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Sammanfattning 
I den här studien undersöks hur lärare inom anpassad grundskolas inriktning ämnesområden 

upplever sitt bedömningsarbete. Införandet av ny läroplan och medföljande kursplaner, för 

anpassad grundskola inriktning ämnesområden, i augusti 2022 medför att vi anser att området 

är särskilt aktuellt att beforska. Studiens syfte är att synliggöra de möjligheter och utmaningar 

lärare upplever i arbetet med bedömning, generellt men också specifikt kopplat till begreppen 

efter elevens förutsättningar och delta. Studien är en kvalitativ intervjustudie med utgångspunkt 

i ett dilemmaperspektiv, då verksamma inom skolformen möter en rad dilemman i sin 

yrkesutövning kring bedömning. Intervjuerna analyserades genom tematisk analys utifrån ett 

hermeneutiskt förhållningssätt.  

Studiens resultat visar att informanterna upplever möjligheter med sin bedömning så som att 

kursplanernas begrepp är generösa och möjliggör att samtliga elever får lyckas i sitt skolarbete. 

Studien visar dock samtidigt att elevers stora och skilda behov medför att med varje möjlighet 

följer en rad utmaningar. Bedömningsarbetet upplevs komplext och tycks präglas av en 

osäkerhet kring hur kursplaner och begrepp ska tolkas och omsättas i det praktiska arbetet. Det 

nyutgivna kommentarmaterialet med dess förtydligande om att eleverna ska delta aktivt 

upplevs inte klargöra begreppet. Informanterna ser vinster i att bedömning och dess begrepp 

kontinuerligt diskuteras inom kollegiet. De menar att bedömning har en kvalitetshöjande 

funktion då den främjar att pedagoger kontinuerligt anpassar sin undervisning och på så vis 

fortsätter utmana sina elever kunskapsmässigt. Informanterna lyfter även möjligheter som 

organisation, olika yrkesprofessioners samarbete, tid och tolkningsutrymme. Dessa möjligheter 

kan dock enligt våra informanter även vara utmaningar om inte rätt förutsättningar ges av 

skolledningen. 

 

Nyckelord: anpassad grundskola, ämnesområden, bedömning, tolkning, kursplan, efter elevens 

förutsättningar, delta 
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1 Inledning 

Arbete i den anpassade grundskolan beskrivs ofta som såväl stimulerande som utmanande. Vi 

är själva verksamma i skolformen inom inriktning ämnesområde och har i den dagliga 

verksamheten ofta upplevt att elevernas stora behov och heterogenitet gör att personalen kan 

ställas inför dilemman. Inom specialpedagogik blir dilemmat med heterogena elevgrupper 

tydligt då svårigheter måste identifieras samtidigt som elever inte bör pekas ut (Nilholm, 

2020b). Ett dilemma kan kännetecknas av att inget handlingsalternativ tycks vara fullgott och 

alla tänkbara alternativ verkar ha både för- och nackdelar (Irisdotter Aldenmyr, 2018). Exempel 

på dilemman inom skolformen kan vara den enskilda elevens behov kontra gruppens behov, 

elevens självständighet mot att personal hjälper till för mycket samt elevers behov av omsorg 

riskerar att överskugga skolans kunskapsuppdrag. Det sista dilemmat leder oss vidare till 

upplevda utmaningar kring bedömning. I vår yrkesverksamhet inom skolformen har vi vid 

många tillfällen diskuterat bedömning med kollegor. Dessa diskussioner har ofta präglats av en 

viss osäkerhet inför vad bedömningsuppdraget innebär och hur delar av kursplanernas begrepp 

ska tolkas. Vi ser därför ett värde i att undersöka hur pedagoger inom anpassad grundskola, 

inriktning ämnesområden upplever sitt bedömningsarbete. Vi anser att införandet av nya 

kursplaner i augusti 2022 gör området än mer relevant att studera.  

1.1 Syfte och frågeställningar  

Syftet med examensarbetet är att synliggöra upplevda möjligheter och utmaningar för lärare i 

bedömningsarbete inom anpassad grundskola med inriktning ämnesområden. Vi vill även lyfta 

fram hur dessa lärare upplever bedömning utifrån begreppen efter elevens förutsättningar och 

delta utifrån den anpassade grundskolans nya läroplan, Lgrsär22, som trädde i kraft i augusti 

2022.  

Våra frågeställningar är:  

 Vilka möjligheter och utmaningar upplever lärare i arbetet med bedömning inom 

anpassad grundskola, inriktning ämnesområden?  

 Vilka möjligheter och utmaningar upplever lärare med att utgå från elevens 

förutsättningar vid bedömning av elever i anpassad grundskola, inriktning 

ämnesområden?   

 Vilka möjligheter och utmaningar upplever lärare i arbetet med bedömning enligt 

begreppet delta i anpassad grundskola, inriktning ämnesområden?  
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2 Bakgrund 

2.1 IF-begreppet   

Många är de namn som använts genom tiderna för att beteckna individer med intellektuell 

funktionsnedsättning. Psykiskt utvecklingsstörd, begåvningshandikappad, fåne, sinnesslö, 

efterbliven, förståndshandikappad och idiot är bara några av dem (Barow, 2012; Nilsson 

Nordfors, 2019). Schalock (2011) menar att det fortfarande finns en omfattande variation i vilka 

termer som används internationellt. Vi har valt att använda begreppet intellektuell 

funktionsnedsättning förkortat IF i vår text. Från och med juli 2023 kommer intellektuell 

funktionsnedsättning även användas i Sveriges skollag då den tidigare termen 

utvecklingsstörning byts ut (SFS 2010:800).   

Under mitten av 1800-talet var den dominerande beteckningen på personer med IF i Sverige 

idiot. Enligt Reichenberg (2012) ansågs det vara en skam att ha fått ett barn med IF långt in på 

1900-talet. Läkare under denna tid hade stor påverkan på den allmänna uppfattningen kring IF 

och bidrog till en syn på individer med IF som farliga för sin omgivning (Reichenberg, 2012). 

Enligt Barow (2012) var det gemensamma för benämningar för personer med IF att de individer 

som åsyftades misslyckades inom skolans värld. Under mellankrigstiden ändrades terminologin 

från idiot till sinnesslö och 1954 kom termen psykiskt efterbliven att tas i bruk (Barow, 2012). 

Den kom under 1960-talet att ändras till psykiskt utvecklingsstörd där den sista delen av 

benämningen fortfarande till viss del är det officiella begreppet. Levén och Schöld (2021) 

menar att begreppet IF är rekommendationen sedan 2000-talets början. Enligt författarna är 

anledningen till denna rekommendation att begreppet anses mer neutralt än tidigare 

benämningar. Schalock (2011) menar att den tidigare termen utvecklingsstörning pekar på 

svårigheter som defekter hos individen. Termen intellektuell funktionsnedsättning förklarar 

svårigheter som något som sker i relation mellan individens förmåga och den kontext hen är 

tänkt att fungera i (Schalock, 2011).   

Enligt Nilsson Nordfors (2019) grundas diagnosen IF på en definition beskriven i 

diagnosmanualen DSM-5. DSM-5 är framtagen av American Psychiatric Association. För att 

diagnosen ska ställas behöver tre kriterier uppfyllas. Individen ska ha brister i intellektuella 

funktioner (intelligenskvot under 70) och adaptiva funktioner, det vill säga förmåga att anpassa 

sig till omgivningen och sin vardag. Dessa svårigheter ska ha uppstått före 18 års ålder (Nilsson 

Nordfors, 2019).  
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2.2 Anpassad grundskolas bakgrund och verksamhet idag 

Enligt Szönyi och Tideman (2019) har IF historiskt sett varit förknippat med ett utanförskap. 

Under 1600- och 1700-talen benämndes avvikande barn som besatta av onda makter eller som 

ett straff från Gud (Ineland et al., 2019; Larsson & Engwall, 2017). Enligt Ineland et al. (2019) 

kom personer med olika typer av funktionsnedsättning på 1800-talet att benämnas med mer 

medicinska och pedagogiska termer. Genom dessa benämningar började individer med 

funktionsnedsättningar att särskiljas och kategoriseras. År 1842 infördes den svenska 

folkskolan och med den skolplikten. Enligt Anderson och Östlund (2020) har det i Sverige 

under 150 år funnits en tradition att parallellt med grund- och gymnasieskola erbjuda en 

fristående skolform som utbildning för elever med IF.  

I början av 1900-talet framträdde ett mer medicinskt perspektiv på individer med IF och med 

hjälp av intelligenstester särskilde man svagbegåvade elever ur skolundervisningen (Ineland et 

al., 2019). En gräns drogs därmed mellan de svagbegåvade elever som ansågs bildbara och de 

som ansågs obildbara (Grunewald, 2008). 1935 aktualiserades skolpliktsfrågan i Sverige igen 

och enligt Areschough (2003) motiverades förslaget om obligatorisk sinnesslöundervisning 

bland annat med många föräldrars ovilja att skriva in sina barn i sinnesslöskola. 1944 överfördes 

ansvaret för sinnesslöundervisningen från Medicinalstyrelsen till Skolöverstyrelsen och 

obligatorisk särundervisning infördes för de så kallat bildbara sinnesslöa (Areschough, 2003; 

Ineland et al, 2019). Tio år senare, 1954, trädde Lagen om undervisning och vård av psykiskt 

efterblivna i kraft och landstingen blev då skyldiga att erbjuda undervisning även till de barn 

som genom intelligenstester tidigare bedömts obildbara (Ineland et al., 2019). Fortfarande 

befann sig dock barn och ungdomar med svår IF utanför det svenska utbildningssystemet 

(Swärd & Florin, 2014). Det var under denna tidsperiod begreppet särskola infördes. Enligt 

Szönyi och Tideman (2019) var ambitionen med särskolan att starta en trygg och social 

undervisningsmiljö där elever med IF kunde utvecklas i egen takt utifrån individuella 

förutsättningar. Utifrån varje enskild elevs behov och förutsättningar skulle specialutbildad 

personal anpassa pedagogiken för att stötta elevens kunskapsmässiga utveckling. Enligt 

Grunewald (2008) knöts under 1960-talet många experter till särskolan. Det rörde sig bland 

annat om professioner som talpedagoger och psykologer. 1968 antogs Omsorgslagen som bland 

annat reglerade utbildning för personer med IF och med denna lag följde obligatorisk skola för 

samtliga svenska barn (Barow, 2012). Detta kom således även att inkludera de barn och 

ungdomar med svår IF som tidigare exkluderades från den allmänna skolplikten. När 

träningsskolan infördes 1968 hade skolformen 861 elever. Inledningsvis saknades 
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specialutbildade lärare med kompetens att möta elever med svår IF (Grunewald, 2008). Enligt 

författaren låg tyngdpunkten i träningsskolans undervisning länge på praktisk färdighetsträning, 

bland annat genom sinnesträning och ADL-träning (Activity of Daily Living). Först i 

läroplanen Lsä-73 från 1973 omfattades särskolans samtliga elever av läroplanens innehåll 

(Östlund, 2012). 1985 flyttades ansvaret för utbildning för elever med IF från 

Socialdepartementet till Utbildningsdepartementet och 1988 från landsting till kommun (SOU 

2021:11). 2010 trädde Sveriges nuvarande skollag i kraft och den obligatoriska grundsärskolan 

och gymnasiesärskolan blev två skilda skolformer (SOU 2021:11).  

Grundsärskolan fick sin nuvarande utformning i samband med att det svenska skolväsendet 

reformerades 2011 (Skolinspektionen, 2020). Kunskapsperspektivet inom grundsärskolan kom 

då att stärkas med motivering från regeringen att utbildningen så långt det går ska motsvara den 

som ges i grundskolan (Riksrevisionen, 2019). Enligt Skolverket (2020) är grundsärskolan till 

för elever med IF som bedöms inte kunna nå kunskapsmålen i grundskolan. För att ha rätt till 

undervisning i grundsärskolan ska elevens hemkommun grundligt utreda att eleven tillhör 

grundsärskolans målgrupp. Bedömningen innehåller fyra delar: en psykologisk, social, 

pedagogisk samt en medicinsk del. Inom grundsärskolan kan eleven läsa ämnen eller 

ämnesområden, detta avgörs av huvudman. Det finns också möjlighet att läsa en kombination 

av ämnen och ämnesområden vilket rektor beslutar om (SFS 2010:800, kap 11, §8). Enligt 

Skolverket (2020) följer undervisning och bedömning i grundsärskolan de kursplaner som finns 

i läroplanen för grundsärskolan, LgrSär22. Kursplanerna för ämne och ämnesområden är 

likadant utformade med syfte, centralt innehåll och kunskapskrav. De fem ämnesområden 

elever i träningsskola läser är kommunikation, estetisk verksamhet, verklighetsuppfattning, 

vardagsaktiviteter samt motorik (Skolverket, 2022c). Enligt Skolverket (2022a) gick cirka 5500 

elever i träningsskola läsåret 2021/2022. En siffra som motsvarar ungefär 38 % av 

grundsärskolans totalt 14 400 elever. Grundsärskolan kommer under 2023 att byta namn till 

anpassad grundskola och benämningen träningsskola tas samtidigt bort utan att ersättas av 

annan benämning (SFS 2010:800). I vårt arbete kommer vi av denna anledning fortsättningsvis 

att använda av oss av begreppet anpassad grundskola samt ersätta träningsskola med anpassad 

grundskola, inriktning ämnesområden. Vi kommer således ersätta litteraturs och informanters 

användning av tidigare aktuella begrepp med dessa nya i vår uppsats. 
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2.3 Anpassad grundskolas ämnesområden och dess syften 

I samtliga ämnesområden ingår att eleven ges möjligheter att använda ämnesområdets specifika 

ord och begrepp. Se Tabell 1 för en översikt av ämnesområdena baserat på den nya läroplanen, 

Lgrsär22 (Skolverket, 2022c) Eleverna bedöms på grundläggande respektive fördjupad nivå 

(Skolverket, 2022b). I samband med utgivningen av den nya läroplanen gav Skolverket ut ett 

kommentarmaterial med syfte att ge lärare en fördjupad insikt kring kursplanernas bakgrund 

och syfte samt ge stöd till lärare i deras bedömningsarbete (Skolverket, 2022b). 

Tabell 1 

Översikt av anpassad grundskolas ämnesområden. 

Ämnesområde Ämnen som ingår Syfte 

Estetisk verksamhet Musik, slöjd och bild Utveckla kreativitet och intresse att skapa inom 

ämnesområdet. Ges möjlighet att skapa och uppleva 

musik, producera med hjälp av olika material och 

tekniker inom bild och slöjd.  

Kommunikation Svenska, engelska och 

modersmål 

Utveckla kommunikationskunskaper genom tal och 

andra sätt. Stärka den kommunikativa förmågan och 

därmed utveckla språk, identitet och 

självbestämmande.  

Motorik Idrott och hälsa Utveckla motoriska förmågor samt intresse för fysisk 

aktivitet. Delta i motoriska aktiviteter i olika 

kontexter och förhållanden. 

Vardagsaktiviteter Hem- och konsument-

kunskap och samhälls-

orienterande ämnen 

Utveckla kunskaper och nyfikenhet kring vardagen i 

hem och samhälle. Bidra till större självständighet. 

Verklighetsuppfattning Teknik, 

naturorienterande ämnen 

och matematik 

Ge förutsättningar att hantera praktiska situationer 

som är av betydelse för dem och kan öka 

samhällsdelaktighet. Öka delaktighet i värld med 

intensiv teknikutveckling. 
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2.4 Behörighet att undervisa i anpassad grundskola 

Redan kring 1870 väcktes frågan om en särskild utbildning vilken skulle ge lärare kompetens 

att undervisa de barn som då benämndes sinnesslöa. Föreningen för sinnesslöa barns vård 

(FSBV) startade 1875 ett seminarium dit endast kvinnor antogs (Östlund, 2012). För att bli 

antagen krävdes enligt Östlund (2012) examen från realskola, högre kvinnligt läroverk eller 

småskollärarutbildning, samt yrkeserfarenhet från verksamheten. Från 1960-talet gavs 

speciallärarutbildningar vid lärarhögskolorna i Göteborg, Malmö och Stockholm. Utbildningen 

omfattade vid uppstarten tre grenar varav en av dessa grenar utbildade lärare för att undervisa i 

dåvarande särskola och träningsskola (Rudvall, 2001).  

1990 startades en specialpedagogutbildning som ersatte den tidigare utbildningen för 

speciallärare (Rudvall, 2001). En av de grenar som gavs inom utbildningen var inriktad mot 

utvecklingsstörning (Östlund, 2012). 2002 fattade regeringen beslut om att på nytt starta en 

speciallärarutbildning som skulle ges parallellt med specialpedagogutbildningen (Tinglev, 

2014). Inriktningen mot utvecklingsstörning i den form den ges idag återinfördes 2011. Precis 

som på 1870-talet krävs en pedagogisk grundexamen samt yrkeserfarenhet för att vara behörig 

att antas vid speciallärarutbildningen (Linköpings universitet, 2019). Uttrycket 

utvecklingsstörning som inriktningsnamn byts under 2023 mot intellektuell 

funktionsnedsättning (Utbildningsutskottet, 2021/22:UbU27). 

Enligt Skolverket (2016) behöver lärare och förskollärare en speciallärarexamen med inriktning 

IF för att vara behörig att undervisa och sätta betyg i anpassad grundskola. Det är 

lärarens/förskollärarens grundutbildningsexamen som avgör inom vilka ämnen, åldrar och 

skolformer inom anpassad grundskola som behörighet ges. Lärare som blir behörig att 

undervisa i ett ämne i anpassad grundskola får också behörighet att undervisa i det 

ämnesområde där ämnet ingår (Skolverket, 2016). Enligt Skolverket (2016) får speciallärare 

och specialpedagoger med inriktning IF bedriva undervisning och betygssättning i samtliga 

ämnesområden även om de inte har en behörighetsgivande examen.  

Enligt den statliga utredningen En annan möjlighet till särskilt stöd - Reglering av kommunala 

resursskolor (SOU 2020:42) framkommer att bristen på behöriga lärare inom anpassad 

grundskola är stor. Skolverket (2022d) uppger att 81% av alla lärare inom skolformen saknade 

behörighet att undervisa under läsåret 2021/22. Skolverket (2022d) delar in de obehöriga 

lärarna i fyra grupper. Den största gruppen är de lärare som har lärarlegitimation för en annan 

skolform än den anpassade grundskolan, men saknar speciallärarlegitimation med inriktning 
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IF. 75% av de obehöriga lärarna tillhör denna grupp. Den minsta gruppen, som motsvarar 2 % 

av de obehöriga lärarna, är de lärare som har en pedagogisk högskoleexamen men som saknar 

lärarlegitimationen. Vanligast är att dessa lärare har en lärarutbildning för förskola eller 

fritidsverksamhet (Skolverket, 2022d). Fram till 30 juni 2028 får även lärare utan 

speciallärarbehörighet, anställda före 1 juli 2011, ansvara för undervisning och betygssättning 

inom skolformen (Skolverket, 2022d).  

2.5 Bedömning i anpassad grundskola 

Sinnesslöskolorna fick sin första läroplan 1946 (Berthén, 2006). Med tiden har läroplanernas 

innehåll närmat sig den reguljära skolans läroplaner och den anpassade grundskolans 

undervisning ska så långt det går motsvara den som ges i den reguljära grundskolan (SOU 

2020:42). Målsättningen kan, enligt utredningen, nås genom en förstärkt kunskapssyn men 

också genom att lärare ges kompetens och möjlighet att bedöma elevernas utveckling. Svensk 

skollag stipulerar att elever, oavsett skolform, ska ges förutsättningar att utvecklas så långt som 

möjligt (SFS 2010:800). Bedömning inom anpassad grundskola har enligt Skolverket (2015) 

dubbla syften. Genom bedömning av elevens lärande får läraren dels möjlighet att ge 

återkoppling till eleven kring hens lärande och dels underlag för att utvärdera den egna 

undervisningen. I grundskolan finns bedömningsstöd för samtliga ämnen medan det för den 

anpassade grundskolan endast finns nationella bedömningsstöd för svenska i år 1-3 och 

matematik i år 1-6. För övriga ämnen och årskurser saknas således bedömningsstöd. Inte heller 

nationella prov genomförs inom skolformen. Det råder begränsad tillgång på stödmaterial för 

de lärare som ska bedöma elevers kunskapsutveckling inom den anpassade grundskolan (SOU 

2020:42). Riksrevisionen (2019) uppger att det saknas bedömningsstöd för tio av den anpassade 

grundskolans totalt tretton ämnen. För ämnesområden saknas bedömningsstöd helt. Skillnaden 

i antalet bedömningsstöd visar att lärare inom anpassad grundskola har ett betydligt mindre stöd 

då det gäller bedömning av elevers kunskaper (Riksrevisionen, 2019). Riksrevisionen (2019) 

uppger i sina samlade iakttagelser att bedömningsstöd inom skolformen skulle kunna främja en 

likvärdig bedömning då skolformens lärare enligt granskningsrapporten har sämre 

förutsättningar för kollegiala sambedömningar än övriga skolformer. Bland försvårande 

omständigheter för sambedömning nämns att huvudmän ofta bara har några få anpassade 

grundskoleenheter. Dessa enheter är ofta små med få lärare som undervisar i olika ämnen vilket 

försvårar möjligheter till kollegiala utbyten. Även Skolinspektionen (2020) ser att lärarna på 

två tredjedelar av de skolor de granskat inte fullt ut ges möjligheter att genomföra 

sambedömning.  
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Enligt Bagger och Östlund (2021) kan vi i Sverige se en förändring inom undervisningen för 

elever med IF. Tidigare lades fokus på utveckling och lärande av vardagliga funktionella 

förmågor för att nu istället betona kunskapsutveckling. Bagger och Östlund (2021) menar att 

detta hänger samman med internationella förändringar inom utbildningssystemens syn på 

kunskap och bedömning, där elever med IF i högre utsträckning förväntas genomföra 

standardiserade tester.  Enligt Skolinspektionen (2020) har svensk anpassad grundskola tidigare 

fått kritik för att kunskapsutmaningar fått stå tillbaka till förmån för omsorgstänkande. När 

svenskt skolväsende reformerades 2011 förtydligades kunskapsperspektivet i skolformens 

kursplaner då bedömningskriterier infördes inom ämnesområdenas kursplaner (Riksrevisionen, 

2019). Skolinspektionens granskning (2020) visar att majoriteten av de granskade skolorna 

bedriver undervisning som tydligt utgår ifrån läroplan och kursplaner.  

Skolverket (2015) uppger att bedömning inom anpassade grundskolans ämnesområden ska 

fokusera på elevernas befintliga kunskaper istället för de svårigheter som kan finnas. Därför 

behöver undervisning och bedömningssituationer göras tillgängliga utifrån varje elevs 

förutsättningar. Detta rör fysisk, social såväl som pedagogisk skolmiljö (Skolverket, 2015). 

Enligt Anderson och Klang (2022) är bedömning en kontinuerlig process där lärare producerar 

uppgifter genom vilka eleverna ska visa sina kunskaper. Uppgifterna baseras på det läraren 

känner till om elevens kunskaper och förutsättningar. Det kunskapsresultat som framgår leder 

därefter vidare till nya uppgifter som formar lärande och undervisning (Anderson & Klang, 

2022). I arbetet med elever med IF ställer detta höga krav på individualisering och 

differentiering av undervisningen eftersom variationen inom skolformen är stor inom såväl 

kunskapsnivå som kognitiva och kommunikativa förmågor (Anderson & Klang, 2022). 

Elever med omfattande funktionsnedsättningar gagnas av att möta välkänt material och 

situationer (Anderson & Klang, 2022). En och samma bedömningssituation kan få olika utfall 

för en elev med IF då dagsform, relationer och gruppsammansättning kan påverka prestationen. 

Därför är det av stor vikt för lärare för dessa elever att göra många och varierade bedömningar 

(Anderson & Klang, 2022). 

När lärare inom anpassad grundskola, inriktning ämnesområden, gör bedömningar ska de utgå 

från elevens förutsättningar och därför kan kunskapskraven i läroplanen ha olika betydelse för 

olika elever (Skolverket, 2015). Detta är en princip som endast kan användas vid bedömning 

mot kunskapskraven i den anpassade grundskolans ämnesområden då inga betyg sätts inom 

denna del av skolformen. Skolverket (2015) poängterar även att det är alla elevers rättighet, 
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oavsett kognitiv funktionsnedsättning, att få sin kunskapsutveckling och sitt lärande synliggjort 

och bedömt.   

Inom svensk utbildning saknas betygsstatistik för elever med IF, vilket omöjliggör analyser av 

måluppfyllelse över tid inom skolformen (Bagger & Östlund, 2021). I ämnesområden sätts inga 

betyg alls. För de elever inom skolformen som läser ämnen sätts betyg enbart på elev eller 

vårdnadshavares begäran. Det sätts heller inte betyg om en ämneselev inte når nivån för godkänt 

(Riksrevisionen, 2019). Detta gör att det saknas betygsuppgifter för många elever inom 

anpassad grundskola. Enligt Riksrevisionen (2019) har det tidigare funnits lagmässiga 

begränsningar som har gjort att det endast gått att samla in information om elever i anpassad 

grundskola på gruppnivå. Det har ej varit tillåtet att på individnivå samla in uppgifter som ger 

information om personers hälsa. Då diagnosen IF räknas som hälsouppgift har det inte varit 

möjligt att på samma vis som i grundskolan kontrollera bakgrundsfaktorer vid resultatanalyser 

(Riksrevisionen, 2019). 

2.6 Dilemmaperspektiv 

Dilemmaperspektivets huvudsakliga antagande är att dilemman, det vill säga motsättningar som 

kräver uppmärksamhet och ställningstagande, uppträder på återkommande basis i dagens 

utbildningssystem (Nilholm, 2020). Enligt Ahlberg (2013) är dessa motsättningar i skolans 

vardag inte möjliga att lösa fullt ut vilket gör att lärare ofta behöver göra val för att uppfylla 

krav som tycks strida mot varandra.  

Ett dilemma för lärare är att elever ska tillägna sig gemensamma kunskaper samtidigt som lärare 

ska hantera elevernas olikheter (Nilholm, 2020). Även Swärd och Florin (2014) pekar på detta 

dilemma då svenska läroplaner föreskriver att elever ska uppnå samma mål under lika lång 

tidsperiod oavsett de olika behov elever kan tänkas ha. Ytterligare ett dilemma, för lärare inom 

anpassad grundskola, är det tolkningsutrymme som uppstår genom begrepp och formuleringar 

i Läroplan för grundsärskolan, Lgrsär22. Skolverket (2015) uppger att vid bedömning som 

utgår från elevens förutsättningar kan de kunskapskrav som ska uppnås få olika innebörd för 

olika elever. Nilholm (2019) uppger att det saknas standardlösningar för dilemman och att varje 

situation kräver etiskt varsam hantering.  

Ineland och Silfver (2018) lyfter dilemmat kring betyg och bedömning inom anpassad 

grundskola. Då skolformen mer och mer efterliknar den reguljära grundskolan samtidigt som 

de betyg som ges inte har samma juridiska status som i grundskolan finns risken att de får status 
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av att vara på låtsas, en slags imitation av riktiga betyg (Ineland & Silfver, 2018). Dilemmat 

ligger då i frågan varför bedömningar görs inom skolformen om de inte har en uppenbar 

funktion.  

2.7 Tidigare forskning 

Anpassad grundskola, inriktning ämnesområden har en relativt kort tradition av 

kunskapsbedömning. Först när Läroplan för särskolan, Lgr11, (Skolverket, 2018) infördes 

tillkom bedömningskriterier att uppnå i slutet av det nionde skolåret för de elever som läser 

ämnesområden (Riksrevisionen, 2019). Enligt Reichenberg (2012) finns det omfattande 

nationell forskning kring anpassad grundskola i Sverige. Forskning som till största del utgår 

från ett habiliteringsperspektiv och i huvudsak belyser delaktighet, socialt samspel och 

gemenskap (Reichenberg, 2012). Bedömning och undervisning inriktad mot anpassad 

grundskola är däremot relativt outforskade forskningsområden (Ineland & Silfver, 2018; 

Anderson & Östlund, 2017).  

Enligt Anderson och Östlund (2020) har det efter att Lgr11 trädde i kraft skett ett ökat fokus 

kring elevers studieresultat inom den anpassade grundskolan. Även i internationell forskning 

kring elever med IF finns ett ökat fokus på akademiska färdigheter (Anderson & Östlund, 2020). 

Till skillnad från svensk anpassad grundskola finns internationellt ingen motsvarande skolform 

för elever med IF. Den internationella forskningen fokuserar i stället på elever i behov av 

särskilt stöd i inkluderande miljöer (Ineland och Silfver, 2018).  

Ineland och Silfver (2018) genomförde en studie med syfte att få fram och analysera 

erfarenheter och attityder hos pedagoger som undervisar elever med IF antingen integrerade i 

svensk grundskola eller i anpassad grundskola, inriktning ämnen. Studien visade att 

betygssättningen hade relativt litet stöd hos pedagogerna då en betydande majoritet uttryckte 

en negativ inställning till betygssättning av elevkategorin. En av studiens slutsatser är att dess 

informanter upplevde utmaningar i att elevgruppens kunskapsprofil är ojämn och ofta avgörs 

av elevens dagsform. Det framkom även att lärare upplevde en osäkerhet kring bedömning 

rörande tillvägagångssätt och vad den skulle grunda sig på samt att läroplanens begrepp 

upplevdes diffusa och svårtolkade. Slutligen uttryckte informanterna svårigheter att anpassa 

undervisningen så att den möter och utvecklar elevgruppen (Ineland & Silfver, 2018).  

Browder et al. (2013) undersökte i en studie hur alternativ bedömning påverkar de elever med 

betydande kognitiva svårigheter. Med alternativ bedömning menar författarna bedömning som 
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ligger utanför de gemensamma tester och prov som exempelvis nationella prov utgör. Slutsatsen 

de drar är att alternativ bedömning måste vara långsiktig och knytas till det dagliga arbetet i 

klassrummet (Browder et al., 2013). En checklista på färdigheter eller enstaka 

bedömningstillfällen bidrar inte till ökad måluppfyllelse för eleverna. Vidare understryks att det 

är undervisningen och inte testningen som leder till måluppfyllelse och att många olika former 

av stöd sannolikt behövs för att höja studieresultat.  

Hur ska vi göra då? (Anderson et al., 2016) är en studie om vad bedömning egentligen innebär 

i anpassad grundskola. Studien innebar att pedagoger enskilt och tillsammans, samt med 

forskningsbaserad input, fick fundera på dilemman i verksamheten. De involverade upplevde 

att processen hade förändrat sättet de talade om lärande och att centralt innehåll, kunskapskrav 

och förmågor kommunicerats mer inom arbetslaget. De ansåg att detta hade lett till att även 

eleverna därför hade fått en ökad förståelse för vad som görs i skolan och hur det bedöms. 

Personalen i arbetslagen upplevde även att de hade blivit tydligare med att i stunden berätta för 

eleverna vad de nu ska träna på och att direkt ge eleven tydlig feedback. Arbetslagen ansåg sig 

även ha blivit säkrare på att bedöma och se vad eleverna har lärt sig och hur de utvecklas 

(Anderson et al., 2016).  

Anderson och Östlund (2020) lyfter i sin forskning speciallärares tankar kring sitt samarbete 

med andra yrkesprofessioner. Studiens informanter menar att elevassistenterna, trots varierande 

utbildningsbakgrund, är viktiga för det dagliga arbetet inom skolformen (Anderson & Östlund, 

2020). Informanterna anser att yrkesgruppen borde få fortbildning och värderas högre. Nivån 

på utbildningsbakgrund spelar ingen betydande roll för hur speciallärare och elevassistenter 

samarbetar och drygt hälften av informanterna uppger att det finns avsatt tid för planering för 

dem tillsammans med elevassistenterna (Anderson & Östlund, 2020). Studiens resultat pekar 

på att yrkesprofessionernas olika anställningsformer kan försämra deras möjligheter att hitta 

gemensamma mötestider vilket enligt Anderson och Östlund (2020) kan försvåra samarbetet 

professionerna emellan. Av studiens informanter uppger 40 % att de helt saknar tid för 

gemensam planering tillsammans med elevassistenterna, vilket enligt Anderson och Östlund 

(2020) utgör en risk för den yrkesprofessionella utvecklingen för båda yrkeskategorierna.  
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3 Metod 

En kvalitativ ansats kan användas för att förstå människors sätt att resonera (Trost, 2010) och 

för att få en djupare förståelse av vardagliga händelser (Kvale & Brinkmann, 2014). I vår studie 

innebär detta att söka förståelse för vilka möjligheter och utmaningar lärare i anpassad 

grundskola, inriktning ämnesområden, upplever i sitt bedömningsarbete. Hand i hand med vårt 

val av hermeneutiskt förhållningssätt som teoretisk utgångspunkt går vårt val av metod. Genom 

kvalitativa intervjuer kan vi få data som vi genom tematisk analys tolkar för att förstå hur våra 

informanter ser på sin yrkesverklighet.  

Kvalitativa intervjuer är enligt Johannessen et al (2020) ett vanligt sätt att samla in egna data 

då insamlingsmetoden ger informanterna större frihet att uttrycka sig och på så vis ge mer 

detaljerade och uttömmande svar. En kvalitativ intervju kan betraktas som en interaktion där 

båda parter påverkar varandra och reagerar på den andres agerande (Starrin & Renck, 1996). 

Vid kvalitativa intervjuer kan personliga erfarenheter av området för studien vara till både för- 

och nackdel (Dalen, 2015). Samtidigt som personliga erfarenheter ger unik insikt inom ämnet 

riskerar intervjuarens upplevelser och tolkningar att färgas. Enligt Dalen (2015) kan dock en 

intervjuare som är medveten om sin förförståelse blir känsligare för nyanser i intervjumaterialet.  

Efter datainsamling och transkriberingsprocess har materialet analyserats tematiskt utifrån ett 

hermeneutiskt perspektiv. Genom en tematisk analys ämnade vi försöka se mönster, så kallade 

teman, i vårt datamaterial för att efter en kategorisering av dessa teman beskriva och analysera 

dess innebörd. 

3.1 Ett hermeneutiskt förhållningssätt 

I vår studie har vi valt att använda oss av en hermeneutisk utgångspunkt. Från att under 1600- 

och 1700-talen ha varit en metod för tolkning av bibeltexter (Patel & Davidson, 2019) har 

hermeneutiken utvecklats till en vetenskaplig inriktning som ämnar tolka, förstå och förmedla 

olika fenomen (Westlund, 2019). Hermeneutiken menar att ”mänsklig verklighet är av språklig 

natur” (Patel & Davidson, 2019, s. 33) och att språket, det skrivna eller sagda, kan ge kunskap 

om det mänskliga.  

Det finns ingen generell arbetsgång för hur hermeneutisk analys ska genomföras. Detta beror 

på att olika forskare har olika förförståelse som kan påverka val av arbetsmetod (Westlund, 

2019). I hermeneutiken nämns ofta just förförståelsen. Detta begrepp kan förklaras med att vi 
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aldrig möter tillvaron förutsättningslöst. Hermeneutiken menar att det inte är möjligt att helt 

bortse från oss själva och hur vi ser på tillvaron utifrån våra individuella erfarenheter. Ödman 

(2017) anser att det är av godo att vara påläst genom att ta del av forskning och data kring 

ämnet. För att motverka att egna erfarenheter påverkar forskningen är det lämpligt att 

medvetandegöra dessa erfarenheter genom att skriva ner den egna förförståelsen (Westlund, 

2019). Då kan forskaren, i den omfattning det är möjligt, pröva tolkningarna och söka efter 

andra möjliga tolkningar (Sjöström, 1994). Det är av vikt att tillägga att den förförståelse i form 

av exempelvis kunskap och erfarenhet som forskaren besitter är en tillgång och inte ska ses som 

ett hinder när det gäller att tolka (Patel & Davidson, 2019). Genom att inta en nyfiken hållning 

och att uttrycka den egna förförståelsen ökar möjligheterna att se vad materialet innehåller 

(Westlund, 2019). 

Vårt val av tematisk analys som metod kännetecknas av en arbetsgång som går från helhet till 

detaljnivå för att därefter få fram övergripande teman i materialet. En hermeneutiskt inriktad 

tolkningsmetod ligger i linje med detta och benämns ofta som den hermeneutiska spiralen (Patel 

& Davidson, 2019). Denna metod beskrivs ofta som att forskaren går från helhet till enskilda 

delar till ny tolkning av materialet för att erhålla förståelse. Processen kan röra sig fram och 

tillbaka för att komma fram till en tolkning. I hermeneutiken är överensstämmelse mellan del 

och helhet av stor vikt för tolkningens rimlighet (Westlund, 2019). 

Eftersom vi som skriver denna uppsats arbetar inom anpassad grundskola, inriktning 

ämnesområden, innebär detta att vi har många erfarenheter och tankar som kan forma vår 

förförståelse på ett sätt vi kanske inte alltid är medvetna om. Eftersom det ovan har beskrivits 

att det är av vikt att uttrycka förförståelsen så har vi under arbetsgången diskuterat och fört 

resonemang med vår förförståelse i åtanke. Under framtagandet av intervjuguiden funderade vi 

på om våra frågor om studiens ämne var relevanta och rimliga. Genom att göra pilotintervjuer 

samt låta kollegor som inte är del av studien ta del av intervjuguiden kunde vi få en indikation 

på om de upplevde att vi var på rätt spår och gjorde rimliga avvägningar. Under intervjuerna 

har vi påmint varandra och lyssnat på våra egna och varandras intervjuer. Detta för att undvika 

eller minimera att vi själva styr intervjuriktningen utifrån av våra egna erfarenheter. Under 

analysarbetet har vi vinnlagt oss om att inte låta den egna tolkningen eller erfarenheten styra 

tolkningsprocessen. I stället har vi frågat oss själva om det faktiskt finns belägg för en tolkning 

samt om fler av intervjupersonerna yttrar en liknande ståndpunkt. 
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3.2 Urval 

I linje med studiens syfte rekryterades lärare verksamma inom anpassad grundskola, inriktning 

ämnesområden. Genom att ha en urvalsram (Bryman, 2018) bestående av inom skolformen 

verksamma lärare, med speciallärarlegitimation alternativt annan pedagogisk grundexamen, 

förutsatte vi att informanterna skulle vara väl insatta i vår studies område. Kvale och Brinkmann 

(2014) menar att ett lämpligt spann av antal intervjuer är 15 +/- 10. De anser att det kan finnas 

en vinst i att begränsa antalet intervjuer för att på så vis kunna ägna mer tid åt förberedelser och 

efterföljande analysarbete. Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015) uppger att vid kvalitativa 

intervjustudier behöver antal intervjuer inte vara bestämt i förväg utan antalet kan fastställas 

under intervjuprocessens framskridande. Detta eftersom en mättnad kan uppstå och intervjuaren 

börjar känna igen återkommande svarsmönster i intervjuerna. Eriksson-Zetterquist och Ahrne 

(2015) vidhåller dock att tio till femton intervjuer är nödvändigt för att uppnå representativitet. 

Baserat på ovanstående redogörelse var vår ambition att genomföra tio till tolv intervjuer. I 

slutändan användes elva av tolv genomförda intervjuer då en av informanterna inte uppfyllde 

våra urvalskriterier.  

Vårt urval är ett bekvämlighetsurval då vi använde oss av för oss tillgängliga personer på fem 

anpassade grundskolor i en kommun (Bryman, 2018). Vi använde oss inte av grindvakter 

(Bryman, 2018) i den mening att de gav tillåtelse till studien men de valde ut vilka informanter 

som kunde vara lämpliga utifrån våra urvalskriterier. Vi kontaktade en person på de fem 

respektive skolorna som sedan mejlade ut vårt missivbrev (se Bilaga A), tillsammans med en 

intervjuinbjudan till de lärare på respektive skola som ingick i vår urvalsram. En första inbjudan 

genererade svar från sex informanter. Två veckor senare skickade vi ut en personlig påminnelse 

till de som ännu inte svarat, vilket relativt fort fyllde den mängd av informanter vi önskade oss. 

Dock fick vi inga informanter från en av de fem skolorna. Från övriga skolor blev fördelningen 

två informanter från en av skolorna, tre från två skolor samt fyra från den fjärde skolan.  

3.2.1 Deltagare 

Vår urvalsgrupp kom att bestå av elva informanter fördelade på fyra av de tillfrågade skolorna. 

Från den femte skolan erhölls inga svar. Av de elva informanterna är tio kvinnor och en man. 

Deras olika pedagogiska grundexamina är fritidspedagog, yrkeslärare, förskollärare samt 

grundskol- eller gymnasielärare. Tre av informanterna har en specialpedagogisk 

påbyggnadsutbildning i form av specialpedagog eller speciallärare med inriktning IF, vilket 

motsvarar 27,2 %. I den kommun vi genomförde vår studie har 20,9 % av skolformens lärare 
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en specialpedagogisk högskoleexamen (Skolverket, 2023). Samtliga informanter har före sin 

anställning i anpassad grundskola arbetat inom annan pedagogisk verksamhet så som förskola, 

grundskola eller gymnasium. Deras erfarenhet av pedagogisk verksamhet varierar från 6 till 29 

år (medelvärde = 17,9 år), medan erfarenheten från nuvarande skolform har ett spann från 8 

månader till 24 år (medelvärdet = 10,2 år). Bland samtliga lärare som undervisar inom 

skolformen är riksgenomsnittet 12 år i yrket. (Skolverket, 2022d).  

3.3 Intervjuguide  

En intervjuguide kan betraktas som ett slags manus enligt Kvale och Brinkmann (2014). Detta 

manus följs i olika strukturerad grad vid själva intervjutillfället. Vid utformande av en 

intervjuguide bör intervjuaren, enligt Trost (2010) och Patel och Davidson (2019), vara inläst 

på det aktuella ämnesområdet, gärna genom både nationell och internationell forskning. Det är 

även viktigt att ha sitt syfte tydligt formulerat. Vid skapandet av vår intervjuguide (se Bilaga 

B) hade vi därför vårt syfte och frågeställningar framför oss i strävan att ge guidens teman och 

frågor tydlig relevans för vår studie (Dalen, 2015). Hallin och Helin (2018) och Dahlgren och 

Johansson (2019) menar att en semistrukturerad intervjuguide delas in i frågeområden eller 

teman utifrån studiens innehåll. Till dessa teman finns frågor som inte behöver vara exakt 

formulerade eller ställas i en viss ordning utan utvecklar sig i takt med samtalet. Enligt 

Johannessen et al. (2020) ska frågorna i en semistrukturerad intervjuguide vara avsedda att 

uppmuntra informanten att ge uttömmande svar. Bryman (2018) ger rådet att skapa en ordning 

i intervjuguidens teman för att åstadkomma en god ordningsföljd i frågorna. I vårt fall utgår 

intervjuguidens teman från våra frågeställningar och behandlar därför: Möjligheter och 

utmaningar, begreppet Efter elevens förutsättningar samt begreppet Delta. Under området 

Möjligheter och utmaningar har vi även valt att göra underindelningar i skol-, arbetslags- samt 

individnivå. Trost (2010) menar att ordningen i vilken frågor ställs kommer att bero på de svar 

informanten ger. Intervjuaren bör därför vara lyhörd inför informantens svar och följsamt låta 

dem bestämma den fortsatta riktningen i intervjun. Intervjuare kan med fördel se över sin 

intervjuguide efter några inledande intervjuer för att eventuellt göra justeringar. Intervjuer kan 

ses som processer vilka kännetecknas av förändring. Intervjuaren bör därför inte rädas att 

justera intervjuguiden under intervjuseriens gång (Trost, 2010).  

 

Patel och Davidson (2019) skriver att kvalitativa intervjuer oftast har en låg grad av 

strukturering, vilket betyder att de frågor intervjuaren ställer är öppna och ger informanten 

utrymme att svara med egna ord. Enligt Kvale och Brinkmann (2014) inleds intervjun med en 
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orientering där man som intervjuare ger informanten en kortfattad syftesbeskrivning av 

intervjun samt påminner om de etiska aspekterna. Därför valde vi att i vår intervjuguide ha en 

standardiserad orientering för att våra informanter skulle delges samma information vid 

intervjuns uppstart. Vid formulerande av frågor finns viktiga aspekter att ta hänsyn till. De 

första inledande frågorna kan enligt Trost (2010) vara avgörande för hur resten av intervjun 

artar sig. I ett inledningsskede av intervjun försöker intervjuaren, enligt Johannessen et al 

(2020), etablera en tillitsfull kontakt med informanten. Även Dalen (2015) påpekar att det är 

viktigt att de första frågorna får informanten att känna sig avslappnad. Enligt Bryman (2018) 

kan både generell och specifik bakgrundsinformation om informanten vara viktig för att kunna 

placera hens svar i ett större sammanhang under studiens analysarbete. Vi har därför valt att 

ställa inledande bakgrundsfrågor kring informantens utbildningsbakgrund samt 

yrkeslivserfarenhet. Eftersom dessa frågor inte är av känslig eller provocerande karaktär är vår 

ambition att de naturligt leder oss vidare in på ämnet för intervjun. De fortsatta frågorna i vår 

intervjuguide är vad Johannessen et al (2020) kallar nyckelfrågor. De utgör merparten av en 

intervjuguide och deras syfte är att förse intervjuaren med tillräcklig information utifrån 

studiens frågeställningar. Trost (2010) menar att en fråga ska vara just det, en fråga. Inte två 

frågor i en och samma fråga. Vi har i vår intervjuguide valt att renodla frågeställningarna för 

att undvika att flera begrepp behandlas inom samma fråga. Trost (2010) menar vidare att frågor 

formulerade som påståenden eller förslag bör undvikas. Intervjuaren bör även undvika 

negationer i sina frågeställningar. Genom att inte sammanfatta informanternas svar under 

pågående intervju kan intervjuaren undvika eventuella feltolkningar som kan påverka den 

fortsatta riktningen för intervjun. Dalen (2015) påpekar att frågor där informanten ombeds att 

lämna ett beskrivande svar ofta är fördelaktiga för att få fylliga redogörelser. Intervjuaren bör 

så långt det är möjligt hålla sina egna åsikter och tankar kring det aktuella ämnet utanför 

intervjutillfället (Dalen, 2015). Kvale och Brinkmann (2014) menar att intervjuaren med fördel 

kan runda av sin intervju med en uppföljning där man med en öppen fråga ger informanten 

möjlighet att göra tillägg utöver det som har framkommit under intervjun vilket vi även valde 

att göra. 
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3.4 Datainsamling 

3.4.1 Pilotstudie 

Patel och Davidson (2019) menar att ”Ingen forskare börjar som ett tomt blad” (s.106). Ur ett 

hermeneutiskt perspektiv utgör forskarens förförståelse en naturlig utgångspunkt. Därför 

rekommenderas att man förbereder sig genom exempelvis pilotstudier, studiebesök och 

deltagande observationer (Patel & Davidson, 2019). Genom vår yrkesprofession har vi 

erfarenhet av anpassad grundskola som verksamhet och ansåg oss därmed ha tillräckliga 

bakgrundskunskaper för att kunna utföra intervjuerna. Vi genomförde således ingen så kallad 

spaning i syfte att kartlägga den anpassade grundskolans miljö (Dalen, 2015). Vi gjorde 

däremot en pilotstudie där vi intervjuade var sin kollega från den egna skolan samt lät fyra andra 

kollegor granska intervjuguiden i skriftlig form. Dalen (2015) anser att en fördel med 

pilotintervjuer är att det ger intervjuaren erfarenhet i intervjuteknik samt att guidens teman och 

frågor kan justeras utifrån synpunkter från pilotstudiens informanter. Hallin och Helin (2018) 

menar att ovana intervjuare tenderar att fokusera för mycket på intervjuguiden i stället för att 

rikta uppmärksamheten mot samtalet. Även Kvale och Brinkmann (2014) betonar att det är 

viktigt för intervjuaren att lära sig att lyssna aktivt för att kunna ställa det de kallar för 

andrafrågor, det vill säga uppföljande frågor kring informantens svar. Genom vår pilotstudie 

avsåg vi att träna på vår förmåga att genom aktivt lyssnande ställa uppföljningsfrågor. 

Pilotstudien resulterade i mindre justeringar i form av en tillagd överbryggande, förklarande 

text samt enstaka ordformuleringar.  

3.4.2 Intervjuer 

Tid och plats för intervjuerna bestämdes via mejl. Enligt Johannessen et al (2019) handlar 

ramen för intervjun främst om den plats där intervjun äger rum. Informanten behöver känna sig 

bekväm i miljön. Intervjun behöver också genomföras på en plats där risken för störande inslag 

minimeras. Vi lät våra informanter själva välja hur och var de ville genomföra intervjun, 

antingen via Teams eller på deras respektive arbetsplats. Tre informanter valde att genomföra 

den fysiskt på sin arbetsplats och nio informanter valde att intervjun skulle äga rum via Teams. 

Intervjuerna delades upp mellan oss och vi genomförde hälften var. Samtliga intervjuer 

registrerades genom ljudinspelningar via mobiltelefon. Intervjuerna varade mellan 26 – 68 

minuter.  

För att säkerställa att intervjuerna genomfördes på samma sätt oberoende av vem som höll i 

intervjun startade vi intervjuerna likadant genom att påminna om de vetenskapsetiska råden 
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samt presentera intervjuns upplägg. Intervjuguiden styrde även hur vi introducerade intervjuns 

olika delar.  

3.4.3 Transkribering 

Enligt Kvale och Brinkmann (2014) är processen att omvandla muntliga intervjuer till skrift ett 

arbete som ger upphov till praktiska och principiella frågor. Ett transkriberingsarbete blir enligt 

dem en tolkande process där intervjun översätts från muntlig till skriftlig form.  

Kvale och Brinkmann (2014) beskriver att en utskrift av en intervju har tappat den sociala 

interaktionen som funnits mellan intervjuare och informant. Då vi genomförde hälften av 

intervjuerna var valde vi att transkribera varandras intervjuer. Detta för att båda skulle bli 

bekanta med det gemensamma auditiva datamaterialet. En intervjuare lär sig om den egna 

intervjutekniken genom att själv lyssna på och transkribera sina intervjuer själv (Kvale & 

Brinkmann, 2014). Vi valde därför att även lyssna på våra egna intervjuer i nära anslutning till 

att de genomfördes och förde hela tiden en öppen dialog med varandra kring vårt eget och den 

andres sätt att genomföra intervjuerna. Tholander och Thunqvist Cekaite (2019) nämner 

upprepade omlyssningar som ett medel för att upptäcka detaljer som kan leda till en ökad 

nyansering i innehållsförståelsen.   

Kvale och Brinkmann (2014) nämner den etiska aspekten i att transkribera intervjuer. I första 

hand konfidentialiteten gentemot informanterna men också hur man väljer att förvara utskrifter 

och ljudfiler. Vi har valt att redan i utskriftsprocessen anonymisera våra informanter genom att 

ge dem en beteckning bestående av bokstaven P för pedagog och ett nummer, exempelvis P5. 

När vårt examensarbete är klart kommer samtliga ljudinspelningar och transkriptioner att 

raderas. Materialet har hela tiden förvarats oåtkomligt för andra utom oss själva.  

Kvale och Brinkmann (2014) uppger att det finns en grundregel när det kommer till 

transkriptioner av intervjuer. Det är att tydligt skriva i rapporten hur och enligt vilka 

instruktioner transkriptioner är gjorda. Olsson och Sörensen (2021) anser att genom 

transkriptionen skapas något nytt, då den som genomför transkriptionen gör ett urval och en 

skriftlig bearbetning av det som sägs i intervjun. Transkriptioner sker med olika grad av 

noggrannhet beroende på syfte och kan således sägas vara selektiva utifrån de val som görs 

gällande transkriptionsgraden (Tholander & Thunqvist Cekaite, 2019). Vi valde att skriva ut 

våra intervjuer så likt det talade språket som möjligt, men utan att ange pauser, betoningar och 

känslomässiga uttryck (Kvale & Brinkmann, 2014). Små icke-verbala probingljud (Dahlgren 
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& Johansson, 2019) i form av hummanden och tveksamheter är utskrivna då de inte 

förekommer samtidigt som eller avbryter den andres tal. 

3.5 Tematisk analys 

En tematisk analys har gjorts på materialet enligt Braun och Clarkes (2006) modell. Braun och 

Clarke (2006) beskriver tematisk analys som en vagt avgränsad och sällan erkänd metod som 

trots det är flitigt använd. Författarna framhåller att tematisk analys har fördelar såsom 

flexibilitet, lätt att lära, användbar vid sammanfattning av omfattande data samt att metoden 

kan generera oväntade insikter. En tematisk analys är dock ingen linjär arbetsprocess utan kan 

röra sig fram och tillbaka mellan de olika faserna (Braun & Clarke, 2006). Nedan följer en 

redogörelse för vår analysprocess baserad på Braun och Clarkes (2006) tematiska analysmodell: 

Fas 1. Bekanta dig med din data: Genom upprepad och aktiv läsning av datan påbörjas ett 

sökande efter mening och mönster och forskaren blir allt mer bekant med materialet. I denna 

fas kan även anteckningar tas och tankar noteras som förberedelse inför kodningsfasen (Braun 

& Clarke, 2006). Redan i intervjustadiet påbörjades vår analytiska tankeprocess då nya tankar 

väcktes. Därefter fortsatte processen genom att vi lyssnade på våra egna och varandras 

intervjuer i anslutning till transkriptionsarbetet. När transkriptionerna var gjorda startade vi 

genomläsningen av materialet tillsammans. Vi läste intervjuerna, tog anteckningar, 

kommenterade och diskuterade dem tillsammans en i taget.  

Fas 2. Generera initiala koder: I denna fas läses den transkriberade intervjun om, 

anteckningar fortsätter att tas och intressanta passager markeras. Braun och Clarke (2006) 

menar att det är av stor vikt att arbetet utförs systematiskt och att all data ges lika mycket 

uppmärksamhet eftersom detta lägger grunden för de upprepade mönster som kommer ge 

upphov till de teman som analysen ska bygga på. Rennstam och Wästerfors (2015) beskriver 

kodning som att sätta ord på vad man ser i sitt material för att definiera innehållet. Under denna 

fas bestod vårt arbete av fortsatt gemensam läsning med efterföljande diskussion. Relevanta 

aspekter från respektive intervju lyftes ut för att därefter grupperas efter innehåll vilket 

genererade 26 initiala koder.  

Fas 3 och 4. Sökande efter teman samt genomgång av teman: I denna fas funderar forskaren 

på teman som koderna kan sorteras under. Terry et al. (2017) framhåller att temana ska härledas 

från kodningen samt att arbetet med att ta fram teman är en process snarare än en på förhand 

bestämd utgångspunkt. Författarna understryker att teman inte ska förutses eller i förväg driva 
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den tematiska analysen i en viss riktning. Enligt Braun och Clarke (2006) är det inte avgörande 

för ett tema att det förekommer i flertalet av dataseten utan snarare att det fångar något viktigt 

i relation till den övergripande frågeställningen. Genom vår initiala kodning från fas 2 sökte vi 

teman relevanta för vår frågeställning. Med hjälp av en tankekarta och diskussioner med 

utgångpunkt i det empiriska materialet framträdde tre övergripande teman.  

Fas 5. Definiera och namnge teman: I denna fas ska teman definieras samt ytterligare förfinas 

(Braun & Clarke, 2006). Författarna understryker att temana inte bör ha ett för brett omfång 

samt att eventuella underteman ska identifieras. I Tabell 2 presenteras de tre teman samt 

underteman som definierades i analysprocessen. 

Tabell 2 

Sammanfattning av teman och underteman. 

Teman Underteman 

Organisatoriska förutsättningar för 
bedömning 

Skolledningens roll för bedömningsarbetet 

Olika yrkesprofessioner skapar utmaningar 

Dubbla kursplaner ger ökad arbetsbelastning 

Tid för bedömningsarbete är en bristvara 

Utrymme för tolkning skapar utmaningar Kursplanernas utformning leder till 
osäkerhet 

Brist på bedömningsstöd 

Delta är ett otydligt men möjliggörande 
begrepp 

Efter elevens förutsättningar leder till en 
ökad mängd individanpassningar 

Praktiskt bedömningsarbete innebär 
möjligheter och utmaningar 

Hela skoldagen ger bedömnings- och 
återkopplingsmöjligheter 

En heterogen elevgrupp utmanar 
bedömningen 

Goda relationer skapar 
bedömningsmöjligheter 
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Fas 6: Producera rapporten: Denna fas innebär att presentera resultatet av den tematiska 

analysen på ett sätt som övertygar läsaren om dess värde och validitet (Braun & Clarke, 2006). 

3.6 Etiska överväganden  

En utgångspunkt för våra etiska överväganden har varit de fyra krav som sammanfattar 

forskningsetik i Vetenskapsrådets skrift God forskningssed (2017). Dessa överväganden är 

informations-, samtyckes-, konfidentialitets- och nyttjandekraven. Kvale och Brinkmann 

(2014) menar att det är av godo att ställa sig etiska frågor inför en intervjuundersökning. Inför 

vår studie fann vi det naturligt att fundera över vilka goda effekter vår studie skulle kunna ge. 

Då läroplanen Lgrsär22 infördes höstterminen 2022 är det relevant att undersöka hur lärare 

uppfattar bedömning utifrån denna. Vår förhoppning var och är att en god effekt av vår studie 

kan bli att den skapar diskussion och eftertanke hos informanter och läsare vilket kan leda till 

ökad medvetenhet kring bedömningens möjligheter och utmaningar. Trost (2010) klargör att 

det är viktigt att redan vid första kontakten påpeka att det som diskuteras vid intervjutillfället 

kommer att behandlas strikt konfidentiellt. Anonymitet betyder att informantens namn inte blir 

känt och i vår studie har vi i samband transkriptionsprocessen gett våra informanter en 

benämning bestående av P för pedagog följt av ett nummer. Enligt Olsson och Sörensen (2021) 

ska konfidentiellt material förvaras utan åtkomst för obehöriga, vilket vi också har gjort. 

 

Informationskravet för vår studie uppfylldes genom att informanterna fick information och 

därefter lämnade sitt samtycke till att delta i studien (Olsson & Sörensen, 2021).  Informanterna 

upplystes om studiens syfte och upplägg, att de när som helst hade rätt att avbryta samt delgavs 

information om kontaktuppgifter till studiens ansvariga. Enligt författarna ska informationen 

delges både skriftligt och muntligt vilket vi gjorde genom ett skriftligt missivbrev och en 

muntlig upprepning av brevets innehåll i samband med intervjuns start. Genom att våra 

informanter frivilligt anmälde sig till att delta i intervjuerna samt genom ett muntligt 

godkännande vid själva intervjutillfället fick vi ett informerat samtycke från våra informanter 

(Kvale & Brinkmann, 2014). Informanterna delgavs även att insamlad data enbart skulle 

komma att användas i vår studie för att därefter raderas. På så vis uppfyllde vi även 

nyttjandekravet (Olsson & Sörensen, 2021).  
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3.7 Reliabilitet och validitet 

Reliabilitet handlar om att genomföra en studie på rätt sätt (Hallin & Helin, 2018). Bryman 

(2018) uppger att reliabilitet rör frågan om en undersöknings resultat kan upprepas genom en 

ny undersökning eller om resultatet uppkommit på grund av tillfälliga omständigheter. 

Reliabilitet är mer aktuellt inom kvantitativ forskning där man vill veta om uppmätta mått är 

stabila eller inte (Bryman, 2018). Hallin och Helin (2018) nämner bland annat att intervjuer bör 

genomföras på ett likartat vis vilket vi försökte uppnå genom att båda utgå från samma 

intervjuguide och skapa likartade förutsättningar för intervjusituationerna. 

Interbedömarreliabilitet handlar om överensstämmelse mellan olika subjektiva bedömningar 

(Bryman, 2018). I vårt fall innebär detta att vi är två som intervjuar, kodar och analyserar 

materialet och vår strävan har under arbetets gång varit att nå så hög samstämmighet som 

möjligt. 

 

Validitet innebär att man studerar det som avses studeras (Trost, 2010) och är viktigt då 

forskningsresultat ska bedömas (Allwood & Erikson, 2017). Vår ambition var att skapa en 

urvalsram med både representativa och tillförlitliga informanter. Allwood och Erikson (2017) 

menar att generaliserbarhet är en aspekt av validitet. Enligt Bryman (2018) får kvalitativ 

forskning ofta kritik för att den är svår att generalisera. Den sker ofta i mindre sammanhang 

med ett mindre antal informanter genom deltagande observationer eller ostrukturerade 

intervjuer. Det gör den svår att dels replikera men även att generalisera till andra miljöer än den 

i vilken studien genomfördes (Bryman, 2018). Patel och Davidson (2019) menar att 

innehållsvaliditeten kan säkerställas genom att personer som är insatta i studiens 

problemområde får granska insamlingsinstrumentet. För att nå ökad innehållsvaliditet lät vi 

kollegor granska insamlingsinstrumentet genom vår pilotstudie (Patel & Davidson, 2019). 

Genom två genomförda pilotintervjuer och intervjuguiden i utskriven form fick totalt sex 

kollegor ta del av vår intervjuguide. De gav därefter återkoppling på dess innehåll. 
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4 Resultat 

I detta avsnitt presenteras vår studies resultat utifrån de tre teman som skapades genom tematisk 

analys.  

4.1 Tema 1: Organisatoriska förutsättningar för bedömning 

Studiens första tema återspeglar lärares tankar kring de förutsättningar de säger sig ha i 

bedömningsarbetet på sina skolor. Temat handlar om vilken betydelse skolledningen och hur 

verksamheten är organiserad har för bedömningsarbetet. Olika yrkesprofessioner inom 

arbetslaget, undervisning utifrån dubbla kursplaner och fördelning av tid lyfts av informanter 

fram som viktiga faktorer som kan ha påverkan på bedömningsarbetet.  

4.1.1 Skolledningens roll för bedömningsarbetet 

Informanterna uttrycker att skolledningen kan spela en viktig roll i bedömningsarbetet. De 

upplever att rektorers engagemang och erfarenhet spelar stor roll för vilka förutsättningar som 

ges för att utföra bedömningsarbete. Hur skolledning väljer att organisera skolans verksamhet 

kan leda till bättre eller sämre förutsättningar för arbetet med bedömning: 

Dom har ju ingen fysisk roll på det sättet att de är med och utvärderar nånting eller 
bedömer nåt men däremot så sitter de ju på makten för våra förutsättningar. (P7) 

En engagerad och erfaren skolledning upplevs öka möjligheterna för att bedömningsarbetet ska 

utvecklas medan bristen på engagemang från rektorer upplevs minska möjligheterna till gott 

bedömningsarbete:  

Egentligen är en skolledning väldigt viktig för det är skolledningen som kan ge 
positionsriktningen för hur viktigt det är att avsätta tid och faktiskt uppmuntra det. (P6) 

För att skolledningen ska kunna vara engagerad krävs enligt informanterna att den har 

erfarenhet av eller är insatt i skolformens verksamhet. Rektorer som inte är insatta i skolformen 

upplevs vara en utmaning för bedömningsarbetet på skolnivå: 

Om det kommer nya rektorer som inte alls har vart inne i den, i vår värld om man ska 
säga. Då vet man ju ibland inte ens att det finns ämnesområden. (P10) 

Majoriteten av våra informanter säger likt P6 ovan att skolledningens roll i bedömningsarbetet 

är att ange en riktning för skolans arbete med bedömning, men att deras aktiva roll i det dagliga 

bedömningsarbetet är mycket liten. Genom fortbildning kring just bedömning för skolans 

samtliga yrkeskategorier kan skolledningen signalera att bedömning är något som rör all 
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personal inom skolformen. I en diskussion angående gemensam fortbildning, för samtliga 

yrkesprofessioner, kring bedömning svarar en informant som följer:  

Ja, det tror jag skulle va jättebra men jag tror man oftast hamnar i diskussionen liksom 
om det är för alla tror jag. Är det nåt för assistenterna eller nåt för bara lärarna? Att det 
finns kan finnas glädje att det är för alla tänker jag. Blir fördjupat i läroplanen är ju inte 
fel för det är ändå en stor del av bedömning är ju att få fördjupad kunskap om vår 
läroplan tänker jag. (P7) 

Många informanter lyfter vikten av systematiskt kvalitetsarbete för att redovisa och analysera 

skolans arbete med bedömning. I det här arbetet framhålls också att skolledningen har en 

avgörande roll:  

Dom är skickliga på att skicka tillbaka liksom så här frågor som inte är dömande eller 
kritiserande men liksom så här... Jaha, ni tolkade det där så? … Ja, man får göra en 
liten, ja en kullerbytta själv och bara: Just det! (P9) 

På frågan kring hur måluppfyllelse redovisas på informanternas skolor visar deras svar på en 

variation av redovisningsmetoder. Ett fåtal informanter uppger att det inte redovisas alls, medan 

andra uppger att det oftast redovisas terminsvis på olika sätt. Det kan vara digitalt, analogt eller 

genom samtal med rektorer vid så kallade klasskonferenser. 

4.1.2 Olika yrkesprofessioner skapar utmaningar 

Olika yrkesprofessioner inom arbetslaget är en av de organisatoriska utmaningar våra 

informanter lyfter kring bedömningsarbetet. De beskriver arbetslag som kan se mycket olika ut 

vad gäller sammansättning av pedagoger och elevassistenter. Informanterna uttrycker att 

elevassistenter har en viktig roll i bedömningsarbetet då de ofta arbetar med eleverna enskilt. 

Erfarenhet- och utbildningsbakgrund hos elevassistenterna i arbetslagen varierar och detta är 

ett återkommande mönster i våra informanters utsagor kring just utmaningar: 

...det här att vi är olika professioner, att man behöver visa på, lära upp läroplanen. Man 
har ju inte med sig det i alla professioner naturligt, så den... bara det ibland är ju... att 
man inte.. Ja, men man kanske inte vet att det finns en läroplan när man blir anställd 
ens ju och inte har läst den och man kan inte kräv… alltså man kan inte kräva liksom 
att det ska… eller, det är ju... vad kallar du det möjligheter, utmaningar? Ja, men det är 
ju, det är ju utmaning förstås. (P10) 

Jag gör ju själva bedömningen men dom är med i diskussionen för jag tycker det är 
viktigt dels för att speciellt våra assistenter som kanske inte har helt koll på läroplanen 
så blir ju den mer verklig för dom att dom har mer koll på vad den innehåller så att som 
sagt kan dom se saker som inte jag ser…  (P7) 

Merparten av pedagogerna uttrycker att det tar tid att behöva lära upp kollegor om 

bedömningsarbete och understryker skolledningens roll när det rör fortbildning kring 

bedömning. Flera informanter uttrycker att de ser ett värde i att fortbildning i bedömning ges 
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till all personal. Lärare uttrycker även en utmaning i att behöva hjälpa varandra i 

bedömningsarbetet då varierande utbildningsbakgrund och erfarenhet påverkar förmågan att 

tolka styrdokument: 

Jag har en kollega som är förskolelärare som inte alls är van vid läroplanen på det sättet 
som vi har... så vi pratar väldigt mycket just kring deras mål och hon frågar liksom: var 
ska jag kolla nu? Ska jag kolla liksom i syftet eller… var ska jag kolla någonstans? (P5) 

Att vara olika yrkesprofessioner inom ett arbetslag ger också möjligheter för bedömningsarbetet 

i arbetslaget så som att assistenterna kan se sådant som inte läraren ser. Fler ögon ser eleverna 

och den personal eleverna möter kan ha skiftande erfarenheter och därmed se olika saker i olika 

situationer: 

Arbetslaget blir ju som en... en bank av erfarenheter. (P1)  

En organisatorisk utmaning som majoriteten av informanterna lyfter är omsättningen av 

personal i arbetslagen. Informanterna uttrycker en önskan om att få arbeta sig samman i sitt 

arbetslag under en längre tid för att på så vis uppnå samsyn kring arbetslagets 

bedömningsarbete: 

Framför allt skulle jag väl vilja ha ett arbetslag som fick åtminstone va samma arbetslag 
ett helt år (skratt)… för det händer mycket i våra arbetslag. Det tar ju ett tag och för en 
ny assistent som kanske aldrig har jobbat i grundsär innan och kunna hänga med i vad 
läroplanen innebär. (P7) 

4.1.3 Dubbla kursplaner ger ökad arbetsbelastning 

Hur klasser organiseras ser olika ut på de olika skolorna. Ibland består klassen av elever som 

läser enbart ämnen eller ämnesområden men ibland förekommer båda kursplanerna i samma 

klass. Lärare upplever en utmaning i att undervisa utifrån dubbla kursplaner både på klassnivå 

och skolnivå. När elever med olika kursplaner förekommer i en och samma klass är det 

tidsåtgången för planering som upplevs utmana bedömningsarbetet: 

...det är väl också nånting som är det svåra just med att jag har både ämnesområden och 
ämnen i min klass... så då tycker jag att det... att det är svårt. Det är nånting som tar 
ganska mycket tid. En tid som jag inte alltid har. (P2) 

På skolnivå nämns organisatoriska aspekter till följd av elevers olika kursplaner som en 

utmaning. Informanterna nämner bland annat klassindelning där elever som läser enligt olika 

kursplaner inom skolformen skapar utmaningar när de ska undervisas samtidigt av en och 

samma lärare. Lärare upplever att coachningen av varandra i bedömningsarbetet är en 

tidskrävande utmaning: 
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Nej, men det som är lite… på ett sätt lite svårt, det är ju att vi är en skola med allra flest 
ämneselever och inte så många ämnesområdeselever, så där blir ju lite vi som är 
klasslärare i dom klasserna, och kanske framförallt jag då som har flest 
ämnesområdeselever, jag blir ju som nån expert i detta liksom, och som får leda många 
av andra ämneslärarna också i detta arbetet. Att jag måste undervisa dom i hur dom ska 
tänka och vad det…liksom på vilket sätt de ska skriva och så. (P1) 

Informanter som arbetar på en skola där bedömning sker utifrån båda kursplanerna uttrycker en 

önskan om att i diskussionsforum för bedömning dela upp sig och utgå från antingen den ena 

elevkategorin eller den andra. Informanternas utsagor vittnar om att det är svårt att nå en samsyn 

kring bedömning eftersom de har två olika kursplaner att ta hänsyn till:  

Sen har vi ganska många, om man ska titta på mina grann… kollegor så ser det ganska 
olika ut i våra klasser. Dels hur man arbetar och sen vad det är för nivå på eleverna. Vi  
har ju i några klasser elever som läser ämnen, som är på gränsen till och läsa mot 
grundskolan och sen har vi de som läser ämnesområden. Och där finns det ju också en 
liten spridning eleverna. Att det är svårt och liksom ha en samsyn med koll… med flera 
kollegor. Det kan jag säga. Det tycker jag. (P2) 

En informant lyfter möjligheter med bedömningsarbetet utifrån dubbla kursplaner då hen 

upplever att samordningen mellan ämnen och ämnesområden är större i Lgrsär22:s kursplaner. 

Hen upplever att de båda kursplanerna följer samma progression:  

...det är ju ändå bra att det är en samordning mellan ämnesområden ämnen. Just att de 
följer samma... det är ju samma progression. Det är ju med en tydlighet däremellan, så 
är det. (P3) 

4.1.4 Tid för bedömningsarbete är en bristvara 

Samtliga informanter nämner tid som en faktor som spelar stor roll för bedömningsarbetet. De 

uttrycker att tid kan vara en möjlighet såväl som en utmaning. Skolorna har olika mycket tid 

avsedd för möten där bedömningsfrågor kan stå på agendan. Under arbetslagstid diskuteras de 

enskilda eleverna i arbetslaget och på exempelvis pedagogmöten, där endast skolans pedagoger 

möts, lyfts bedömningsdiskussioner på en övergripande nivå. Oavsett hur mycket mötestid som 

är avsatt efterfrågar samtliga informanter mer tid, både för enskilt bedömningsarbete men även 

för att gemensamt föra diskussioner som kan öka likvärdigheten i skolans bedömningsarbete: 

...vi har ingen hjälp av nån som kommer utifrån som ser... till exempel en 
specialpedagog jobbar ju inte ihop med mig för att göra en bedömning. Det finns heller 
inte mycket tid för eller det... tiden är väldigt begränsad för är ju väldigt mycket med 
eleverna hela tiden så dokumentationstiden är knapp. (P3) 

Tid för gemensamma diskussioner angående bedömning uppges av informanterna vara en 

bristvara, både lärare emellan men även mellan lärare och elevassistenter: 

...dom skulle kunna bidra i bedömningsarbetet på ett helt annat sätt i större utsträckning, 
men det kräver också mycket mycket mer tid och kunskap. (P5) 
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De lyfter att deltagande i gemensamma diskussioner ger möjligheter att ta del av andras syn på 

bedömning och på så vis vidga den egna erfarenhetsvyn: 

Mm, just att diskutera. Det är värdefullt för alla men jag tycker speciellt för mig som 
är ny så är det ju jättebra att få höra andras tankar och bygga upp en egen kunskapsbank 
liksom om man ska säga. (P11) 

Att få ökad tid för gemensamma diskussioner skulle enligt flera informanter ge dem möjlighet 

att utarbeta skolgemensamma former för bedömning. Flertalet informanter uttrycker brist på 

gemensamma rutiner och strukturer som en utmaning för skolans arbete med bedömning: 

… det finns liksom inget underlag riktigt hur vi jobbar här än. Och det är ju det vi håller 
på att ta fram nu då och jobbar med mer hur vi ska tänka. Ha nån plan liksom. ...vi 
måste jobba ihop oss som team i grupperna för det är ju ofta fler assistenter än lärare, 
eller det är vi i alla fall och att dom också ska kunna känna att dom bidrar i bedömning 
eller så. Det är ju jätteviktigt. Det har vi pratat väldigt mycket om, men det är svårt att 
få tid. Det hade vi verkligen behövt, mer tid tillsammans att prata 
bedömningssituationer och vad de ser. (P5) 

Flera informanter lyfter också den sammanlagda mängden elevtid som både utmanande och 

möjliggörande. Inom skolformen är personalens roll, oavsett yrkeskategori, ofta att undervisa 

elever i en-till-en-situationer. Som lärare kan du under hela skoldagen vara kopplad till en 

enstaka elev och informanter uttrycker att lärare inom skolformen har mer elevtid än de som 

jobbar i den reguljära grundskolan. Den stora mängden elevtid möjliggör, enligt våra 

informanter, att få se enskilda elever under hela deras skoldag vilket ger dem underlag för att 

utföra sitt bedömningsuppdrag: 

Jag känner att jag har dom här eleverna väldigt stor del under sin skoldag och jag har 
bara sex elever som jag ska bedöma. (P1) 

Utmaningen ligger i att pedagogerna vid individuellt arbete med elev inte hinner se och bedöma 

klassens övriga elever samt att tiden för dokumentation av bedömningen minskar med ökad 

elevtid. En majoritet av informanterna uttrycker en önskan att i större utsträckning få inta 

lärarrollen, det vill säga inte vara kopplad till en enskild elev under stora delar av skoldagen. I 

vår studie uttrycks problematiken så här: 

Vi är mycket med eleverna. Det är jättesvårt. Det är så mycket förberedelser. Det är så 
mycket reflektioner man ska hinna göra så att det är tiden som är... att vi har väldigt 
mycket... (P4) 

Just nu har jag turen att jag på pappret ska kunna vara utöver så att jag inte jobbar med 
så att jag kan istället vara lärare. Men för mina kollegor som också ska jobba med elev 
samtidigt som dom ska ha sina lektioner och sånt där så är det ju tight för dom och 
kunna... kan ju inte direkt gå runt och se vad alla elever gör... (P7) 
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4.2 Tema 2: Utrymme för tolkning skapar utmaningar 

Detta tema handlar om lärares tankar kring kursplanernas nya utformning, bristen på 

bedömningsstöd samt hur specifika begrepp i kursplanerna kan tolkas.  

4.2.1 Kursplanernas utformning leder till osäkerhet 

En majoritet av informanterna uppger att införandet av nya kursplaner har medfört att de på 

sina arbetsplatser har diskuterat dess innehåll. De uttrycker att dessa diskussioner har varit 

givande men den framträdande bilden är att samtliga pedagoger uttrycker en osäkerhet kring 

hur bedömning ska genomföras utifrån kursplanerna:  

Ibland känns det som att jag gör olika tolkningar för varje gång jag läser, när jag 
liksom… när jag sitter där med någon bedömning och ska titta så kan jag känna att nej, 
usch, vi kommer ju ingenstans och det här är ju hemskt till nästa gång ja, men det här… 
oj, vilken, alltså det här har vi gjort då eleven verkligen visade på förmågor... men det 
är mycket tolkning blir det verkligen. (P2) 

Flera lärare uttrycker att kunskapskravens svårighetsnivå i Lgrsär22 inte ses som anpassad för 
elevkategorin inom skolformen: 

...vissa delar till exempel i centrala innehållet...det är...ligger för långt bort för dom 
liksom eller jag vet inte ens om det liksom... vad ska man säga utan att det låter 
jättedumt, men är det här kunskap dom kommer behöva ha för att få ett rikt vuxenliv 
eller bli så självständiga som möjligt? ...tid är ett så abstrakt område, vi bara jobbar 
med att vi är här och nu liksom. (P9) 

Några informanter menar att de nya kursplanerna har blivit mer överskådliga då textmassan har 
skurits ner:  

Omfånget, ja alltså det har ju förändrat sig lite nu då, det har det ju. Alltså det har blivit 
lite komprimerat på något sätt tycker jag. Lite mer överblickbart nu och det är ju, det 
kan ju vara positivt. Jag kan ju kanske tycka innan att det var rätt så, i den gamla, att 
det var liksom lite för mycket att förhålla sig till. (P10) 

4.2.2 Brist på bedömningsstöd 

Lärarna verkar ha samsyn i att det för anpassad grundskolas ämnesområden inte finns adekvat 

bedömningsstöd. En informant med lång erfarenhet inom reguljär grundskola men med 

begränsad erfarenhet inom anpassad grundskola upplever att det finns en osäkerhet kring 

bedömning inom skolformen: 

...att jag inte riktigt har den kompetensen ännu. Att bedriva en ja, välutvecklad vad ska 
man säga bedömning med de här barnen... men jag tycker det låter som andra också 
famlar lite kring det här. (P11) 

Bristen på bedömningsstöd leder enligt informanterna till upplevda svårigheter att uppnå 

likvärdighet i bedömningen och att bedömningen istället riskerar att präglas av godtycklighet: 
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För det är lite det man tänker också att det måste ju finnas någon likvärdighet i de 
bedömningar som bedrivs. Och när det inte finns ett gemensamt dokument eller rutiner 
att luta sig mot så är det ju upplever jag att då blir det ju svårt att det blir likvärdighet i 
det för då gör ju alla lite som dom själva känner eller också att kanske mycket av 
bedömningen stannar i huvudet på pedagogen.  (P9) 

…det är ju ändå min bedömning det. Det är ju inte någon annan... alltså kanske... ser 
annorlunda ut på någon annan skola som jobbar med samma sak och så vidare. Så det 
blir lite... kanske lite godtyckligt utifrån mitt. (P3) 

I intervjuerna framkommer att informanterna önskar bedömningsstöd samtidigt som de har 

förståelse för att bedömningsstöd är svåra att ta fram för en, vad de beskriver som, väldigt 

heterogen elevgrupp: 

...det är nog inte så lätt att göra ett material till... för barn är ju så tror jag... Barn är ju 
så väldigt olika, så det måste... på ett sätt känns det som att man måste nästan komma 
på delar av det här själv för att det ska passa just de egna eleverna. Men nåt slags 
material där man fick ändå tips och idéer och sen utifrån det kunna tänka själv och göra 
det steget. Det skulle jag ju önska. (P11) 

4.2.3 Delta är ett otydligt men möjliggörande begrepp 

En bidragande faktor till osäkerhet i bedömningen är att kursplanernas begrepp enligt 

informanterna lämnar utrymme för tolkning. Många lärare uttrycker att kommentarmaterialet, 

till de nya kursplanerna, med sitt förtydligande om att elever ska delta aktivt inte har lyckats 

klargöra vad detta innebär: 

På vilket sätt är man aktiv? Det blir bara ytterligare ett sätt eller alltså ett sånt här ord 
som man ska diskutera kring. Där folk har olika åsikter. (P1) 

Pedagogerna uttrycker att begreppet delta även innan de nya kursplanerna infördes ofta har 

varit ämne för diskussion på deras arbetsplatser och att det är viktigt att diskutera begreppet då 

det kan tolkas olika:  

...för man har väl oftast fastnat där i det här med att delta och man har diskuterat liksom 
vad innebär det egentligen? Innebär det att en elev bara är fysiskt närvarande men sitter 
och sover på en lektion? Har den eleven deltagit? Ehh... det är det ju inte, så det är ju 
jättebra att man definierar det. Vad menas med att delta? (P3) 

Flera lärare menar att trots att begreppet nu har förtydligats finns det ett värde att fortsatt 

diskutera det: 

Ja, men det är mer då att man känner att det har höjts. Innan var delta att alla nådde 
målet... det här nya har ju verkligen gjort att vi också har fått diskutera väldigt mycket 
att det kräver en sådan diskussion ...allt nytt som ändras så att det blir ju ofta bra 
diskussioner av det så, sen är det en process i sig, men det blir ändå bra diskussioner 
för alla. (P5) 
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Flera informanter uttrycker att för att elever ska ges möjlighet att delta aktivt behöver man som 

personal känna eleverna väl eftersom deltagande kan ta sig uttryck på många vis: 

...det kan både betyda att man är i rummet. Det kan betyda att man som dom då väljer 
att benämna det aktivt deltar genom att ha fokus, ögonkontakt eller kommunicera att 
man deltar på något vis i alla frågor. Sen kan jag tycka att det blir väldigt laddat att man 
väljer att liksom... väljer att benämna det som aktivt deltagande för aktivt deltagande 
ser otroligt olika ut utifrån varje elev. (P9) 

Flera av dem lyfter att om en elev inte visar ett aktivt deltagande är det upp till ansvarig lärare 

att förändra sin undervisning utifrån den enskilde elevens förutsättningar för ett ge eleven 

möjlighet att delta aktivt. De uttrycker att det är deras uppdrag men också att det ger en ökad 

arbetsbelastning:  

…det kräver ju mer av mig som lärare att få eleven att vara aktiv då. Med, OK, vad... 
hur... nu måste jag tänka om, för den här eleven är inte... medverkar inte eller deltar 
inte aktivt när det är det här eller det här. Då får vi... då måste jag ju ändra på någonting 
liksom så så sett så ökar det ju, om jag ska vara krass, så ökar det ju belastningen på 
mig eller så. (P2) 

Våra informanter beskriver begreppet som vitt och generöst och med möjlighet för eleverna att 

lyckas då de kan delta på olika vis efter egna förutsättningar. Samtidigt pekar de på utmaningen 

i att det är viktigt att inte stanna av för att eleven deltar utan understryker vikten av att fortsätta 

utmana och utveckla. Återigen lyfts vikten av diskussion för att nå samsyn med kollegor, mellan 

olika professioner, kring vad delta innebär för den enskilde eleven. De lyfter vikten av förståelse 

från personal att inte träda in och utföra skolarbete åt eleverna även om uppgifterna skulle ta 

lång tid för eleverna att slutföra: 

...att alla ska delta, att det är dit man strävar mot, det är väl mer det kanske och kanske 
även mot assistenterna, att man liksom pratar om det mer, att det är det som krävs. Inte 
att du gör jobbet eller förstår du? Att det, för det är så himla lätt. Det har vi också pratat 
jättemycket om. Det är så himla lätt när det tar väldigt lång tid att man kanske hjälper 
lite för mycket. (P5) 

4.2.4 Efter elevens förutsättningar leder till en ökad mängd individanpassningar 

Begreppet efter elevens förutsättningar upplevs av majoriteten av våra informanter som 

möjliggörande. De uttrycker bland annat att det är ett begrepp som är centralt inom skolformen 

och att bedömning annars hade varit svår för lärare som undervisar den heterogena elevkategori 

som läser ämnesområden:  
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Ja, det tycker jag också är svårt. Ibland känns det som att det är nåt, nån, att man slänger 
sig lite med det uttrycket. Efter... utifrån förutsättningar, men samtidigt ligger det ju 
väldigt mycket i det. Att ja, jag tänker att det handlar om och se förmågorna, som jag 
sa innan. Inte titta på vad man inte kan utan vad är det är eleven kan och hur kan man 
utveckla det... (P2) 

Bedömningarna blir ju likvärdiga mellan eleverna när man har med sig liksom 
att det är utefter deras förmågor och deras förutsättningar. (P9) 

En informant uppger att hen inte fokuserat så mycket på begreppet efter elevens förutsättningar 

i kursplanernas kunskapskrav och frågar sig om det är någon mening att bedöma eleverna inom 

skolformen om alla ändå når målen. Hen uppger att undervisningen anpassas efter varje elevs 

förutsättningar men att hen upplever att bedömning är svår att utföra utifrån begreppet: 

...det känns lite knepigt. Ibland känns det liksom, ja men det är nästan meningslöst att 
bedöma ja.. så som det står... om det ändå... man ska utgå från elevens förutsättningar 
i bedömningen. ...det har varit för jobbigt för mig så jag har bortsett från den parentesen. 
(P11) 

Flera informanter lyfter risken att som pedagog göra en felaktig bedömning kring att eleven 

inte har förutsättningar att uppnå ett visst kunskapskrav och att eleven därför inte utmanas 

tillräckligt kunskapsmässigt. Vikten av att fortsätta utmana och sträva framåt är central i deras 

tankar kring begreppet: 

Ja, det är väl att man stannar av liksom. Man känner ibland att nej, men här… 
förutsättningarna finns inte riktigt för att komma längre och att man… att det blir att... 
ja, men tankar då som att nej, men vi kan inte jobba vidare kring detta för att eleven har 
inte förutsättningarna. Att det blir en.. att eleven inte utmanas tillräckligt för att man 
inte kanske hittar rätt vägar att gå. Det är en liten…då blir, det blir ju inte så bra tänker 
jag. Det är en svårighet. (P2) 

Ett flertal informanter anser att begreppet är viktigt då det skapar möjligheter för eleverna men 

även att det för pedagogerna innebär tidskrävande individanpassningar. För att skapa 

bedömningssituationer för varje elev krävs individanpassad undervisning i hög omfattning 

enligt våra informanter. Det tar tid att individanpassa och en enda lektion kan medföra ett flertal 

olika lektionsupplägg: 

Det finns ju inget val liksom för att dom är så himla olika. Vi är och vi har ju både 
fysiska liksom begränsningar och andra begränsningar och dom kan ju ligga på hemskt 
olika nivåer så att man måste ju så allt som finns i deras jobblådor är ju verkligen på 
deras nivå för att annars så skap… för om man misslyckas hela tiden då skapas det 
enorm frustration och är allting för lätt så skapas det också en enorm frustration och de 
måste ju ha ett material som tillför nånting. De inte där för att sitta av tiden liksom så 
att 100 % individpassat är det ju på deras arbetsbänkar. Sen så dom gemensamma 
grejerna vi gör, dom är ju såklart... måste ligga på någonstans mellannivå liksom med 
tanke på vad för elevgrupp vi har liksom… det går åt mycket tid för att 
individanpassa… (P7) 
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Flera informanter uttrycker att bedömningen inom skolformen är viktig för att upprätthålla 

kvaliteten på undervisningen då bedömningskriterier kan göra lärare mer alerta och därför 

kontinuerligt anpassar undervisningen efter elevens förutsättningar. 

4.3 Tema 3: Praktiskt bedömningsarbete innebär möjligheter och utmaningar 

Detta tredje tema handlar om lärares tankar kring skolformens särart då bedömningsunderlag 

och återkopplingstillfällen kan uppstå under hela skoldagen, inte endast under lektionspass i 

klassrummet. Detta möjliggörs eftersom pedagoger och elevassistenter är tillsammans med 

eleverna under hela deras skoldag. Temat berör även elevers skilda förutsättningar samt 

relationers påverkan på bedömning.  

4.3.1 Hela skoldagen ger bedömnings- och återkopplingsmöjligheter 

Det råder en samstämmighet bland informanterna om att bedömning och återkoppling sker 

under hela skoldagen. Många situationer utanför klassrummet ger möjlighet till samspel där 

eleverna kan visa sina kunskaper inom olika områden. Det han handla om raster, i 

omklädningsrum, matsituationer och interaktion mellan elev och personal från andra klasser: 

Jag jobbar mycket utifrån...alltså lärande under hela skoldagen, alltså att det ska finnas 
nästan...alltså en pedagogisk baktanke från det till eleven kommer till skolan till dess 
eleven åker hem...bedömningsunderlaget finns ju liksom under hela skoldagen försöker 
jag tänka. (P2) 

...bedömning i träningsskolan är egentligen ett pågående arbete dagligdags hela, hela 
tiden för att man bedömer eleverna egentligen precis hela tiden i allt man gör alltså när 
man ser dom, man har samlingen, man har de olika ämnena... (P6) 

Ett flertal informanter menar att det krävs en vakenhet för att uppfatta elevernas kunskaper: 

Vi har ju inte prov på det viset så vi kan samla material. Så ofta tycker jag att jag 
bedömer i de vardagliga situationerna... Jag har med mig dom glasögonen liksom hela 
dagen så där… så ser jag på bedömning. (P10) 

Flera pedagoger lyfter även möjligheten att samarbeta med kollegor kring bedömning då 

personal i andra klasser kan uppfatta andra saker kring eleverna och delge detta: 

...alla kan ju se nånting... vi har vissa elever som går fritids hos oss och då är det ju 
elevassistenter som inte under skoldagen jobbar i min grupp...då kan ju den kollegan 
komma till mig och säga på fritids igår såg jag det här och det här hos den här eleven. 
(P9) 

En utmaning som lyfts av ett flertal informanter kring att skapa bedömningssituationer är att 

elever med IF inte alltid vill eller har dagsform att visa sina kunskaper i klassrummet: 
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...du måste följa med barnen och se, för dom visar sina kunskaper när dom har lust. När 
dom känner att nu kan jag och det finns... det finns många andra parametrar och 
svårigheter. (P4) 

Lärare uttrycker att återkoppling av bedömning är viktigt och att den exempelvis kan användas 

både till elever och föräldrar vid utvecklingssamtal för att förtydliga och ange riktning för 

fortsatt lärande. Lärare beskriver att återkopplingen av bedömning till elever ofta sker i stunden: 

...det är sällan att vi liksom gör det liksom kontinuerligt eller liksom systematiskt på 
nåt sätt... Utan det är sådant vi fångar i luften. (P1) 

Informanterna uppger att återkopplingen till stor del består av ett jämförande med vad eleven 
har presterat tidigare. Foton eller videoklipp upplevs användbart för att få eleven att förstå vad 
hen har lärt sig: 

Jag tycker att filmer har varit ganska bra att man kunnat visa på exempel om man har 
lärt sig nånting. Nu kan du det här liksom. ...då brukar vi ibland titta på filmer för flera 
år sedan och jämföra med filmer nu. (P7) 

Ett mönster som framträder är att återkopplingen inte sker med systematik och att lärare är 

osäkra på vad eleverna egentligen tar till sig av återkoppling som sker i stunden: 

Det är... det är svårt... också... hur dom ska se liksom att dom... Sen är frågan hur mycket 
då... hur mycket dom förstår... (P5) 

En informant funderar över svårigheten i att ge elever återkoppling i stunden, då den ofta är 

muntlig och inte förberedd med adekvat stöd för eleven: 

Man kanske behöver den i ett i visuellt eller man kanske behöver allmänt stöd med 
nånting som hjälper till att faktiskt den återkopplingen ska ge det man vill, att man 
behöver komplettera den. (P6) 

4.3.2 En heterogen elevgrupp utmanar bedömningen 

Informanterna tycks vara överens om att variationen på elevernas förmågor inom anpassad 

grundskola, inriktning ämnesområden, ställer höga krav på lärarna när det gäller bedömning: 

Ja, men det är en komplex fråga som vi diskuterar ganska ofta för det är ju svårt och 
det är svårt att bedöma. Det är svårt att utvärdera beroende på elevernas möjlighet att 
uttrycka sig och det finns väldigt många olika nivåer också liksom. Även om alla går 
och läser i träningsskolan så är det liksom väldigt olika nivåer alla våra barn har olika 
förutsättningar så man inte bedömer dem efter exakt samma mall. (P7) 

Våra informanter menar bedömning inom skolformen kräver vaksamhet från all personal för 

att uppmärksamma bedömningssituationer: 
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...det ställer ganska stora krav på oss som jobbar med dom här eleverna, att vi i dom 
här små stunderna när vi ser att dom... att vi liksom uppmärksammar det. Att dom är 
med på det här och att dom kan. (P1) 

Denna variation beskriver lärarna som att vissa elever kan ha stora svårigheter att kommunicera 

och att det generellt finns en stor spridning bland elever gällande kunskapsnivå, sociala 

förmågor och fysiska förutsättningar. Elevernas omfattande behov gör att mycket pedagogtid 

behöver ägnas åt individuella anpassningar, något som upplevs begränsa pedagogernas 

möjlighet att hinna se och bedöma alla elever. Då klasserna ofta är olika till sin sammansättning 

uttrycker lärare att detta kan minska möjligheterna att samarbeta mellan klasserna angående 

bedömning: 

...men sen har vi också väldig väldigt olika elever, så det är också...man är väldigt i sin 
egen klass, för att vi kan inte jämföra så mycket med varandra. Dom är inte så lika. (P5) 

Pedagoger upplever den stora mängden individuella anpassningar som komplex och att den 

ställer stora krav på dem att räcka till för alla elever: 

Ja, det är hela tiden. Anpassa. Hela tiden är det och ja, men det är ju det. Det måste jag 
ju verkligen ta till... all undervisning måste anpassas på olika sätt om det är så är 
lägesförändringar eller om det är till någon som behöver en samlingssituation till 
exempel så ska Pelle där då liksom få komma till tals och någon annan ska få använda 
sina… som tecken om man inte pratar, någon annan har föremål som man 
kommunicerar med och… men alla måste ju få sin del utav det, så den är ju… (P3) 

Samtidigt uttrycker lärare att läroplanens formulering att skolan ska möta eleverna utifrån deras 

förutsättningar kan vara en trygghet då elevens kunskaper kan mätas på rätt nivå. Pedagoger 

uttrycker även att skolformen har många möjligheter att möta individen på rätt nivå såsom 

tillgängliga lokaler, personaltäthet och anpassade strategier. Dock menar pedagoger att den 

höga graden av individanpassningar kan göra det svårare att uppnå likvärdighet. De upplevde 

även att individanpassningen utmanar dem i hur långt eleverna kan nå i sin kunskapsutveckling:  

Jag vill ändå inte sluta utmana dem... Jag jämför ju inte min elev med någon annan elev 
och säger men den klarar det, det borde den här ha klarat med, utan det är ju. De har ju 
helt olika förutsättningar. (P8) 

4.3.3 Goda relationer skapar bedömningsmöjligheter 

Flertalet informanter framhåller att en god relation till eleven skapar goda förutsättningar för 

att möjliggöra bedömningssituationer under hela skoldagen:  

… det handlar också mycket om vilken relation man har. Eh, alltså relationsskapandet 
med eleverna och min förståelse kring deras förmågor och vad dom... vad dom behöver. 
(P9) 
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Flera informanter uttrycker att bedömning kan utmanas av att elever fungerar olika väl med 

olika personal samtidigt som de lyfter möjligheten att kunna placera rätt person på rätt elev som 

en styrka med det ständigt pågående bedömningsarbetet inom arbetslaget: 

Det är väldigt viktigt här att det är rätt person på rätt aktivitet så det försöker vi också 
nu ändra lite på. Att det kanske är så att, nej det är du som ska hänga med till bibblan 
för det går mycket bättre att genomföra lån...då kanske det är så att just den assistenten 
ska vara med den eleven just på skapande för att det är då det genomförs bättre...det är 
ju en verklig styrka tänker jag, att vi kan få rätt person till rätt elev. (P5) 

Likväl som goda relationer kan ge möjligheter i bedömningen så kan bristfälliga relationer till 

elever utgöra hinder i bedömningsarbetet: 

...till min grupp har ju jag en trygg relation eller jag upplever att jag har en trygg relation 
till dom, men det kan jag inte säga att jag har med alla elever för jag känner inte dem 
eller jag har inte jobbat ihop med dem. Så det kan vara ett hinder i att göra en 
bedömning att jag faktiskt inte har en sån bra bild av elevens förmågor eller behov så 
jag kan göra en bedömning. (P9) 
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5 Diskussion 

5.1 Resultatdiskussion 

Syftet med denna intervjustudie var att synliggöra lärares upplevda möjligheter och utmaningar 

i bedömningsarbetet inom anpassad grundskolas inriktning ämnesområden. Studiens 

informanter vittnar om möjligheter i bedömningsarbetet men uttrycker samtidigt att med varje 

möjlighet medföljer en rad utmaningar. Dessa motsättningar ger exempel på några av de många 

dilemman skolformens pedagoger möter i sitt arbete med bedömning bland annat rörande 

fördelning av tid, skolledningens roll samt olika yrkesprofessioner inom verksamheten 

(Nilholm, 2020). Dilemmat med den stora mängden elevtid är att lärare å ena sidan får ett 

gediget bedömningsunderlag då den följer eleven under hela skoldagen men å andra sida tar 

den stora mängden elevtid utrymme från exempelvis dokumentation och gemensamma 

diskussioner kring bedömning. Ytterligare ett dilemma inom skolformen är att informanter 

anser att studiens undersökta begrepp delta och efter elevens förutsättningar anses vara 

möjliggörande genom att de ger frihet att möta eleven på hens egen nivå och därmed ger 

samtliga elever möjlighet att nå målen. Dilemmat ligger i att trots upplevda möjligheter med 

begreppen visar studiens resultat att samtliga informanter känner en osäkerhet kring hur 

begreppen ska tolkas och tillämpas i skolvardagen.  

5.1.1 En väl insatt skolledning skapar förutsättningar för bedömning 

Fördelning av tid är en nyckelfråga 

I våra informanters utsagor är brist på tid en återkommande faktor som utmanar 

bedömningsarbetet. Många informanter vittnar om stor mängd elevtid vilket enligt dem är både 

möjliggörande och utmanande. Möjligheten upplevs vara att lärare under hela skoldagen ges 

tillfällen att finna bedömningssituationer och underlag för bedömning. Dock försvåras 

bedömningen av att elevtiden ofta är bunden till en enskild elev i taget vilket gör att övriga 

elever just då inte ges samma bedömningsmöjlighet från den ansvarige pedagogen. Stor del av 

skolformens bedömningssituationer sker för eleven tillsammans med andra yrkesprofessioner 

än utbildade pedagoger, främst elevassistenter. Det är därför viktigt att ansvarig pedagog ges 

möjlighet att diskutera med elevassistenter kring elevens kunskapsutveckling och dess 

bedömning för att uppnå samsyn. Gemensam tid för diskussion beskrivs i en studie av Anderson 

et al. (2016) ge goda resultat. Studiens deltagare upplevde att de förbättrat sitt sätt att 

kommunicera kring lärande och kursplanernas innehåll.  
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Som en konsekvens av den stora mängden elevtid beskriver informanterna att de saknar 

tillräcklig dokumentationstid och att mötestid för samtal och diskussioner kring 

bedömningsarbete ofta inte räcker till, varken när det gäller lärare sinsemellan eller samarbete 

över professionsgränserna. Vi får genom informanternas utsagor en bild av att skolledningen 

spelar en viktig roll när det kommer till fördelning av tid. Genom fördelning av tid för 

bedömningsarbete kan skolledningen signalera att bedömningsarbete är viktigt och att de 

värderar samtlig personals del i arbetet med bedömning. Informanterna uttrycker att för att 

åstadkomma en genomtänkt fördelning av tid är det av stor vikt att skolledningen är erfaren och 

väl insatt i verksamheten. Ett par informanter uttrycker erfarenhet av att rektorer med ansvar 

för fler verksamheter utöver anpassad grundskolan kan ha stor brist på förståelse hur 

skolformens verksamhet fungerar. Detta överensstämmer även med en studie av Anderson och 

Östlund (2020) där informanternas utsagor vittnar om en upplevd kompetensbrist hos rektorer 

som utöver den anpassade grundskolan även ansvarar för grundskoleverksamhet.  

Bristande struktur i bedömningsarbetet 

En övervägande majoritet av informanterna beskriver att stor del av bedömningen tenderar att 

ske i farten inom skolformen. Med detta menas att bedömningen till stora delar inte är planerad 

till specifika bedömningstillfällen utan elevernas skilda förutsättningar gör det nödvändigt att 

fånga lär- och bedömningstillfällen när de uppstår. Detta kan skapa möjligheter samt en 

öppenhet för bedömningssituationer då informanter beskriver att bedömning kan ske under hela 

skoldagen. En utmaning med denna typ av spontan bedömning kan vara att den återkoppling 

som ges i samband med bedömningen riskerar att bli ostrukturerad och utan exempelvis 

tydliggörande bildstöd för eleven. Flertalet av våra informanter uttrycker en svårighet att veta 

hur mycket av den återkoppling av bedömningen de ger som eleverna faktiskt tar till sig. 

Nilsson Nordfors (2021) uttrycker att återkoppling till elever med IF kan ges genom exempelvis 

filmer på elever i olika lärsituationer som tydliggör arbetsmoment och framsteg för eleven. 

Även pekpratskartor lyfts fram som en visuell metod för att tydliggöra återkoppling (Nilsson 

Nordfors, 2021). Browder et al. (2013) visar genom sin forskning att bedömning behöver vara 

långsiktig och kopplad till det dagliga arbetet. 

Intervjuerna visar på en variation bland informanterna på hur de rapporterar bedömning till sin 

skolledning. Skolinspektionen (2010) menar att det inom skolformen ofta saknas 

sammanställningar och analyser på en skolövergripande nivå om elevers resultat. Den 

anpassade grundskolans läroplan ger rektorn ansvar för att skolans resultat följs upp, analyseras 

och sedan ligger till grund för utvecklingsarbetet (Skolverket, 2022c). Den brist på 
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bedömningsrapportering en del av våra informanter och Skolinspektionen (2010) uttrycker 

medför att analys och i förlängningen utvecklingsarbete blir svårt att genomföra. Partanen 

(2012) understryker vikten av god struktur och organisation och använder sig av begreppet 

organisatoriskt minne. Detta innebär att en organisation måste arbeta strukturerat för att dra 

lärdom av resultatuppföljningar och framgångsfaktorer. 

Olika yrkesprofessioner 

Våra informanter uttrycker att deras arbetslag sätts samman av olika yrkesprofessioner vilket 

enligt dem kan skapa både möjligheter och utmaningar i bedömningsarbetet. Många av dem 

lyfter möjligheten i att arbetslaget blir en erfarenhetsbank som kan bidra till att ge 

bedömningsarbetet nyanser då olika professioner uppmärksamma olika saker. Jakobsson och 

Lundgren (2013) menar att yrkesprofessioners särdrag ska beaktas och respekteras. 

Professionernas respektive kompetenser bör användas för att tillsammans utgöra en grund för 

samverkan (Jakobsson & Lundgren, 2013). 

En utmaning rörande olika yrkesprofessioner ligger enligt våra informanter i samarbetet mellan 

pedagoger och elevassistenter. Elevassistentsyrket kräver ingen specifik utbildning vilket gör 

att yrkesgruppen kan ha varierad utbildnings- och arbetslivserfarenhet. Våra informanter 

uttrycker att elevassistenterna utför ett viktigt arbete inom skolformens bedömningsarbete 

vilket även Anderson och Östlunds (2020) studie kring speciallärares uppdrag visar. Arbetet 

med att involvera elevassistenterna i bedömningsarbetet uttrycks av våra informanter vara 

tidskrävande då elevassistenter ibland saknar kunskap kring skolformens styrdokument och 

utifrån vilka grunder bedömningsarbetet sker. Att ge elevassistenterna denna kunskap upplevs 

av våra informanter mer eller mindre outtalat åligga skolformens pedagoger. Våra informanter 

upplever sig inte ha de rätta förutsättningarna för att utföra detta arbete väl. De olika 

yrkesprofessionerna har skilda anställningsavtal vilket försvårar möjligheterna att skapa 

gemensamma diskussionsarenor. Den gemensamma elevfria tiden upplevs knapp och behöver 

räcka till annat arbete än just bedömningsdelen. I Anderson och Östlunds (2020) studie menar 

så många som 40 % av informanterna att de helt saknar gemensam tid tillsammans med 

elevassistenterna. Våra informanter relaterar här tillbaka till skolledningens roll för den 

organisatoriska aspekten av bedömningsarbetet. Jakobsson och Lundgren (2013) uttrycker att 

det är skolledningens ansvar att avsätta tid som möjliggör samverkan och erfarenhetsutbyte. Att 

elevassistenter spelar en viktig roll för elever inom anpassad grundskola lyfts även i SOU 

2020:42 där också vikten av rätt kompetens hos elevassistenterna uppges bidra till god 

måluppfyllelse. Det är huvudmännen som bär ansvaret för att verksamhetens personal får 
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kompetensutveckling (SOU 2020:42). Våra informanter menar att skolledningen genom att ge 

fortbildning kring bedömning till samtliga yrkesprofessioner kan signalera att alla professioner 

spelar en betydelsefull roll. Ytterst är det lärarna som är ansvariga för bedömningsarbetet vilket 

våra informanter lyfter i sina utsagor, men de betonar elevassistenternas viktiga roll i det dagliga 

bedömningsarbetet.  

Våra informanter uttrycker en önskan om att skolledningen är välinsatt i skolformens 

verksamhet och att egen erfarenhet från skolformen kan spela en betydelsefull roll kring hur 

skolledningen organiserar och involverar olika professioner i bedömningsarbetet. Lutz (2013) 

menar att det ur ett skolledningsperspektiv är viktigt att skapa samverkansmöjligheter för 

personal och avsätta tid för att reflektera över verksamheten. Arbetslag med olika 

yrkesprofessioner kan då utgöra en stor tillgång och skapa en grund för en verksamhet som 

signalerar god kompetens (Lutz, 2013). Vi har ovan beskrivit att våra informanter känner en 

förväntan att handleda så väl mindre erfarna pedagogkollegor som elevassistenter. 

Speciallärares uppgifter innebär, inom anpassad grundskola, ofta klassrumsundervisning vilket 

kan upplevas vara en motsättning till det som anges i speciallärarutbildningens 

examensförordning (SFS 2017:1111) där yrkesuppdraget bland annat innehåller handledning, 

ämnesutveckling och skolutveckling (Anderson & Östlund, 2020). Med utgångspunkt utifrån 

vad som statueras i speciallärarens examensförordning (SFS 2017:1111) bör skolledningar 

bättre kunna nyttja speciallärarens kompetens genom tydligare struktur med avsatt tid för 

handledning kring bedömning för övriga yrkesprofessioner. Genom en sådan handledning 

skulle de olika professionerna tillsammans kunna åstadkomma en ökad samsyn mellan 

professionerna i skolans arbete med bedömning. Gemensam fortbildning kring bedömning är 

en insats våra informanter tror skulle vara en framgångsrik väg för skolledningen att visa att de 

också värdesätter elevassistenternas del i bedömningsarbetet.  

5.1.2 Efter elevens förutsättningar är centralt för skolformen 

Flera informanter ser på begreppet efter elevens förutsättningar som ett centralt begrepp inom 

bedömning och uttrycker att begreppet är nödvändigt för att bedömning ska kunna genomföras 

inom skolformen. Informanterna uttrycker att begreppet skapar möjligheter för alla elever att 

lyckas då de bedöms utifrån just sina egna förutsättningar. De upplever också att bedömningen 

har en kvalitetshöjande funktion för skolverksamheten då den utmanar lärare att inte stagnera 

utan fortsatta utveckla elevernas kunskaper. Den undervisning som sedan bedöms 

individanpassas därför utifrån varje enskild elev. Trots att begreppet ses som någonting positivt 
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uttrycker samtliga informanter en osäkerhet inför hur det ska tolkas. Även Ineland och Silfvers 

(2018) studie visar att läroplaners begrepp upplevs som diffusa och tolkningsbara. 

En utmaning med begreppet är att det medför en stor mängd individanpassningar för att erbjuda 

alla elever en undervisning som leder till bedömning utifrån deras egna förutsättningar. Dessa 

anpassningar kan vara tidskrävande och omfattande att genomföra för varje elev. Nilholm 

(2020) menar att ett fundamentalt dilemma inom utbildning är att elever ska ges gemensamma 

kunskaper samtidigt som deras olikheter ska hanteras. En av de utmaningar studiens 

informanter nämner med bedömning utifrån egna förutsättningar är att fortsätta att utveckla 

eleverna. Begreppets tolkningsbarhet riskerar göra att personal blir nöjd, stannar av och på så 

vis slutar att utmana eleverna. Östlund (2012) pekar på att just ställa relevanta krav på varje 

enskild elev är ett av speciallärarens mest centrala och svåraste uppdrag. En informant ställde 

sig frågan varför elever inom anpassad grundskola ens bedöms om anpassning efter deras 

förutsättningar ändå medför att alla elever uppnår grundläggande kunskaper. Detta känns igen 

från Ineland och Silfvers (2018) studie där majoriteten av lärare ställde sig negativa till betyg 

inom skolformen. De lyfter fram dilemmat i att ha betyg för att efterlikna den reguljära skolan, 

utan att betygen har en framtida funktion för eleverna. Betygen riskerar då att upplevas vara på 

låtsas (Ineland & Silfver, 2018).  

5.1.3 Begreppet delta ger möjligheter men har stort tolkningsutrymme 

Begreppet delta förekommer i bedömningskriterierna för samtliga ämnesområden inom 

anpassad grundskola (Skolverket, 2022c) och är således ett nyckelbegrepp för skolformens 

bedömningsarbete. Precis som kring bedömningsarbetet i stort upplever våra informanter såväl 

möjligheter som utmaningar kring begreppet. 

Den möjlighet studiens informanter lyfter fram är främst begreppets generositet att låta 

skolformens samtliga elever lyckas då de ska bedömas och därmed delta utifrån egna 

förutsättningar. Dock leder även denna möjlighet till en rad utmaningar för skolformens 

personal. Den övergripande utmaningen är att begreppet har ett stort tolkningsutrymme enligt 

våra informanter. Det finns som en informant uttrycker sig inget rätt eller fel och det nya 

kommentarmaterialet med förtydligande kring aktivt deltagande upplevs inte ha klargjort 

begreppets innebörd. För att kunna ge eleverna möjlighet att delta utifrån egna förutsättningar 

behöver eleven erbjudas ett ”sammanhang som är meningsfullt, begripligt och hanterbart 

(Skolverket, 2022b, s.22). Det krävs mer än en fysisk närvaro för att delta och 

kommentarmaterialet till ämnesområdenas kursplaner förtydligar aktivt deltagande som en hos 
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eleven upplevd ”kognitiv och emotionell närvaro” (Skolverket, 2022b, s.22). För att avgöra om 

en elev deltar krävs att personalen har god kännedom om eleven och hens kommunikations- 

och reaktionssätt (Skolverket, 2022b).  

Relationen mellan personal och elev lyfts av våra informanter fram som en viktig beståndsdel 

för att skapa förutsättningar för undervisning och därmed bedömningssituationer. Det finns 

forskning som tyder på att relationen mellan pedagog och elev är mycket betydelsefull för 

elevers lärande (Plantin Ewe, 2021). Underlaget rörande forskning kring elever med IF är 

betydligt mindre än den är för forskning som rör elever utan funktionsnedsättning (Plantin Ewe, 

2021). Bristen på forskning kring relationens roll inom anpassad grundskola är enligt Plantin 

Ewe (2021) anmärkningsvärd då våra informanter såväl som våra egna erfarenheter tydligt talar 

för relationens viktiga roll inom skolformens bedömningsarbete. Plantin Ewe (2021) 

understryker att det kan vara av särskilt stor vikt för elever med IF att ha lärare som kan bemöta 

dem så att det i slutändan skapas lärandesituationer. Enligt skolformens läroplan åligger det alla 

som arbetar inom skolan att ”samverka för att göra skolan till en god miljö för utveckling och 

lärande” (Skolverket, 2022c, s.15).  

En annan aspekt som ingen av våra informanter lyfter, men som vi båda under genomförandet 

av intervjuerna och dess transkriptioner noterade är den mix av begrepp från skolformens 

dubbla kursplaner som våra informanter använder i sina svar kring begreppet delta. Trots att vi 

enbart använde begreppet delta i våra frågor svarade informanterna även med begreppen bidra 

och medverka. Dessa båda begrepp används i kursplanerna för anpassad grundskolas ämnen. 

Kanske är detta en ytterligare utmaning med att bedöma utifrån dubbla kursplaner vilket många 

av våra informanter gör?  En utmaning våra informanter kanske inte är medvetna om själva? 

5.2 Metoddiskussion  

En möjlig brist i vår studie är att vi inte fick informanter från en av de fem tillfrågade skolorna.  

Utskicket från vår kontaktperson till skolans tänkbara informanter dröjde och ett första utskick 

genererade inga svar. Vi valde i detta läge att bortse från skolan i vår studie då vi redan fyllt vår 

tänkta kvot med informanter från övriga skolor. Genom detta val fick vi informanter från ett 

mindre antal skolor men då vårt resultat till stora delar är samstämmigt kan vi dra slutsatsen att 

detta sannolikt inte har påverkat vår studies resultat. En lärdom vi dock drar av vår 

urvalsprocess är att det kan vara vanskligt att förlägga en del av urvalsansvaret på att andra 

personer, så kallade grindvakter (Bryman, 2018), ska vidarebefordra missivbrev och 

intervjuinbjudan. Detta kan komma att påverka urval i mer eller mindre omfattning. En av våra 
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tolv genomförda intervjuer föll bort då informanten inte hade någon pedagogisk grundexamen 

vilket vi hade satt upp som ett urvalskriterium. Vi inser i efterhand att det hade varit en fördel 

om vi tydligare hade specificerat urvalskriterierna till våra grindvakter och i missivbrev. 

Påverkan på resultaten är dock begränsade, då alla utom en av informanterna uppfyllde 

urvalskriterierna. 

Vi valde att använda oss av en semistrukturerad intervjuguide då vi som ovana intervjuare ville 

ha stöd av ett manus men även frihet att ställa följdfrågor (Kvale & Brinkmann, 2014). Detta 

ledde till en tydlig struktur vid genomförandet och konkreta delfrågor bidrog till att vi 

säkerställde att vi under intervjuerna fick med de områden som avsågs studeras (Johannessen 

et al., 2019). Vi tog beslutet att inte låta tänkbara informanter ta del av intervjuguiden i förväg. 

Detta eftersom vi befarade att det skulle kunna resultera i tillrättalagda svar (Hallin & Hallin, 

2018) eller att personer efter att ha tagit del av intervjuguiden skulle besluta sig för att inte 

medverka i intervjun. Vi beslutade oss för att transkribera varandras intervjuer för att båda 

skulle få ta del av både ljud och text av intervjun och få en bättre förståelse av materialet. På så 

vis ville vi båda ta del av det sociala växelspel som finns mellan intervjuare och informant 

(Kvale & Brinkmann, 2014). Hallin och Helin (2018) betonar att bearbetning av materialet i 

olika form såsom transkribering och lyssnande är ett sätt att utveckla förtrogenhet med 

materialet.  

Vid analysen av material valde vi att använda av en tematisk analys. Metoden framhålls av 

Braun och Clarke (2006) som en lämplig analysmetod för ovana forskare. Stundtals frestades 

vi att göra tolkningar som kunde härledas ur vår förförståelse snarare än ur data. Genom våra 

diskussioner fick vi en större medvetenhet kring svårigheterna i kodningsprocessen gällande 

förförståelsens roll. En lärdom vi drog av våra diskussioner är att låta datan styra (Braun & 

Clarke, 2006) och inte göra en egen tolkning av informanternas utsagor i detta skede av 

analysprocessen. 

5.2.1 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet  

Hallin och Helin (2018) nämner att intervjuer bör genomföras på ett likartat vis för att öka 

studiens reliabilitet. I vår studie skulle reliabiliteten kunna vara påverkad av att vi genomförde 

hälften av intervjuerna var. Våra informanter kan ha uppfattat intervjusituationerna olika 

beroende på vem av oss som intervjuade vilket skulle kunna ha påverkat deras svar. En ansats 

att stärka reliabiliteten har gjorts då vi har utgått från samma semistrukturerade intervjuguide 

för att försöka att uppnå likartade intervjusituationer. Dalen (2015) skriver att intervjuare ofta 
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känner större trygghet vid användandet av mer strukturerade intervjuformer, vilket vi tog i 

beaktande då vi är oerfarna intervjuare. Interbedömarreliabiliteten kan sägas ha ökat eftersom 

vi båda har tagit del av intervjuerna i inspelad såväl som utskriven form (Hallin & Helin, 2018). 

Detta gav oss möjlighet att efter att ha tagit del av datan kunna jämföra och diskutera den med 

varandra. I de fall våra tolkningar skiljde sig åt gav det tillfälle för vidare diskussion. Vår 

intervjustudie kan sägas vara valid då den i det insamlade och analyserade materialet återspeglar 

det som studien syftade att studera avseende möjligheter och utmaningar i bedömningsarbetet 

(Hallin & Helin, 2018). Våra informanter är representativa utifrån behörighet och kan därmed 

anses vara tillförlitliga talespersoner för studiens frågeställningar kring bedömning. Då vårt 

urval är litet kan inte generella slutsatser som rör skolformens samtliga lärare dras (Hallin & 

Helin, 2018). Vi ser dock en stor samstämmighet i deras utsagor kring möjligheter och 

utmaningar i bedömningsarbetet inom skolformen och kan inte se några skillnader mellan de 

olika skolorna. Detta gör att vi drar slutsatsen att våra informanter är tillförlitligliga 

talespersoner för yrkeskategorin, om än i liten skala. Innehållsvaliditeten i vår studie bör ha 

ökat genom att vi i en pilotstudie lät fyra kollegor granska och återkoppla kring vårt 

insamlingsinstrument (Patel & Davidson, 2019). Dessa kollegor var väl insatta i studiens 

problemområde och deras synpunkter bidrog till några korrigeringar i intervjuguiden.   

5.3 Framtida forskning 

Vi har tidigare konstaterat att forskningsfältet rörande bedömningsarbetet inom anpassad 

grundskola, inriktning ämnesområden i hög grad är obeforskat. Denna studie har gjort oss 

uppmärksamma på följande tänkbara forskningsområden. Skolledningens roll och betydelse för 

en framgångsrik bedömningspraktik lyfts av våra informanter och de beskriver verksamheter 

som organiserats på flera olika vis. Ett tänkbart forskningsområde skulle därför kunna vara att 

undersöka organisatoriska framgångsfaktorer inom skolformen. Våra informanter uttryckte att 

en brist på gemensamt bedömningsstöd innebar utmaningar inom bedömningsarbetet. En 

informant berättade att hens skolenhet på grund att detta arbetar med att ta fram ett eget 

bedömningsmaterial. Andra informanter berättade att de använder och kontinuerligt letar efter 

material och bedömningsstöd från olika skolformer och årskurser. Ofta använder pedagogerna 

delar av sådant material då inte hela bedömningsstödet var applicerbart för deras aktuella 

elevgrupp. Ett möjligt ämne för framtida forskning skulle därför kunna vara hur pedagoger 

uppfattar denna brist på bedömningsstöd samt göra en kartläggning av vilka 

bedömningsmaterial som faktiskt används på olika skolor.  
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6 Slutsats 

I denna studie undersökte vi de möjligheter och utmaningar som lärare upplever i 

bedömningsarbetet samt med begreppen efter elevens förutsättningar och delta inom den 

anpassade grundskolans inriktning ämnesområden. Sammantaget visade resultaten att 

bedömningsuppdraget upplevs som komplext och att osäkerhet tycks prägla lärares 

bedömningsarbete inom skolformen. Lärare ser möjligheter kring bedömning men elevernas 

omfattande behov gör att det till varje möjlighet även finns en rad utmaningar. Exempel på 

dessa möjligheter som även kan vara utmaningar är organisation, samarbete mellan olika 

yrkesprofessioner och tolkningsutrymme.  

Informanterna är positiva till begreppen efter elevens förutsättningar och delta och menar att 

dessa är värdefulla och möjliggörande inom skolformen. Flera informanter är positiva till det 

nya kommentarmaterialet, som publicerade i samband med Lgrsär22, och dess förtydligande 

om att begreppet delta ska vara aktivt. Begreppens tolkningsbarhet gör trots förtydligandet att 

samtliga informanter uttrycker en osäkerhet inför hur de ska tolkas och omsättas i det praktiska 

arbetet. De ser därför vinster i att begreppen kontinuerligt diskuteras inom kollegiet. 

Sammanfattningsvis ser studiens informanter trots utmaningar och tolkningssvårigheter att 

bedömning inom skolformen har en kvalitetshöjande funktion för verksamheten då det gör att 

pedagoger fortsätter utmana sina elever kunskapsmässigt. 
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Bilaga A 

Jönköping 220207 

Hej!  

Vi heter Charlotte Hultman och Andreas Alm. Vi läser sista terminen på 

speciallärarprogrammet med inriktning utvecklingsstörning vid Linköpings Universitet. Vi 

kommer under våren 2023 att skriva vårt examensarbete som ska handla om bedömningsarbete 

inom träningsskolan med särskilt fokus på begreppen delta och elevens egna förutsättningar 

med utgångspunkt i Lgrsär 22.  

 

Vi söker nu efter lärare verksamma inom träningsskolan som vill delta i en intervju. 

Intervjuerna kan antingen ske via Teams eller på er arbetsplats och beräknas ta ca 45 minuter.  

Vi kommer att ta hänsyn till Vetenskapsrådets forskningsetiska principer vilket bland annat 

betyder att alla personuppgifter vara skyddade och behandlas konfidentiellt under arbetets gång. 

I vårt färdiga examensarbete kommer alla respondenter att vara anonymiserade och benämnas 

med fingerade namn. Resultatet kommer enbart att användas till vårt examensarbete. 

Intervjufiler och transkriberingsutskrifter kommer att raderas vid arbetets godkännande.  

Genom att svara på detta mail och anmäla ert intresse att delta i intervjun samtycker ni till att 

delta. Ni kan trots svarsmailet när som helst välja att återkalla ert samtycke och det gör ni genom 

att kontakta oss på nedanstående uppgifter.  

Med vänliga hälsningar    

Handledare, Linköping Universitet: 

Charlotte Hultman Andreas Alm  Emil Holmer 

0736-22 51 39  0736-18 96 12  013-28 20 46 

Chahu261@student,liu.se andal118@student.liu.se emil.holmer@liu.se 
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Bilaga B 

INTERVJUGUIDE 

Vi vill inledningsvis tacka för din medverkan och påminna om att ditt deltagande är frivilligt 
och att du när som helst kan välja att avbryta intervjun. Samtliga deltagare kommer att bli 
anonymiserade och insamlat material kommer endast användas för vårt examensarbete. Efter 
arbetets slutförande kommer det insamlade materialet att raderas. Syftet med vårt 
examensarbete är att bidra med kunskap kring möjligheter och utmaningar i lärares 
bedömningsarbete i träningsskolan. Vi vill särskilt lyfta fram lärares tolkningar av begreppen 
delta och efter elevens förutsättningar. Utgångspunkten för vår intervju är Lgrsär22.  

Vi kommer att inleda med ett par bakgrundsfrågor för att sedan gå över till intervjuns tre teman 
som är möjligheter och utmaningar i bedömningsarbetet, begreppet delta samt begreppet efter 
elevens förutsättningar. 

 

Bakgrundsfrågor 

Vad har du för grundexamen?  

Hur många år har du arbetat inom skolans värld?  

Hur många år har du arbetat inom grundsärskolan?  

Hur många år har du arbetat inom träningsskolan? 

Har du speciallärarexamen? Om ja, med vilken inriktning?  

Hur många lärare arbetar i träningsskola på din arbetsplats? 

 

Möjligheter och utmaningar kring bedömning 

Denna del av intervjun har vi valt att dela in i tre nivåer. Vi börjar med lärarens bedömning, därefter 
arbetslagets roll i bedömningsarbetet och sist bedömningsarbete på skolnivå.  

 

Lärarnivå 

Beskriv hur du ser på bedömning inom träningsskolan?  

Beskriv hur du arbetar med bedömning? 

Hur upplever du Lgrsär 22 när det kommer till  

innehållsomfång i ämnesområdenas kursplaner?   

svårighetsgrad i kursplanernas kunskapskrav? 

Hur uppfattar du dina förutsättningar för att bedriva bedömningsarbete på din skola?  

Om förutsättningarna är goda - kan du ge exempel? 

Om förutsättningar saknas/är sämre - hur anser du att de skulle kunna förbättras?  



 

53 
 

Vilket material utgår du från i din bedömningsprocess?  

På vilket sätt är materialet du nämner till nytta för din bedömning?  

Om du skulle önska material som du i nuläget inte har – hur skulle du vilja det var  

utformat för att hjälpa dig i ditt bedömningsarbete?  

På vilket sätt använder du dig av styrdokumenten i din bedömning?  

(Läroplan, kursplan, skollag) 

Hur ger du återkoppling till dina elever kring bedömning?  

Vilka fördelar ser du med ditt sätt att återkoppla?  

Vilka nackdelar ser du med ditt sätt att återkoppla?  

Vilka möjligheter ser du med ditt bedömningsarbete?  

Vilka utmaningar ser du med ditt bedömningsarbete? 

 

 

Arbetslagsnivå 

Arbetslag kan se olika ut. Hur ser de ut på din skola?  

Hur arbetar ni med bedömning i arbetslagen?  

Exempel?  

Vilka deltar i bedömningsarbetet?  

Vilka möjligheter ser du med arbetslagets bedömningsarbete?  

Vilka utmaningar ser du med arbetslagets bedömningsarbete?  

Vad skulle du vilja utveckla i bedömningsarbetet i ert arbetslag? 

 

Skolnivå 

Hur arbetar ni med bedömning på skolnivå?  

Vilken roll spelar skolledningen för ert bedömningsarbete?  

På vilket sätt redovisas bedömning på er skola?  

I vilka forum och när diskuteras bedömning på er skola (utöver i arbetslaget)?  

På vilket sätt ger skolan dig möjlighet till kompentensutveckling inom bedömning?  

Exempel?  

Vad önskas mer?  

Vilka möjligheter ser du med ert bedömningsarbete på skolnivå?  

Vilka utmaningar ser du med ert bedömningsarbete på skolnivå? 
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Delta 

Begreppet delta är centralt i kunskapskraven för våra elever på träningsskolan. I kommentarsmaterialet 
till kursplanerna som infördes i augusti 2022 finns ett förtydligande kring att det är ett aktivt deltagande 
som krävs.  

Hur ser du på begreppet delta utifrån de nya kursplanerna?  

Vad kan delta innebära för olika elever? 

Hur har införandet av Lgrsär22 påverkat din syn på begreppet delta?  

Kan du ge exempel på hur det har påverkat din undervisning och ditt  
 bedömningsarbete?  

Vilka möjligheter ser du med begreppet delta i ditt bedömningsarbete?  

Vilka utmaningar ser du med begreppet delta i ditt bedömningsarbete? 

 

 

Efter elevens förutsättningar 

I kunskapskraven för träningsskolans ämnesområden står att bedömning ska ske “efter elevens 
förutsättningar”.  

 

Hur tolkar du “efter elevens förutsättningar” i ditt bedömningsarbete?  

Hur ser du på att en bedömning kan vara både likvärdig och utgå från enskilda elevers förutsättningar, 
dvs vara olika? 

Hur anpassar du din undervisning efter elevens förutsättningar?  

Vilka möjligheter ser du med begreppet “efter elevens förutsättningar” i ditt bedömningsarbete?  

Vilka utmaningar ser du med begreppet “efter elevens förutsättningar” i ditt bedömningsarbete? 

 

 

Avslutande fråga 

Är det något utöver de frågor vi har diskuterat som du känner att du vill lägga till eller förtydliga? 

  

 


