gå in där för att du behöver en säkrare inloggning så 

du går in med BankId om du ska in och skriva där.  Och där är ju specialpedagogen 

en viktig aspekt när det gäller dom pedagogiska bitarna. 

  

Av ovanstående citat framkommer en medvetenhet hos informanten om att det som gäller extra 

anpassningar bör skyddas lite extra och därför ofta förs in av specialpedagogen, men hen tar 

även upp att många kollegor undviker den typen av uppgift och att de känner sig osäkra efter-

som lärplattformen kräver BankId. En annan aspekt Jana tar upp angående sekretess som hen 

anser vara problematisk är när någon annan ur elevhälsan förser specialpedagogen med infor-

mation som inte görs tillgänglig för lärarna. Sekretessnivån för specialpedagoger och lärare är 

av samma grad, medan till exempel skolsköterskan har en striktare nivå: 

 

ibland upplever jag att saker fastnar hos skolsköterskan, och det är helt fine 

eftersom sekretessen är som den är. Men ibland så har skolsköterskan liksom 

pratat med specialpedagogen [...] men jag som undervisande lärare får någonstans 

inte reda på det här. För det utbyts blickar och bara: Mmm, nej men det här får vi 

typ inte prata om. [...] Jag kan ibland känna att man inte riktigt litar på lärarkåren 

i ett öppet samtal. 
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Uttalandet inrymmer ett missnöje hos läraren som upplever sig förbisedd i informationskedjan 

angående de egna eleverna. Hen känner sig ifrågasatt i och med att skolsköterskan och special-

pedagogen inte tycks lita på att hen förmår härbärgera den känsliga informationen i fråga. Ett 

annat scenario inom samma falang som Jana illustrerar är att lärare ibland tycks behöva mandat 

från specialpedagogen, till exempel för att berätta om en elevs diagnos i kollegiet. Otydligheter 

kan uppstå trots att eleven har gett klartecken uppger hen, och då: “kan jag få onda ögat av 

skolsköterskan, för hon har fått nej”. Diagnoser och information kring dem är också något flera 

av informanterna berör. Jana hävdar att vårdnadshavares syn på diagnoser kan utgöra ett hinder 

för elevernas lärande eftersom vissa: “mörkar särskilda behov […] Det är ju väldigt många 

vuxna, föräldrar som inte förstår att det här kommer inte sätta käppar i hjulet i framtiden, om 

man gör en dyslexiutredning” men när behoven är uppenbara så sätter skolan såklart in anpass-

ningen ändå, tillägger hen. Här framkommer en aspekt på vårdnadshavarnas perspektiv och de 

hinder som föreställningar om diagnoser kan innebära för eleven, men även att vårdnadshavares 

inställning kan påverka samverkan mellan hem och skola om information om det stöd en elev 

kan vara i behov av medvetet döljs. 

 

I flera intervjuer framkommer det att informanterna själva eller andra gymnasielärare känner 

sig osäkra på vad som gäller angående den sekretess som skolpersonal omfattas av och som 

aktualiseras när känslig information förs in i lärplattformen. Vera lyfter fram att det är ett prob-

lem på grund av osäkerheten när lärare ska skriva in omdömet i dokumentationsverktyget. Hen 

uppger att det finns en diskussion på skolan och en stor osäkerhet bland kollegorna angående 

säkerhet, sekretess och vad de får skriva eller inte: “och det man har skrivit finns kvar där”. 

Vikten av att känna till viss information om en elev för att bättre veta vilka eventuella stödin-

satser som behöver sättas in är också något som flera informanter tar upp. Det här kan även 

gälla sådana skriftliga omdömen som överlämnande skola efterlämnar när en elev byter skola. 

Jamie nämner just ett sådant exempel och bekräftar det Jana pratade om ovan, att information 

som hade varit behjälplig från dag ett ibland inte når läraren. Hen uttrycker kritik mot hur över-

lämningarna från grundskolan till gymnasiet sköts och tar upp att några tänkbara anledningar 

till problemen är att det: 

 

finns vissa brister i systemet från grundskolan. Att det finns luckor, vad vi som 

lärare får reda på och vad specialpedagoger får reda på. […] Och det tror jag 

kanske kan ha att göra lite grann med det upptagningsområde som vi har. Där det 

finns massa obehöriga lärare, lärare som kanske är mindre pedagogiska, skolor 

där man värdesätter eller snarare premierar gott uppförande och att det får någon 
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sorts plus på betyget, än själva kunskapen, vilket blir ett problem när de kommer 

upp till oss. 

 

Citatet pekar på konsekvenserna av att omdömen ibland skrivs av obehöriga lärare. Jamie ger 

uttryck för att det kan leda till “mindre pedagogiska” omdömen som fokuserar personlighet 

snarare än kunskap och sådan information som hade gynnat elevens lärande. Angående infor-

mation om extra anpassningar som borde ha följt med eleven till gymnasiets lärplattform säger 

Jamie att: 

 

Det ska ju synas där, men det är lite bristfälligt. Det står ingenting i form av 

anpassning. Vad ska jag göra? Vad är det för någonting den här eleven reagerar 

bäst på? Är det: Sitta längst fram? Sitta längst bak? Hörlurar? Avskärmad? Och 

det är alltså den praktiska användningen av den här informationen. Det är den jag 

saknar. 

 

Några specifika direktiv för vilken information, till exempel om en elevs diagnos, som bör 

kommuniceras mellan skolor finns inte, utan det är upp till varje enskild skola att själva avgöra 

hur detaljerad information de vill lämna ifrån sig. Detta är något Jamie ifrågasätter: ”nu har jag 

meddelat dem att han har en diagnos och nu får de sköta det här själva, men den här erfarenheten 

man har dragit av den här eleven följer inte med på det sättet som skulle underlätta mycket för 

eleven och läraren”. Just särskilt stöd och vikten av att känna till vilka extra anpassningar en 

elev är i behov av tas upp mer ingående i nästa tema beträffande lärares syn på specialpedago-

gens roll. 

6.2 Samverkan mellan lärare och specialpedagog 

De perspektiv på specialpedagogens roll som framkommit i studien har vi delat upp i två under-

teman, nämligen: Lärares stödbehov och Specialpedagogen som lärarens resurs. 

6.2.1 Lärares stödbehov 

Både specialpedagogens roll i allmänhet och det stöd som lärarna önskar av specialpedagogen 

i samband med att omdömen ska skrivas är sådant som varit framträdande under intervjuerna. 

Det som har framkommit är att det i första hand är till de närmaste kollegorna lärare vänder sig 

om de har frågor eller funderingar i samband med den här arbetsuppgiften. Informanterna 

uppger att de inte behöver något specifikt stöd vare sig av specialpedagogen eller av någon 

annan när de ska skriva sina omdömen.  Jana lyfter i stället fram lärarens ansvar: “Jag har inget 

behov av stöd när jag skriver själva omdömena [...] den undervisande läraren, det är den som 

ska ha det ansvaret”. Även vikten av att den som skriver omdömet är den som känner eleven 
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poängteras. Vera betonar att: “Jag behöver inget stöd av folk som inte känner eleven”. Även 

om lärarna inte ger uttryck för att de själva behöver stöd av specialpedagogen, lyfter de flesta 

fram att behovet kan finnas bland deras kollegor. Lea säger utifrån sitt eget behov att: “Jag 

tänker nog personligen att jag personligen inte behöver så mycket stöd”, men däremot kan 

specialpedagogen hjälpa till med att uppmärksamma osynliga elever och medvetandegöra om 

anpassningar så att de kan skrivas in i omdömet. Jamie gör gällande att kollegorna kan vara i 

behov av stöd till skillnad från hen själv: “Nej jag ser nog faktiskt inget behov av det, men det 

är min personliga åsikt. Det finns andra lärare som skulle…tycka att de behövde det”. 

Samverkan med specialpedagog är vanligare när det handlar om extra anpassningar, särskilt 

stöd eller när det framkommer att en elev riskerar F i ett ämne, något som ofta upptäcks i sam-

band med utvecklingssamtalen. Eva uppger att hen får stöd i andra avseenden än med omdö-

messkrivning: 

 

Man får jättemycket hjälp av specialpedagogerna men inte just kanske med 

omdömena. Och om det kommer upp någonting på utvecklingssamtalet, om man 

ser att, ja, eleven behöver stöd av specialpedagog då hänvisar jag direkt eller 

skriver till specialpedagogen som bokar in eleven på en gång. Men det är 

någonting som kommer upp under samtalet, kanske inte direkt…eller har inte så 

mycket att göra med omdömena. 

 

I citatet ovan påpekar Eva vikten av att specialpedagogen är betydelsefull och att gymnasielä-

rarna får mycket hjälp, men att det framförallt gäller andra frågor än att skriva omdömen inför 

utvecklingssamtal. På en av skolorna har det genomförts ett stort förändringsarbete med skriftli-

ga omdömen där en referensgrupp bestående av förstelärare och skolledare har träffats regel-

bundet. Lärarna på den här skolan uppges ha ett tydligare gemensamt språk på området och är 

också mer nöjda med sina kollegors kommentarer i omdömena. Angående det faktum att ingen 

med specialpedagogisk kompetens har ingått i projektets referensgrupp säger Sigrid att: “Nej 

de har faktiskt inte varit delaktiga [...] det var ju faktiskt intressant, det skulle man ju kunna 

tänka sig [...] det var inte någon sån här ingång att ha med elevhälsan i den referensgruppen, 

fasen”. Att lärare inte ser på specialpedagogen som en naturlig resurs att själva söka upp när de 

behöver stöttning ger även Kim uttryck för: 

 

Ja, och det tycker jag ju är en intressant fråga för att jag, eh… har faktiskt inte funderat 

så väldigt mycket på det. Men jag tror ju nu när jag tänker på det, eller…förstår hur 

ni tänker och hur du tänker där och… Vad det är ni är ute efter så tror jag att det finns 

en hel del som man skulle kunna säkert göra och bidra med och hjälpa till med och få 

stöttning. Eh… Jag vet inte exakt hur det skulle se ut då. Men ja… 
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Av citatet ovan tydliggörs att Kim inte tidigare har reflekterat över hur hen själv skulle kunna 

använda specialpedagogen som en resurs för sin egen räkning och att hen blir medveten om 

det parallellt med själva uttalandet. 

6.2.2 Specialpedagogen som lärarens resurs 

Avseende extra anpassningar och särskilt stöd uppger flera lärare att de till skillnad från arbetet 

med omdömesskrivning gärna samverkar med specialpedagogen i de sammanhangen. Det kan 

till exempel handla om att specialpedagogen för in information på lärplattformen. Jana beskri-

ver att: “jag är egentligen ganska nöjd med den struktur som vi har på ett sätt, att specialpeda-

gogen går in och hjälper till med att skriva i Unikum när det behövs särskilda anpassningar eller 

behov av särskilt stöd”. Många tar upp att det kan vara bra att stämma av med specialpedagog 

eller elevhälsoteam inför att omdömena ska skrivas för att få en uppfattning om vilka extra 

anpassningar som finns. Eva lyfter fram att specialpedagogen kanske är den som känner till 

skolans resurser bäst eller kan hjälpa till med anpassningar så att det blir synligt för elev och 

vårdnadshavare i omdömena. Specialpedagogen kanske också har insyn i och kan hjälpa till att 

utvärdera om eventuella extra anpassningar varit givande, så att mentorn i så fall kan förmedla 

att eleven behöver fortsätta med det stödet för att klara kursen, säger hen. Hen uppmärksammar 

dock, precis som flera andra, att den mesta kontakten med specialpedagog inträffar direkt efter 

utvecklingssamtalen. Sonja är inne på ett liknande spår: “efter att jag har varnat brukar det 

ibland komma en specialpedagog och fråga: Gäller det det här provet? [...] Att det blir som ett 

budskap som också går till specialpedagogen. Att det inte bara går till eleven”. Moa, resonerar 

om organisationen runt elevhälsan och säger att de är “som en satellit så där och allting går via 

EHT-möte och det är inte helt integrerat faktiskt även om jag har turen att ha en speciallärare 

knuten till mig i klassrummet”. Uttalandena ovan ger uttryck för att det finns en ökad kontakt 

mellan gymnasielärarna och specialpedagogerna i samband med utvecklingssamtalen, men att 

det inte har med de direkta formuleringarna i omdömena att göra, utan att det snarare har med 

den information om extra anpassningar som specialpedagogen ofta ansvarar för. Vikten av en 

fungerande organisation som är väl integrerad i gymnasiets verksamhet påpekas också. 

 

Lärarna uppger sig som framgår ovan ha litet eller inget behov av stöd när de skriver sina 

omdömen, vare sig av specialpedagog eller någon annan, men när det gäller undervisning av 

elever i behov av särskilt stöd finns det alltså en dialog mellan parterna. Att lärarna uppskattar 

det jobb som specialpedagogerna gör när de lägger in information på lärplattformen ger Eva 
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uttryck för. Hen säger att den “specialpedagog som är ansvarig för vårt program har varit jätte-

duktig i år också och har skrivit extra anpassningar för de eleverna som behöver. Och det är 

tillgängligt till alla undervisande lärare”. Andra områden där specialpedagogen uppges fungera 

som resurs specifikt till lärarna är få, men något som nämns är till exempel om en elev har 

hamnat efter eller inte vill avslöja svårigheter i att klara vissa uppgifter. Då kan mentor och 

specialpedagog tillsammans hjälpa eleven att prioritera genom att prata med lärare och boka in 

kontinuerliga uppföljningssamtal, uppger Billie: “det handlar ju om att hjälpa eleven att organi-

sera, det tycker jag är min stora roll som mentor faktiskt, tillsammans med specialpedagog, för 

där kommer de in, […] vad är prio, vad gör jag denna vecka, vad gör jag nästa vecka?” Ett 

annat område som lyfts fram av informanterna där specialpedagogen skulle kunna fungera som 

resurs för gymnasieläraren mer generellt sett, berör själva undervisningen och hur undervis-

ningsmaterialet kan utformas för vara mer lättillgängligt för alla elever. Jana uppger exempelvis 

att samverkan fungerar bra när specialpedagogen: 

 

hjälper till med mallar och tittar på uppgifter i relation till tydlighet. När du skriver 

så här så blir det … den här kategorin elever kommer att skjuta förbi den här 

uppgiften. Du behöver vara lite tydligare explicit gällande det ena eller andra. Så 

att det är kanske mer ett stöd som man behöver som lärare. 

 

Till skillnad från Jana som i citatet ovan lyfter fram ett positivt exempel på samverkan mellan 

gymnasielärare och specialpedagog, har Billie erfarenhet av att samarbetet inte alltid fungerar 

som hen skulle vilja. Hen resonerar kring det faktum att specialpedagogen och elevassistenter 

ofta arbetar utanför klassrummet i egna grupper, men att det inte är så enkelt för läraren att 

arbeta på samma sätt. Hen berättar om ett tillfälle då hen frågade specialpedagogen om råd 

angående en klass där många av eleverna är i behov av stöd och uppger att hen fick förslaget 

att: “du ska sitta bredvid dem så att de kommer i gång, fast har man 25 elever kan jag inte sitta 

bredvid alla […] oftast är det ju så att en specialpedagog har alla svar på hur man ska göra men 

det är inte alltid lätt att genomföra”. Uttalandet ger uttryck för att specialpedagogens råd inte 

alltid är så lätta för gymnasieläraren att följa trots att det kanske hade varit det bästa för en viss 

elev. Det kan handla om brist på tid eller som Billie påpekar att det finns många elever i samma 

klassrum och inom ramen för den ordinarie undervisningen har läraren inte alltid samma förut-

sättningar som specialpedagogen att möta varje elevs behov. Exemplet ovan visar på möjlighe-

ten att gymnasieläraren och specialpedagogen samverkar för att gemensamt utveckla elevers 

lärande. 
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6.3 I dialog med vårdnadshavare och elev 

Återkommande under samtalen är den dialog utvecklingssamtalet innebär mellan mentorer, 

vårdnadshavare och elev, men även kontakten med vårdnadshavare i andra sammanhang genom 

skriftlig kommunikation, såsom till exempel mejlkontakt, nämndes. Den uppdelning i underte-

man vi gjort gällande dialogiska aspekter och sådant som på olika sätt berör samverkan mellan 

hem och skola, är: Omdömens innehåll och relevans, Språkliga strukturer och Komplexa sam-

tal. 

6.3.1 Omdömets innehåll och relevans 

Flera lärare uppger att det skriftliga omdömet som underlag för utvecklingssamtal är mer 

omfattande hos elever som riskerar att inte klara sina kurser än för de elever som ligger bra till. 

På en skola uppges ledningen aktivt ha valt att utveckla arbetet med skriftliga omdömen efter-

som det genom elevutvärderingar framkommit att elevers kännedom om den egna kunskapsut-

vecklingen var låg. Moa berättar att eleverna inte visste hur de låg till, vilket synliggjorde ett 

förbättringsområde för skolledningen. Hen pekar också på det komplexa i att de skriver om-

dömen för både eleven, elevkonferenser och för skolledningens skull: “Det är en avvägning 

mellan, vad skriver jag för elevens kännedom och vad behöver rektor veta för att få kontroll på 

examensprognoser och annat”. Hon säger vidare att lärarna medvetet formulerar sina omdömen 

i första hand så att eleverna ska kunna förstå. Att de har valt att göra så beror på att vårdnads-

havare till en början inte hade tillgång till skolans lärplattform, vilket de numera har. Moas 

resonemang visar att omdömet, för att det ska uppfattas som relevant och fylla syftet att infor-

mera berörda parter om elevens studiesituation, behöver anpassas till flera mottagare med vitt 

skilda förutsättningar att ta till sig och förstå innehållet, vilket tycks vara en krävande uppgift 

för gymnasieläraren. 

 

Jana ger exempel på hur en kompletterande kommentar i ett omdöme kan se ut när den är riktad 

direkt till en elev som till exempel riskerar att inte nå målen: “du har för hög frånvaro eller du 

har gjort examinationsuppgifterna men du kommer inte att nå dina personliga mål eller ditt 

personliga betygsmål, för att du missar att kunna processa uppgiften när du inte deltar på 

lektionerna i så hög grad som är önskvärt”. Ett annat exempel gäller en elev som når målen: 

“du befinner dig idag på dina betygsmål, dina strävansmål. Du är där… men kan utveckla 

ytterligare för att kunna ta nästa steg”. Janas exempel visar på svårigheten i att konkretisera en 

skriftlig kommentar på ett sätt som underlättar för eleven att ta till sig eller för mentor att 

vidareförmedla. Uttryck som “processa uppgiften”, “i så hög grad som önskvärt” och “nästa 
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steg” är exempel på formuleringar som kan vara svårhanterliga att utgå ifrån vid samtalet. Som 

tidigare nämnts är omdömesskrivandet en tidskrävande uppgift och gymnasielärarna behöver 

ibland utveckla strategier för att förenkla och effektivisera det arbetet. Eva förklarar att det 

ibland inte går att skriva helt individuella eller personliga kommentarer, utan att det i många 

fall kan underlätta att använda samma kommentar till flera elever. Hon säger att: “om det är 

elever som behöver allmänt, äh, höja sin nivå i språk då har jag en mall som...jag måste vara 

ärlig! Jag kopierar och klistrar. Och det är allmänna råd till hur man kan utveckla sitt språk. Till 

exempel läs mycket nyheter, läs böcker, lyssna, lär dig ord och så vidare.”Det här uttalandet 

visar exempel på strategier som gymnasielärare kan ta till för att minska på arbetsbördan. 

Genom att standardisera vissa kommentarer får lärare mer tid över till annat. 

 

Att lärare tar till den här typen av kortsiktiga strategier för att snabbare bli färdiga med uppgiften 

slår tillbaka på mentorn och på längre sikt kan även eleven bli lidande. Angående de följder 

kollegors knapphändiga kommentarer kan innebära säger Amel: “då får man antingen lägga på 

eleven att söka upp läraren och se vad hen behöver göra och sedan får man dubbelkolla efteråt 

eller kan man göra så att [...] jag som mentor kontaktar fler lärare och ber att få in det underlag 

jag behöver som jag kan förmedla”, medan Eva konstaterar att: “som mentor har jag inte den 

kunskapen utan det får jag hänvisa till respektive lärare”. I båda citaten framkommer lösningen 

att låta gymnasieeleven själv söka upp respektive undervisande lärare för att få en komplette-

rande förklaring till sin studiesituation. När det gäller mentorsrollen ges exempel på två skilda 

sätt att hantera det bristfälliga underlaget, nämligen att antingen ta på sig ansvaret själv eller 

delegera till eleven. 

6.3.2 Språkliga strukturer 

Sättet lärare formulerar sina omdömen på kan vara avgörande för hur det uppfattas och en 

svårighet uppges vara att hitta en balans som möter det skriftliga omdömets många olika mot-

tagare. Utbildningsnivå och förmåga att läsa och förstå svenska kan dessutom skilja sig markant 

åt avseende såväl eleverna själva som deras vårdnadshavare. Kim resonerar kring språkets 

betydelse när omdömena ska formuleras. Hen anser att ordvalet är viktigt och berättar att hen 

själv blivit mer och mer medveten om ordens betydelse: “För det gäller ju att inte vara, alltså 

ur elevens perspektiv så gäller det att inte bli för sträng och för hård, utan man måste vara ärlig 

och tydlig […] så det handlar ju mycket om balans här”. Hen kommer fram till att omdömet 

bör vara “innehållsrikt och positivt” och att “eleven ska känna att det ändå är möjligt. Det är ju 

så man kan hjälpa eleven […] så någonstans där ligger väl utmaningen” noterar hen. Kim 
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uppger också att specialpedagogen skulle kunna bidra i arbetet med att skriva omdömen 

gällande rent språkliga aspekter: “Det finns ju säkert formuleringar och så från specialpedago-

gens håll, idéer och tankar som man kan använda här för att förenkla för lärare och för att få 

förståelse från föräldrar och elever. Att man kanske har ett annat uttryckssätt som gör att 

budskapet bättre går fram [...] för det ska ju bli ett stöttande samtal”. Den här gymnasieläraren 

uppmärksammar här ett område där specialpedagogen skulle kunna fungera som språklig re-

surs. Ju tydligare formulerat det skriftliga omdömet inför utvecklingssamtalet är desto enklare 

blir det att genomföra samtalet. 

 

Flera lärare önskar tydligare riktlinjer för hur kommentarerna i skriftliga omdömen ska fyllas i 

för att öka likvärdighet i bedömningen och samsyn i frågan. Jamie säger “jag vet ju bara själv 

hur jag skriver mina anteckningar för andra mentorer och det kan vara svårt att tolka det kanske 

på rätt sätt”. Eva uppger att lärarna på hennes skola tillsammans har tittat på exempel och att de 

har fått viss hjälp av skolledningen i hur de kan inleda sina kommentarer för bättre likvärdighet: 

“Innan har det varit lite oklart vad man förväntas att skriva. Och det var jättespritt över hela 

skolan, och som mentor ser man ofta att olika lärare skriver på olika sätt men i år har det blivit 

mycket bättre”. Även Kim lyfter fram vikten av likvärdighet, men uppger samtidigt att det inte 

enbart är en fördel: “det finns en vits med att man har samma språk eller vad jag ska säga. Att 

lärarna har…att man använder kanske då färdiga formuleringar samtidigt som det också begrän-

sar”. Angående kollegors formuleringar som många informanter lyft fram som ett problem i 

studien, påstår Sonja att det inte nödvändigtvis måste ha med lärares oförmåga att skriva omdö-

men att göra: “Alltså jag tror att de gångerna de här kommentarerna blir luddiga så tror jag inte 

det är för att läraren inte har kompetensen att skriva tydliga kommentarer, utan jag tror att det 

är för att man kanske inte har fått tiden. Och då blir det som det blir”. De uppfattningar infor-

manterna ger uttryck för ovan berör flera aspekter. De säger till exempel att de färdiga formule-

ringarna på lärplattformen underlättar lärares arbete genom att det sparar tid och bidrar till att 

lärarna använder ett gemensamt och professionellt språk. Att skriva individanpassade tydliga 

kommentarer uppges vara en tidskrävande uppgift som lärare behärskar men prioriterar bort. 

6.3.3 Komplexa samtal 

Merparten av de lärare som intervjuas i studien vittnar om komplexiteten i att hålla utvecklings-

samtal, eftersom de sällan föregås av några särskilda direktiv eller ramar för hur de bör genom-

föras rent samtalsmetodiskt eller beträffande samtalsteknik. Flera av informanterna poängterar 
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betydelsen av utvecklingssamtalet som ett bra tillfälle för mentor att förmedla sådan informa-

tion om elevens studiesituation till elev och vårdnadshavare som skolan hittills har uppmärk-

sammat. En försvårande omständighet för ett bra samtal kan dock vara att vårdnadshavarna inte 

i förväg tar del av den skriftliga informationen som finns, vilket Vera uppmärksammar: ”Vård-

nadshavarna…jag menar…folk läser inte! Det är samtalet på plats som ger någonting”. Även 

andra informanter vittnar om att elev och vårdnadshavare tycks ha ett relativt litet intresse av 

det skriftliga omdömet i sig och att de sällan kommer förberedda inför utvecklingssamtalet, 

däremot tycks det finnas en förväntan och en nyfikenhet på samtalet. Billie säger: “Jag tror inte 

att vårdnadshavaren i de allra flesta fall är så intresserade av skriftliga omdömen. Det är ju 

sällan någon som har läst någonting innan och gått in och tittat, utan de är nyfikna på samtalet 

som man bedriver som mentor och vad man lyfter och vad man diskuterar”. En annan för-

svårande omständighet kan vara att många vårdnadshavare har bristande insikt i hur dagens 

skola fungerar. Jana påminner om att de flesta vårdnadshavare gick i skolan på helt andra 

premisser och därför har svårt att förstå hur dagens system fungerar. Ofta går därför de första 

utvecklingssamtalen på gymnasiet ut på att förklara för vårdnadshavarna hur betygssystemet 

fungerar eller vad värdeorden i kunskapskraven innebär, och att detta tar mycket tid i anspråk. 

Här behöver mentorn axla rollen som brygga mellan hem och skola uppger Jana: ”Då är ju 

utvecklingssamtalen av mer pedagogisk karaktär i att guida både föräldrar och elever. Jag är en 

bumper mellan elev och föräldrar när det gäller skolan”. Jana uppger även att det ställs 

orealistiskt höga krav på elever idag från vårdnadshavarnas sida och att vårdnadshavarna därför 

behöver sänka kraven så att eleverna klarar av skolarbetet: “se till att ditt barn […] inte behöver 

hämta lillasyster på dagis eller laga middag i veckorna, utan de kanske behöver avsätta en 

halvtimme varje dag till att räkna matte” […] du måste avlasta ditt barn”. Det citaten ovan visar 

är att informanterna efterfrågar ett större engagemang hos vårdnadshavarna att sätta sig in i hur 

dagens gymnasieskola fungerar så att de dels kan komma mer förberedda till samtalet dels bättre 

förstå den arbetsinsats som gymnasiestudierna kräver av deras barn. 

 

Informanterna lyfter även fram att de känner sig otillräckliga vid utvecklingssamtal baserat på 

den varierade krav- och behovsbild mentorsuppdraget innebär i den situationen. På samma sätt 

som Jana beskriver sig som en “bumper” ovan pekar också Vera på att vårdnadshavarnas inställ-

ning och delaktighet påverkar samtalet. Hen säger att samtalen inte alltid går att hålla som tänkt: 

”jag har inte samtal på det sättet. Jag ser till att föräldrarna känner sig bekväma. Jag behöver 

hjälpa både elever och föräldrar för att vi ska gå framåt. […] Mitt mål är ändå att nå föräldrarna, 

för de kan inte systemet. Vissa samtal är jättejobbiga”. Andra utmaningar med själva samtalen 
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kopplas till sättet att uttrycka sig. Lea sätter fokus på behovet att anpassa språket:“Ja, det är ju 

den där fingertoppskänslan också hur man ska uttrycka sig. För en del elever behöver man ju 

vara väldigt hård medan andra behöver att man lindar in och smyger fram det”, säger 

Lea.Utsattheten i att samtalet förs om elevens kunskaper inför vårdnadshavare och lärare/men-

tor är ett ämne som nämns under intervjuerna. Det är en komplex situation där samtalsdeltagar-

na inte befinner sig på samma nivå rent hierarkiskt, utan här finns en tydlig maktordning där 

eleven står lägst. Kim uppger att ett sådant samtal kan rymma många känslor: “Det är ju en 

känsloladdad situation för eleven. Och liksom också ett maktperspektiv på sätt och vis”. De 

flesta lärarna tycker att det är svårt att ha ett samtal med utgångspunkt från den variation som 

finns i skriftliga omdömen på respektive skola. Lärarna är dock överens om att samtalet ska 

handla om generella utvecklingslinjer och inte hamna i detaljnivå i specifika kurser och kuns-

kapskrav. Angående olika åsikter om vad ett utvecklingssamtal ska innehålla lyfter Sigrid fram 

föräldraperspektivet: “Vissa säger att det inte ska nämnas ett ord om hur det går i ämnena utan 

man ska bara prata om elevens utveckling, men jag menar om jag själv är förälder [...] Det är 

klart man vill veta hur det går i alla ämnena”. Moa framhåller att ett samtal aldrig kan bli bra 

om en elev inte har deltagit i undervisningen och därför inte vet var hen befinner sig rent kuns-

kapsmässigt. “Om vi har en elev som varit borta mycket så spelar det ingen roll om jag rabblar 

innehåll om den har missat det i alla fall och då behöver man prata om andra saker”. Många 

lärare poängterar också att såväl det skriftliga omdömet som utvecklingssamtalet inte ska 

handla om elevens beteenden utan om kunskapsutvecklingen. Sammantaget synliggör ovan-

stående citat på ett distinkt sätt komplexiteten i uppgiften att leda de här typen av samtal. 

Gymnasielärarna uppfattar att samtalssituationen inbegriper ett maktperspektiv där mentorn 

behöver ha en “fingertoppskänsla” som handlar om att möta varje elevs behov samtidigt som 

vårdnadshavarna känner att de får ut det de vill av samtalet. Det är en krävande uppgift att infria 

de olika parternas förväntningar och skapa ett samtal som leder till fortsatt samverkan och 

därför är de skriftliga omdömena som samtalet bygger på av särskilt vikt. 

  

Informanterna uppger alltså att de i sin roll som mentorer tycks känna ett ansvar gentemot vård-

nadshavarna att föra ett bra samtal, vara en god representant för sin gymnasieskola och att 

förhålla sig professionella inför uppgiften och nämner återigen kollegors tillkortakommanden 

som en påverkansfaktor. Jamie hävdar att: “samtalen skulle kunna underlättas enormt mycket 

om vi hade fyllt i det på ett ordentligt sätt”. Även Kim ger exempel på detta: 
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Man har ju hamnat i den här situationen när man sitter med förälder och elev och 

sen har en annan lärare skrivit någonting och det blir inte tydligt för någon 

egentligen vad det är som behöver åtgärdas […] Så alltså sådana situationer har 

man ju hamnat i och det är ju lite frustrerande […] Det kan också hända att lärare 

inte har fyllt i…alltså bara en sån sak. […] Att här har vi tyvärr ingen information. 

 

I citatet talar Kim om de dilemman som kan uppstå och vad det kan innebära för mentorn som 

representant för skolan när det till exempel saknas underlag i ett ämne eller om innehållet är 

svårtolkat. Jamie lyfter istället fram att när störst fokus ligger på hur det går i skolämnena så 

missas aspekter som hur bra eleven kanske är på andra saker som kan vara viktiga inför ett 

kommande arbetsliv: 

 

“Jag vill ju inte avsluta ett samtal med att föräldern går och blir orolig för sitt barn. 

Eller att prestationen inte är tillräckligt bra. Det är ju kontraproduktivt. […] Jag 

tror det är väldigt viktigt att vi tittar på individen och förstärker det som är bra och 

inte bara ser till prestationen i just det ämnet liksom. […] man kan hamna i ganska 

tuffa diskussioner emellanåt med vårdnadshavare.” 

 

I det här citatet lyfts betydelsen av ett gott samtalsklimat upp och läraren anser att det är viktigt 

att förstärka det som är positivt oavsett om det har med ämneskunskaper eller personliga egen-

skaper att göra. Det blir kontraproduktivt att fokusera på skolmisslyckande istället för att stärka 

de bra egenskaperna eleven har. Detta bidrar också till ett avslut som ökar förutsättningarna för 

ett fortsatt gott samarbete med vårdnadshavarna. 

7 Diskussion 

Syftet med den här studien har varit att bidra till ökad kunskap om gymnasielärares uppfatt-

ningar om och arbete med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal på gymnasiet, och 

specialpedagogens roll i den processen. Utifrån syftet formulerades fyra forskarfrågor: Vilken 

inställning har gymnasielärare till skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal? Hur uppger 

gymnasielärare att arbetet med skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal går till? Vilka 

möjligheter och hinder kring skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal talar gymnasielärare 

om? Vad anser gymnasielärare om specialpedagogens roll i arbetet med skriftliga omdömen 

inför utvecklingssamtal? De slutsatser som dras och de resultat som presenteras i diskussionen 

baseras på vad som framkommit i just den här studien och gör därför inga anspråk på någon 

allmängiltig tolkning i stort. Även om resultaten inte är generaliserbara utan enbart visar en del 

av en helhet kan dessa med fördel användas som ett bidrag för vidare forskning, i synnerhet 

avseende det gymnasiala perspektivet. 
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7.1 Specialpedagogens roll i skolans organisation 

Det som framkommer angående specialpedagogernas roll på gymnasiet är att gymnasielärares 

kännedom om hur de själva skulle kunna dra nytta av en sådan kompetens varierar. Att special-

pedagogernas roll och arbetsuppgifter inte är klargjorda varken för lärarna eller övriga 

yrkesgrupper på skolorna är tydligt på flera sätt. Von Ahlefeld Nisser (2014) hävdar att yrkes-

roller inte bara styrs av utbildning och examensordning, utan blir till i samspelet mellan olika 

yrkesgrupper och den skolkultur som etableras på arbetsplatsen. Ett exempel på den osäkerhet 

bland skolans aktörer, som von Ahlefeld Nisser skriver finns angående specialpedagogens 

yrkesroll, synliggörs i vår studie genom att ingen av de gymnasielärare vi har intervjuat anser 

sig vara i behov av hjälp från specialpedagog när de ska skriva omdömen.  Gymnasielärarna 

anser istället att detta är något de själva är bäst lämpade att göra. De flesta tycker sig däremot 

se brister i kollegors formuleringar och sätt att arbeta inför utvecklingssamtal, vilket de inte är 

särskilt nöjda med. En gymnasielärare säger utan omsvep att det finns kollegor som säkert 

behöver den hjälpen. Någon av dem uttrycker en medvetenhet om att även de egna kommen-

tarerna kan uppfattas som svårtolkade av kollegor. Det här visar på att avsaknaden av styrning 

kan leda till oklarheter inför mentorers samtal med elev och vårdnadshavare. 

 

Ett annat exempel på intervjupersonernas uppfattningar om specialpedagogernas otydliga roll 

synliggörs i studien genom ett förändringsarbete, på ett av de gymnasium som ingår i denna 

studie, där flera yrkesroller samarbetade i en referensgrupp angående skriftliga omdömen. 

Resultatet visar att varken rektor eller de lärare som ingick i förändringsarbetet på den gymna-

sieskolan hade reflekterat över att skolans specialkompetens inte tillfrågats som resurs i arbetet. 

Förändringsarbete i sig tyder på att det finns en drivkraft och ett behov av att utveckla arbetet 

med skriftliga omdömen. Deltagarnas vilja att prioritera förändringsarbetet och ingå i referens-

gruppen visar på den aktörsberedskap som Berg (2003) förespråkar, men eftersom inte alla 

kompetenser ingår i samarbetet riskeras möjligheten för projektet att nå sin fulla potential. 

Utifrån Skrtics (1991) resonemang om den adhocratiska organisationen skulle samverkan 

mellan olika yrkesgrupper på gymnasieskolan kunna bidra till att utveckla och förbättra arbetet 

med skriftliga omdömen. Ett resultat av vår studie visar att gymnasielärares samverkan med 

specialpedagog förekommer oftare om en elev riskerar F i ett ämne och därför är i behov av 

extra anpassningar eller särskilt stöd, vilket ligger i linje med det skollagen (2010) föreskriver. 

Gymnasielärarna säger sig emellertid inte ha funderat nämnvärt över vilken roll specialpeda-

gogen skulle kunna spela i deras yrkesprofession gällande skriftliga omdömen samtidigt som 
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många ändå tar specialpedagogen till hjälp i andra avseenden. Vi vill hävda att ett lyckat kolle-

gialt samarbete i enlighet med Skrtics resonemang skulle kunna fungera förebyggande och 

därmed utgöra en möjlighet för eleverna att klara sina studier i högre utsträckning. 

 

En del av studiens syfte avsåg beröra specialpedagogens specifika funktion att verka förebyg-

gande för att undanröja hinder genom att titta på hur information angående elevers extra anpass-

ningar kan vara till hjälp när omdömen ska formuleras. Specialpedagogen ska kunna analysera 

och identifiera elever i behov av stöd och här pekar Hirsh (2018) på betydelsen av att dokumen-

tera arbetet med anpassningar i undervisning och undervisningsmiljö för att skapa förutsätt-

ningar för analys och utvärdering av den arbetsinsatsen. Av denna studie framkommer att gym-

nasielärarna känner till att de flesta lärplattformar tycks erbjuda separata utrymmen eller platser 

där extra anpassningar kan skrivas in, men flera informanter ger uttryck för att de inte gör det 

eftersom de känner sig otrygga och är osäkra på hur de ska hantera dem. Ett annat resultat av 

vår studie angående extra anpassningar visar också på åsikten att lärplattformar kan utgöra ett 

hinder, nämligen rädslan att föra känslig elevinformation vidare, på en plats som både är 

bestående och tillgänglig för flera parter. Resultaten vittnar om en osäkerhet hos flera lärare 

gällande aspekter som berör tystnadsplikt, sekretess och om lärplattformen kan tillhandahålla 

ett tillräckligt säkert system. Erdis (2018) åberopar Datainspektionens projekt (2008) där det 

visade sig att skolor brister sin hantering av personuppgifter och att information om elever tillåts 

ligga kvar trots att eleven redan har avslutat sina studier. Skolor missar ibland också att begära 

in samtycke eller säkerställa att de system som används är säkra nog (Erdis, 2018). 

 

Specialpedagogens uppdrag är att verka förebyggande för att gynna elevers lärande, men det 

kan också handla om att specialpedagogen ska kunna fungera som en resurs för läraren i det 

pedagogiska arbetet. Ett resultat som framkommit av den här intervjustudien av lärare på gym-

nasiet handlar om att specialpedagogen synliggör för gymnasieläraren hur de kan göra uppgifter 

mer lättillgängliga genom att förtydliga instruktioner och på så sätt undanröja eventuella hinder 

som elever annars riskerar att stöta på i klassrummet. Att endast en informant tog upp den här 

typen av samverkan mellan gymnasielärare och specialpedagog skulle kunna tyda på att gymna-

sielärarna inte tycker att ett sådant samarbete är nödvändigt. Det skulle också kunna härledas 

till den osäkerhet angående specialpedagogens otydliga roll som von Ahlefeld Nisser (2014) 

konstaterar är utbredd inom skolors organisation. Ovan beskrivna samarbete som fokuserar på 

elevens bästa är dock ett gott exempel på att kunskap om specialpedagogens roll finns inom 

lärarkåren och trots att exemplet bara omfattar två olika yrkesroller tangerar det Skrtics (1991) 
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adhocratiska organisation, där skolans olika kompetenser samlas för att gemensamt skapa 

möjligheter för elevers lärande. Lindqvist (2013) för fram att varje specialpedagog själv måste 

hävda sig och försvara sin plats i skolans organisation genom att motivera vad som ska ingå i 

tjänsten, medan Skolinspektionen (2015) i stället uppmuntrar specialpedagogen att vända sig 

till sin yrkesgrupp och tillsammans diskutera sin roll. De här vitt skilda sätten att se på special-

pedagogens profession kan vara en bidragande orsak till att yrkesrollen förblir odefinierad och 

svår för lärare och andra yrkesroller på gymnasieskolan att förhålla sig till. 

 

Skrtic (1991) är kritisk till en utveckling inom skolan som premierar enskilda särlösningar och 

förutsätter specialkompetenser på ett sätt som inte tillåter skolans olika kompetenser att sam-

verka på ett naturligt sätt. Han argumenterar istället för en inkluderande skola för alla och 

förordar bestämt gemensamma lösningar i sina tankegångar om school equity. Det behöver 

skapas en mer likvärdig organisation som inte är exkluderande och särskiljer elever, anser 

Skrtic, och undervisning utanför klassrummet eller undervisning i mindre grupp är därför 

uteslutet. Ett resultat av vår studie visar att organisationen runt gymnasieskolans elevhälsa inte 

alltid uppmuntrar till samverkan mellan gymnasielärare och specialpedagoger. Elevhälsan 

framstår enligt informanten på en av gymnasieskolorna i denna studie som en “satellit”, vilket 

försvårar samarbetet mellan yrkesgrupper att gemensamt verka för att tidigt uppmärksamma 

elever i behov av särskilt stöd och hitta fungerande lösningar utifrån elevers olika förutsätt-

ningar. Att elevhälsan inte integreras i organisationen, utan verkar för sig själv som i exemplet 

ovan, visar att det här gymnasiets skolledning inte förmår hitta ett frirum (Berg, 2003) i sin 

organisation i arbetet med extra anpassningar. Skolan behöver arbeta aktivt för samverkan och 

hitta en arbetsordning som fungerar för lärare och gynnar eleven, skriver Skrtic. Han är också 

kritisk till en uppdelning av organisationen som satellitexemplet innebär, nämligen att uppmun-

tra till en organisation med specialkompetenser, vilket ökar risken för att elever åter ska hamna 

i särlösningar med olika resursteam. 

7.2 De skriftliga omdömenas förutsättningar 

I studien framkommer en varierad bild av lärares förhållningssätt till skriftliga omdömen. Flera 

informanter uppger att lärare förhåller sig olika inför arbetsuppgiften medan några även betonar 

att det finns delar i arbetsuppgiften där samsyn råder. Till exempel är det ingen som ifrågasätter 

att eller varför uppgiften ska göras, utan lärarna i studien ser arbetsuppgiften som en självklar 

del i dokumentationsarbetet. Däremot vänder de sig tydligt emot det Berg (2003) kallar skolans 

inre och yttre gränser, vilket till exempel kan innebära kritik mot den lärplattform skolan 
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använder och som påverkar både de inre och yttre gränserna eftersom den styr lärarnas arbete i 

en viss riktning. Studien visar att det som berör tid och svårigheten att få tiden att räcka till är 

centralt. Detta avspeglar sig i en typ av uppgivenhet och medvetenhet om att oavsett om de får 

tid för arbetet med omdömen eller inte så måste uppgiften göras antingen inom arbetsplatsför-

lagd tid, på förtroendetid eller på fritiden. Hur det blir tycks inte vara något lärarna anser sig 

kunna påverka, utan de hoppas på det bästa och är tacksamma för den tid de får. Studien visar 

att skolledare på de gymnasieskolor som är aktuella i vår studie väljer att tolka Skolverkets 

(2017) föreskrifter om rektors ansvar att låta mentor förmedla en bild av elevens samlade 

kunskaper en gång per termin, genom att nyttja frirummet (Berg, 2003) och underlätta för lärare 

och endast kräva ett skriftligt omdöme för elever som riskerar att inte klara sina kurser. 

Resultaten visar också att de flesta gymnasielärarna i denna studie anser att dokumentations-

bördan har minskat i enlighet med Skolverkets (2013) rekommendationer att inte behöva skriva 

omdömen om varje elev och upplever detta som en typ av stöd av skolledningen, men samtidigt 

försvinner möjligheten att ge en rättvisande bild av elevens situation. Den minskade doku-

mentationsbördan för lärare sker i förlängningen på bekostnad av mentorernas tidsutrymme och 

på elevers och vårdnadshavares möjlighet att få tillräcklig information om elevens studiesitua-

tion. Det framkommer också att lärare anser att omdömesskrivandet är ett tidskrävande arbete 

som inte genererar det varken de själva, eleverna eller vårdnadshavarna vill ha, nämligen goda 

förutsättningar för eleven att så långt som möjligt utvecklas i sitt lärande. 

 

Beträffande lärares uppfattningar om hur uppgiften bör utföras framkommer det däremot att 

åsikterna går isär. Vissa lärare utför arbetsuppgiften av plikt eftersom den ingår i uppdraget, 

medan andra är mer positivt inställda och ser det som en möjlighet att fokusera på sina elevers 

kunskapsutveckling. Det finns lärare som drivs av engagemang och vill vara med och utveckla 

både de egna befintliga arbetsuppgifterna och sådana som går utanför den egna yrkesrollen. 

Detta anser Berg (2018) visar på en god aktörsberedskap som utgör ett viktigt incitament för 

organisationens utveckling. Enligt vad som har framkommit i studien finns det lärare som tar 

tillfället i akt att genom det de skriver i omdömena försöka få upp sin lön och imponera på 

chefen och visa att och hur bra de gör sitt jobb. När det kommer till vad ett skriftligt omdöme 

bör innehålla för information är bilden bland lärarna i undersökningen att det finns en samstäm-

mighet trots att de flesta arbetar på olika skolor. Lärarna upplever emellertid att det inte finns 

någon samsyn, vilket kan ha med avsaknaden av tydliga direktiv från skolledningen att göra. 

Enligt Skolverket (2005) var en av anledningarna till att införa IUP som verktyg, en satsning 
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för att öka likvärdigheten i bedömning inom och mellan skolor. Studien visar därmed att otyd-

liga direktiv från skolledningen kan missgynna likvärdigheten i arbetet med skriftliga omdö-

men. Gymnasielärarna i studien visar på en ökad förståelse avseende omdömenas innehåll 

jämfört med vad som konstaterades i Anderssons (2010) och Andreasson et al. (2013) betydligt 

större studier genomförda på grundskolan. Det flesta gymnasielärare beskriver att omdömet ska 

fylla både en summativ och en formativ funktion, vilket stämmer med det Skolverket (2017) 

rekommenderar i de allmänna råden. Gymnasielärarnas ökade insikt om vad omdömena ska 

innehålla kan bero på att lärplattformen är utrustad med rullistor där färdiga formuleringar är 

tänkta som hjälp för lärare att förmedla informationen på ett mer professionellt sätt. Jämfört 

med Anderssons och Andreassons et al. forskningsresultat kan utvecklingen även bero på skill-

naden i elevernas ålder och att grundskolan har en mer uttalat fostrande roll. Här bör nämnas 

att deras studier på området utgår från de skrivna omdömena och deras innehåll i sig, medan 

vår studie baseras på lärares uppfattningar om och arbete med skriftliga omdömen inför utveck-

lingssamtal på gymnasiet, varför det inte är helt rättvisande att jämföra. Vår studie har således 

ett annat angreppssätt. 

7.3 Skolans digitalisering 

Studien visar att gymnasielärares arbete med skriftliga omdömen skiljer sig åt. Det kräver en 

gedigen arbetsinsats och är ett relativt ensamt arbete som styrs av både tid och lärplattformens 

utformning. De flesta gymnasielärare i studien rådfrågar eventuellt den närmsta kollegan vid 

behov, men väljer i övrigt att ta sig an uppgiften på egen hand. Några gymnasielärare återger 

en organisation i tre steg, nämligen omdömesskrivande, elevkonferenser och utvecklingssam-

tal. Resultatet visar att det saknas en samsyn kring innehåll och formuleringar i arbetet med 

skriftliga omdömen, bortsett från den skola som bedrivit ett förändringsarbete om skriftliga 

omdömen. Här uppger informanterna att det finns en större enighet och samsyn, en gemensam 

förståelse gentemot skolledning, elever och en respekt för kollegor och deras arbetsinsatser. 

Signalerna från skolledningen, deras inställning och attityd påverkar också gymnasielärarnas 

inställning. Utifrån Skrtics (1991) kritiska perspektiv skulle det kunna tolkas som att betydelsen 

av ett kollegialt arbete med skriftliga omdömen och samverkan mellan olika kompetenser i den 

här typen av nätverk således kan bidra till att skapa tydligare strukturer som gynnar såväl 

gymnasielärare som elever i arbetet med skriftliga omdömen. På de skolor där gymnasielärarna 

arbetar mer enskilt framkommer det att det saknas engagemang och tydliga direktiv från skol-

ledningen och att gymnasielärare och skolledning inte är överens om hur de vill att arbetet ska 

bedrivas. Otydligheten gällande tidsaspekten som flera av informanterna återkommer till, är 
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exempel på en sådan organisatorisk struktur där avsaknaden av samverkan ger upphov till en 

typ av låsning i organisationen som krymper utrymmet för frirum och grusar förutsättningarna 

för lärares aktörsberedskap. För att få med sig lärarna krävs det att skolledningen visar på en 

flexibilitet inom organisationen samt går lärare tillmötes i det som faller inom eller utanför 

yrkesrollen (Berg, 2003). 

 

Arbetet med skriftliga omdömen styrs i hög grad av de möjligheter och hinder som lärplattfor-

men innebär. Att lärplattformen fungerar som ett stöd och förenklar dokumentationen på många 

sätt är de flesta överens om. Lärplattformen möjliggör också ett snabbare sätt att nå flera parter 

eftersom många personer kommer åt informationen på lärplattformen, till skillnad från förr när 

den hamnade i en pärm i en bokhylla. Som tidigare nämnts förenklas gymnasielärares dokumen-

tation med hjälp av de rullistor eller färdiga mallar som plattformen erbjuder. Det kan dock 

ifrågasättas vilken grad av pedagogisk inblick företagen bakom lärplattformarna besitter, om 

de har insikt i hur det fungerar i skolans värld och vilka behov som styr verksamheten. Enligt 

Hirsh (2018) utgår företag från Skolverkets material i form av råd och mallar när dokumenta-

tionsverktygen på lärplattformarna skapas. Hirsh konstaterade redan 2013 i sin avhandling att 

lärplattformen påverkar skolans organisation och styr lärares arbete. Då dokumentation alltid 

har varit en naturlig del i lärares uppdrag frågar sig Andreasson et al. (2015) hur den digitala 

utvecklingen påverkar lärares professionalitet i samband med de skriftliga omdömena. Hirsh 

(2013) skriver att en sådan förändring kan bidra till ett ökat motstånd hos lärare och därmed 

utgöra ett hinder när de skriftliga omdömena ska skrivas, vilket också framkommer i vår studie. 

Informanterna uppger att ett annat hinder lärplattformar orsakar är att gymnasielärare känner 

sig osäkra inför vilken typ av information de får skriva in på lärplattformen och att de inte heller 

litar på tekniken. Andreasson, et al. (2013) skriver att skriftliga omdömen på kommunala skolor 

är en offentlig handling, en myndighetsutövning och ett maktutövande som ökar kraven på 

lärares professionalitet. Lärplattformen skapar, enligt informanterna i vår studie, möjligheter att 

kommunicera med alla parter, där rullistorna ger förutsättningar att kunna formulera sig på ett 

mer kortfattat och professionellt sätt. Användargränssnitt och utformning på lärplattformarna 

är oerhört viktiga eftersom de ska passa såväl gymnasieelever som gymnasielärare och vård-

nadshavare. I denna studie framkommer att det fortfarande finns många vårdnadshavare som 

känner osäkerhet inför att använda dator eller inte förstår hur de ska gå till väga för att logga in 

och komma åt informationen. Många vårdnadshavare kan emellertid känna sig obekväma inför 

att använda digitala verktyg och den digitala kompetensen hos vårdnadshavarna ska inte tas för 

given, utan här finns det stor variation. Till skillnad från tiden innan skolan digitaliserades, när 
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vårdnadshavarna fick ett brev på posten, möjliggör lärplattformen för vårdnadshavare att konti-

nuerligt ta del av och hålla sig ständigt uppdaterade om sina barns studiesituation, vilket 

underlättar kontakten mellan hemmet och skolan. 

 

Ett annat resultat av vår studie visar att det krävs ett intensivt arbete från det att omdömena ska 

skrivas fram till att samtliga utvecklingssamtal är klara. Mentorernas uppdrag, enligt skollagen 

(2010) är att skapa sig en helhetsbild och utifrån informationen om eleven konstatera om hen 

är i behov av stöd eller ej. På grund av att innehållet i omdömet minskar i omfattning till följd 

av kollegors knapphändiga kommentarer eller att en kommentar ibland saknas helt, behöver 

mentorer fylla igen de luckor som uppstår. Vissa mentorer lägger större ansvar på eleven att 

söka upp gymnasielärare och ta reda på eventuella rester medan andra servar gymnasieeleven 

med den typen av information genom att själva söka upp berörda lärare. Att göra eleven mer 

delaktig har visat sig vara effektivt och ökar elevens motivation, höjer självförtroendet och bi-

drar till en ökad social inkludering, skriver både Wehmayer (2005) och Sandersson och 

Goldman (2020). Om eleven blir mer delaktig är det ett första steg till det Nordevall (2011) 

kallar dialogiska läranderum. Beroende på lärplattformarnas utformning och skolledningens 

styrning av innehållet i skriftliga omdömen påverkas mentorernas arbetsinsats, skriver hon. Vår 

studie visar att många av de möjligheter och hinder som lyfts fram i samband med skriftliga 

omdömen är dubbelbottnade. Det som upplevs som en möjlighet av en lärare kan utgöra ett 

hinder för en annan och vice versa. Detta gäller till exempel både det som framkommer angåen-

de tid och lärplattformen i denna studie. Det visar sig som en positiv eller negativ spiral, det vill 

säga om förutsättningarna för samarbete inte finns blir det negativt. Om man däremot försöker 

arbeta med det och skapar sådana tillfällen där personalen kan samarbeta blir det en positiv 

utveckling. När personalen känner att nya idéer eller styrning förankras i personalgruppen blir 

de mer vänligt inställda till förändringen och därigenom höjs det Berg (2003) kallar aktörsbe-

redskapen. 

8 Avslutande reflektion 

Skolan är, liksom samhället, under ständig utveckling där huvudmän, skolledare och lärare dels 

ska möta skolmyndighetens krav dels elevernas behov. Berg (2003) menar att skolan utifrån 

sina yttre gränser i form av skollag, läroplan och kursplan skapar de spelregler som de inre 

gränserna med huvudman och skola försöker att formera sin skolorganisation efter. Den här 

studien har visat att lärplattformen skulle kunna ingå som en del av en yttre gräns eftersom de 



   
 

  50 

levererar ett innehåll som formats av Skolverkets mallar om skriftliga omdömen och extra 

anpassningar. Lärplattformen är ett viktigt digitalt verktyg i dagens gymnasieskola som 

visserligen underlättar, men också styr gymnasielärares arbete. Att gymnasielärare och special-

pedagoger verkar sida vid sida i samförstånd för att tillsammans göra skolvardagen lite enklare 

för gymnasieeleverna borde vara självklart. Berg menar att skolors frirum skulle kunna 

användas för att skapa nya lösningar inom organisationen, vilket frigör tid till samverkan i högre 

grad än idag, gynnar kollegiala samarbeten och leder till ett större elevfokus. I den här studien 

kan vi konstatera att utvecklingen av gymnasieskolan och skriftliga omdömen innebär att 

gymnasielärare ägnar en ansenlig mängd tid åt att skriva omdömen, särskilt till de gymnasie-

elever som inte klarar sina kurser. Betydelsen av specialpedagogens arbete och hur hen skulle 

kunna bidra i organisationen skulle behöva framhävas och förankras på ett mer konkret sätt av 

skolledningen och inte, vilket Lindqvist (2013) lyfter fram, åligga specialpedagogen själv att 

driva. I en sådan mer tillåtande organisation skulle specialpedagogernas mandat kunna öka och 

möjliggöra fler samarbeten som kommer fler gymnasieelever till gagn. 

8.1 Framtida forskning 

Det är vår förhoppning att kommande forskare på området intresserar sig för att undersöka det 

faktiska innehållet i skriftliga omdömen på gymnasiet eftersom största delen av befintlig forsk-

ning tycks beröra grundskolan. Än mer intressant vore det att utgå från den här studiens syfte 

och genomföra motsvarande intervjuer riktade mot rektorer och specialpedagoger på gymnasiet 

för att få belysa även deras perspektiv på området och därigenom ytterligare bredda bilden. 
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Bilaga 1 

 

Intervjuguide – Skriftliga omdömen inför utvecklingssamtal 
  

Plats för intervjun: 

Ljudupptagning: 

 

Anonymitetsskydd och Samtycke: 

Jag: Angående etiska aspekter vill jag informera om följande: Intervjun genomförs i enlighet 

med rådande forskningsetiska principer och svaren kommer att behandlas helt anonymt. Alla 

uppgifter och namn kommer att avidentifieras. Dina svar kommer endast att användas i den 

här studien. Svaren kommer att användas för analys och därefter förstörs grundmaterialet. Ger 

du ditt samtycke till detta? 

 

IP: Ja/Nej 
 

Frågor: Kommentar: 

Uppvärmningsfrågor 

Berätta lite om dig själv? 
  
Verksamhet: 
Yrke/Organisationsposition: 
Arbetslivserfarenhet och utbildning: 
Antal år på arbetsplatsen: 

 

Lärare:  

1. Hur organiseras arbetet med skriftliga omdömen på din skola 

- Lärplattform 

- Tid 

- Skolledning (Skolgemensam policy) 

 

2. Vad tycker du att de skriftliga omdömena ska innehålla för typ 

av information om elevernas utveckling? 
  
3. Hur väljer du att formulera dina skriftliga omdömen?  

 

Stöd:  

4. Upplever du att du får stöd i arbetet med de 

skriftligomdömena 

- Kollegor 

- Styrdokument 

- Specialfunktion 
  
Om ja – Hur ser i så fall detta stöd ut? 
  
5. Arbetar skolledningen för att underlätta ditt arbete med 

skriftliga omdömen? 
  
Om ja – Hur arbetar skolledningen i så fall?  

 

  

6. Hur ser du på specialpedagogens roll i arbetet med skriftliga 

omdömen? 
  
7. Vad önskar du för stöd av specialpedagogen när omdömen 

ska skrivas? 

  



   
 

 

8. Om information om extra anpassningar finns – Hur syns det i 

kommentarerna? 
  

  

Mentor:  

9. Hur upplever du det som mentor att samtala om och förklara 

elevens utveckling med hjälp av andra lärare skriftliga 

omdömen? 

10. Hur upplever du att de skriftliga omdömena tas emot av 

elever och vårdnadshavare 
  
11. Som mentor, i samtalet om elevens utveckling med stöd av 

skriftliga omdömen - Har du stött på några problem?  

  

 

 

Följdfrågor/ Uppföljningsfrågor 

 

• Vad menar du? 

• Hur tänker du? 

• Kan du utveckla? 

• Kan du ge exempel på? 

• Menar du så här? 
 

 

 

Tack så mycket för tid och värdefull information! 

 

 

 
 
  



   
 

 

Bilaga 2 

 

Möjliga teman… 

 
Intervju-

Person:  

  

Tema/Kategori/

Kod:  

IP

1   

  

  

IP2   

  

  

  

IP3   

  

  

  

IP4   

  

  

  

IP5  

   

  

  

IP6   

  

  

  

IP7   

  

IP8  

  

IP9  

  

IP10  

  

IP11  

  

IP12 

Skolledning +                x       x  

Skolledning -              x  x  x       

Skolledning stöd      x        x  x       x  

Tid  x  x          x  x         

Kollegors 

omdömen  

    x        x    x     x  

Kommentarskva

litén  

    x        x  x  x     x  

Stödmallar      x        x  x         

Nyckelfrågor          x               

Kollegor – stöd      x      x  x  x  x       

Ryggen fri    x                     

Copy-paste  x  x              x     x  

Rullista/Alternat

iv  

  x          x  x         

Mall lärplatt-

formarna  

  x        x  x  x  x     x  

Myndighetsutöv

ning  

  x            x         

Special-pedagog  x    x        x    x       

Mentorsrollen              x  x  x  x   x  

Arbetsbelast-

ning  

                x       

Utvecklings-

samtal  

x  x  x        x  x  x       

Samtal      x                x   

Lärplattformen             x  x  x       

VH/föräldrar      x        x  x  x  x  x   

Familj      x                   

EHT      x          x         

Extra 

anpassningar  

    x        x  x  x       

Diagnoser      x                   

Elevfokus      x        x  x  x       

”Rutan/fältet”          x               

Socialt mående           x              

Balans        x        x         



   
 

 

Ordens 

betydelse  

      x                 

Maktpers-pektiv        x                 

självskattningss

kala  

         x              

Överlämning 

från åk9  

          x        x     

Tuffa samtal            x             

Helheten              x  x    x     

Anklagande 

omdöme  

      x                 

Slarviga 

kollegor  

    x       x x           

Likvärdighet    x          x  x         

F-varningar    x          x  x         

“naken” 

kommentar  

  x  x                   

Plikt                x    x     

Osynliga elever              x           

Skolans 

organisation  

      x    x  x  x       x  

Resultat-

styrning  

   x                    

                         

 
  



   
 

 

Bilaga 3 
Nynäshamn/Söderköping, 2022-02-07 

 

 

 

Hej! 

Vi heter Anna Sjöstrand och Andreas Asplund och läser sjätte och sista terminen på specialpe-

dagogprogrammet vid Linköpings universitet. Under våren kommer vi att skriva examensarbete 

om lärares syn på skriftliga omdömen, och specialpedagogens roll gällande dem, i relation till 

utveckling av elevers lärande. För att få insyn i ämnet kommer vi att genomföra ett antal digi-

tala, semistrukturerade lärarintervjuer, enskilt eller i grupp, och sedan transkribera och analyse-

ra materialet (ljud eller ljud och bild) i examensarbetet. 

 

Under hela arbetsprocessen tar vi hänsyn till Vetenskapsrådets forskningsetiska principer. Det 

innebär bland annat att deltagandet är frivilligt och kan avbrytas när som helst, att alla namn på 

deltagare, skola, kommun o s v behandlas konfidentiellt, d v s information och uppgifter aviden-

tifieras i uppsatsen och används endast för examensarbetet, varpå det förstörs. Har ni frågor 

eller funderingar är ni varmt välkomna att kontakta oss för mer information. 

 

 

Med vänliga hälsningar 

 

 

Anna Sjöstrand   Andreas Asplund 

anna.sjostrand@haninge.se  andreas.asplund@edu.soderkoping.se 

   

 

Jag ger mitt samtycke till att det som sägs under intervjun med mig får användas enligt ovan 

beskrivna förhållanden: 

 

Namn ____________________________________ 
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