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Föreliggande rapport redovisar resultat från en enkätstudie som riktades till 
rektorer på grundskola och gymnasium. Undersökningen genomfördes under 
hösten 2019 inom ramen för ULF (Utbildning, Lärande, Forskning), som är en 
nationell försöksverksamhet. Målet med försöksverksamheten är att utveckla och 
pröva hållbara samverkansmodeller mellan akademi och skola vad gäller forskning, 
skolverksamhet och lärarutbildning.

Enkätstudien syftar till att undersöka om kollegial samverkan runt planering och 
efterarbete kan utgöra en grund för skolutveckling och forskningssamverkan mellan 
skola och akademi. Enkäten efterfrågade även hur rektorer ser på forskningens roll i 
skolan. I rapporten sätts resultat från rektorsenkäten även i relation till en lärarenkät 
genomförd 2018 (Nordgren et al., 2019).

Våra studier visar att kollegial samplanering runt undervisning skulle kunna 
vara central för en samverkan om forskning och utveckling. Resultaten påvisar 
emellertid stora skillnader mellan hur rektorer och lärare uppfattar villkoren för, och 
organisationen av utvecklingsarbetet runt undervisning. Ett annat centralt resultat är 
att rektorer och lärare visar sig intresserade av forskning och samverkan mellan skola 
och akademi, men båda grupperna ger uttryck för att deras villkor att systematiskt 
utveckla sin verksamhet är begränsade.

Denna rapport ger ett omfattande och rikt underlag för lärare, rektorer, forskare och 
skolpolitiker att reflektera över vilka strategier som kan vara långsiktiga och hållbara 
för att understödja en skola på vetenskaplig grund.
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Bakgrund 

Föreliggande rapport redovisar resultat från en enkätstudie riktad till 
rektorer på grundskola och gymnasium. Undersökningen genomfördes 
under hösten 2019 inom ramen för Karlstads universitets deltagande i 
ULF (Utbildning, Lärande, Forskning) som är en nationell försöksverk-
samhet som startade 2017 (ULF-avtal, 2021). Enligt regeringsuppdra-
get är syftet med ULF att utveckla och pröva hållbara samverkansmo-
deller mellan akademi och skola vad gäller forskning, skolverksamhet 
och lärarutbildningar (U2015/03573/ UHU2017/01129/UH).  

Enkäten till rektorerna är en uppföljning av en enkätstudie genomförd 
2018 om hur lärare uppfattar sina förutsättningar att planera och ef-
terarbeta undervisning. Enkäterna utformades för att undersöka förut-
sättningar för att förankra en samverkan mellan skola och akademi i 
strukturer som är grundläggande för alla skolors verksamhet. Anled-
ningen till att vi valt ett särskilt fokus på strukturer för lärares plane-
rings- och efterarbete är att de har en direkt koppling till undervisning-
ens genomförande och kvalitet (Nordgren et al., 2019, 2021). Detta fo-
kus ligger i linje med ULF-projektet, som särskilt avser att stärka ”pro-
fessionens behov av kunskap om lärande och undervisning i ett visst 
ämne eller ämnesområde” (U2015/03573, s. 2). 

Eftersom avsikten är att undersöka förutsättningar för samverkan är 
enkäterna inte riktad specifikt till deltagare i en ULF-verksamhet. Lä-
rarenkäten 2018 riktades till lärare på grundskola och gymnasium och 
innehöll frågor rörande deras förutsättningar för undervisning. Rek-
torsenkäten har riktats till rektorer på grundskola och gymnasium. 
Rapporten kartlägger rektorers uppfattningar om hur planering och ef-
terarbete av undervisning är organiserad, samt deras eget pedagogiska 
ledarskap och skolans deltagande i forskningsorienterad verksamhet.  

 

Enkäten har utformats av författarna i samverkan med Statistiska 
centralbyrån (SCB, 2019). Den skickades ut under höstterminen 2019 
till ett obundet slumpmässigt urval av landets rektorer (n= 3 998) i 
grundskolan och gymnasiet och besvarades av drygt hälften (n=2 094). 
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Studien finansierades av Centrum för de samhällsvetenskapliga ämne-
nas didaktik (CSD), Rektorsutbildningen vid Karlstads universitet, 
samt ULF-noden vid Karlstads universitet.  
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Introduktion 

Undervisningens kvalitet är avgörande för att optimera elevers arbete 
med att lära (Barber & Mourshed, 2007). Det ställer stora krav på lä-
rarnas planering och efterarbete av lektioner, vilket i sin tur till stora 
delar villkoras av hur deras arbete organiseras och styrs på lednings-
nivå. Forskning tyder på att en framgångsrik strategi är att lärare till-
sammans analyserar vad de vill åstadkomma med undervisningen och 
återkommande utvärderar den i syfte att justera metoderna i relation 
till elevernas studieresultat (Borko, 2004; Darling-Hammond & Ri-
chardson, 2009; Musanti, 2017; Ndlovu, 2011). Rektors ledning av ar-
betet med att förbättra undervisningen och skapa förutsättningar för 
lärares arbete och elevers lärande är central (Jarl et al., 2017; Forssten-
Seiser, 2017; Håkansson, 2017; Skolinspektionen, 2014). Trots detta 
tycks få skolor ha byggt hållbara och stödjande infrastrukturer för ett 
kollegialt samarbete runt planering och efterarbete av undervisning 
(Hirsh & Lindberg, 2015; Nordgren et al., 2019, 2021). Precis som en 
stad behöver en fungerande infrastruktur (till exempel transporter och 
renhållning), förlitar sig skolorganisationers parter på system som gör 
att de kan arbeta. Som Miyakawa och Winsløw (2019) noterar är sko-
lors infrastrukturer abstrakta och politiska (som till exempel läropla-
ner) och lokalt administrativa (som till exempel scheman). Ekholm 
(1989) påpekar att infrastrukturerna utgörs av beslutsvägar och nor-
mer som kan vara båda formella (styrdokument och beslutsmöten) och 
informella (skolkulturer och kollegiala utbyten).  

Lärares planering och efterarbete av lektioner är konkreta och specifika 
aktiviteter, men de är också integrerade i ett komplext infrastrukturellt 
system, som kombinerar givna faktorer (till exempel tid och officiellt 
ansvar) med lokal praxis så som traditioner, förväntningar och kun-
skap (Nordgren et al., 2021). Utifrån resultaten av den tidigare utförda 
enkätundersökning som riktade sig till lärare (Nordgren et al., 2019) 
kunde vi se att organisering, styrning och andra faktorer runt lärares 
planerings- och efterarbete varierar kraftigt mellan skolor. Lärarenkä-
ten visar att tid för planering och efterarbete är central för lärare, men 
också att tiden inte är den enda faktorn som är viktig. Viktigt är också 
hur just dessa arbetsuppgifter organiseras. De lärare som uppger att de 
har avsatt tid att samarbeta, upplever situationen runt undervisningen 



8 

 

 

som rimligare, och just dessa lärare skattar också över lag sin arbetssi-
tuation som mer tillfredsställande. De uppger i väsentligt högre grad 
än andra lärare att de hinner reflektera över den egna undervisningen, 
och de upplever även ett större stöd från rektorer och förstelärare.  

Vårt fokus på lärares kollegiala samarbete och rektors ledarskap har en 
utgångspunkt i forskning om vad som bygger hållbara infrastrukturer 
för skolutveckling (Jarl et al., 2017). En andra utgångspunkt för forsk-
ningens inriktning är ett ämnesdidaktiskt fokus. Skolan är i huvudsak 
organiserad runt undervisningsämnen. Ämnen är historiska kon-
struktioner och föränderliga över tid. Det betyder dock inte att de är 
slumpmässigt organiserade eller uppkomna av tillfälligheter 
(Bernstein, 1999; Young och Muller 2015). Lärandet har ett innehåll 
och skolans ämnen erbjuder specialiserade perspektiv som hjälper ele-
verna att tänka utöver det förgivettagna. Det är en utmaning att lära sig 
specialiserade perspektiv vilket gör att en viktig förutsättning för lä-
rande är att läraren omformar eller rekontextualiserar de speciali-
serade perspektiven till en undervisning som är anpassad till elevernas 
ålder och förkunskaper (Gericke et al., 2018).  

Den pedagogiska ledningen 
Redan i 1946 års skolkommission lyftes rektors funktion som pedago-
gisk ledare fram (Ståhlkrantz, 2019; Svedberg, 2019). Idén om rektor 
som en ledare för skolans pedagogiska arbete är således inte ny, men 
2010 stärktes skrivningarna i skollagen (SFS 2010:800) om denna del 
av rektors arbete. Rektor är enligt skollagen ytterst ansvarig för hur 
skolors pedagogiska arbete utformas och samordnas, samt för kvali-
teten i detta arbete. Det pedagogiska ledarskapet omfattar emellertid 
också andra grupper som arbetar i skolan (till exempel biträdande rek-
tor, utvecklingspedagoger, arbetslagsledare, förstelärare och lärare), 
men rektor har alltjämt det övergripande ansvaret för skolans kärn-
uppdrag – att bedriva undervisning.  

Under senare år, inom den så kallade fjärde generationens skolförbätt-
ring, betonas en mer undervisningsorienterad ledning med didaktiska 
frågor i centrum (Håkansson & Sundberg, 2018). Forskning på inter-
nationell nivå visar på att rektor kan ha en avgörande betydelse för hur 
väl skolor lyckas med elevers måluppfyllelse (Fullan, 2014; Hallinger, 
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2003). Detta eftersom den lokala organiseringen av undervisning och 
lärares arbete är ansvarsområden som ytterst vilar på rektor.  

Det är många uppgifter som konkurrerar om rektorers tid och det finns 
inte någon entydig definition av pedagogiskt ledarskap (Blossing, 2011; 
Forssten Seiser, 2017; Ståhlkrantz, 2019). Ett försök att ringa in rektors 
pedagogiska ledarskap görs av Skolinspektionen: 

Pedagogiskt ledarskap är allt som handlar om att tolka målen samt 
beskriva aktiviteter för en god måluppfyllelse i relation till de nation-
ella målen i skolan och för att förbättra skolans resultat så att varje 
elev når så långt som möjligt i sitt lärande och sin utveckling. Det 
betyder att rektor måste ha kunskap om och kompetens för att tolka 
uppdraget, omsätta det i undervisning, leda och styra lärprocesser, 
samt skapa förståelse hos medarbetare för samband mellan insats 
och resultat. (Skolinspektionen, 2012:1, s. 6) 

Men även i ovan nämnda skrift påpekas att det är svårt att avgränsa 
detta ledarskap från andra delar av rektors uppdrag. I förgrunden för 
föreliggande rapport relateras det pedagogiska ledarskapet främst till 
rektors ansvar för organisation runt skolans undervisningsuppdrag. 
Detta fokus handlar alltså i första hand om skolans inre organisation 
runt undervisning. Som aspekter av detta ställs frågor om rektorers 
uppfattningar, dels om lärares villkor runt undervisningen, dels om 
egna förutsättningar att utöva ett pedagogiskt ledarskap. Att rektorers 
uppdrag är omfattande och komplext är väl dokumenterat (se till ex-
empel Nihlfors & Johansson, 2013; SOU 2015:22). Detta reser frågor 
om förutsättningarna för, och inriktningen på, rektorers pedagogiska 
ledning med syfte att utveckla undervisningen. Jämförelser mellan hur 
lärare respektive rektorer ser på lärarnas undervisningsvillkor och or-
ganisationen runt denna blir därmed intressanta. Resultaten av de 
båda enkäterna – å ena sidan lärarnas perspektiv, å andra sidan rekto-
rernas – visar delvis på motstridiga uppfattningar om villkoren för att 
bedriva undervisning. 

Svenska kartläggningar och studier av rektorers arbete 
Rektorsuppdraget ingår i ett flerdelat styrsystem – den så kallade styr-
kedjan – med statlig styrning i ena änden och lärare samt elever i den 
andra änden av kedjan. Rektor utgör en viktig länk som håller samman 
denna styrkedja. Intressen från stat och huvudman, i kombination med 
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ekonomiska begränsningar, är inte alltid samstämmiga med persona-
lens och elevernas behov, vilket ibland har beskrivits som ett korstryck 
i rektorsuppdraget (Berg, 1990, 2020). För kommunala skolor är kom-
munen huvudman, och för fristående skolor är skolans styrelse huvud-
man, var och en med sina specifika intressen. Genom en omfattande 
kartläggning har Nihlfors och Johansson (2013, 2016) visat att det ofta 
saknas tillit från huvudmän och politiska nämnder gentemot rektorers 
arbete, samt att transparensen mellan dessa delar av styrkedjan ofta 
inte är tillräcklig (se även Skolinspektionen, 2021).  

Att leda lärarna i deras pedagogiska arbete framstår som en viktig del i 
rektorsuppdraget. Detta ska dock inte förstås som att det pedagogiska 
ledarskapet handlar om att som rektor vara föreskrivande hur under-
visning ska gå till eller vad lärare ska undervisa om. De flesta rektorer 
har höga ambitioner att ägna sig åt ett pedagogiskt ledarskap, men 
många hinner inte med det i tillräckligt hög grad (Leo, 2014; Skolin-
spektionen, 2010; Vetenskapsrådet, 2011). Skolinspektionens (2014) 
samlade granskningar från 2009 till 2013 visar att sju av tio rektorer 
behöver utöka sitt pedagogiska ledarskap och ta ett större ansvar för 
att analysera hur kvaliteten på undervisningen påverkar elevers lä-
rande. En större del av rektorernas arbete ägnas enligt granskningarna 
i stället åt en rad andra, akuta och rutinmässiga uppdrag som admi-
nistration, ekonomi, personalfrågor, problemlösning, elevhälsoarbete, 
dialog med huvudman med mera (Skolinspektionen, 2014). Rektorers 
arbete präglas ofta av tidsbrist och långa arbetsdagar, enligt en enkät-
undersökning som fackföreningsorganisationerna Lärarnas riksför-
bund och Sveriges skolledarförbund (2021a) har genomfört, i vilken 
nästan 700 rektorer deltog. Senare års fokus på effektivitetssträvan ge-
nom mål- och resultatstyrning har bidragit till att rektor har fått ett ut-
ökat chefsuppdrag. Detta chefskap inkluderar mer administration, vil-
ket kan innebära begränsningar för rektors pedagogiska ledarskap och 
bidra till att distansen ökar mellan rektorer och lärare (Jarl, 2013). 
Vilka förutsättningar och kunskaper rektorer har att balansera det 
komplexa uppdraget varierar mellan skolenheter och mellan huvud-
män (Skolinspektionen, 2014). Rektorer med enskilda huvudmän 
tycker sig ha större möjligheter att arbeta långsiktigt i jämförelse med 
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rektorer vid kommunala skolor, samt anser sig även ha större infly-
tande på hur resurser ska användas (Lärarnas riksförbund & Sveriges 
skolledarförbund, 2021a).  

Flera av ovan nämnda utmaningar inom rektorsuppdraget kan antas 
bidra till den stora omsättning som råder bland landets rektorer (Skol-
inspektionen, 2019, 2021; Skolverket, 2020a). Enligt TALIS (OECD, 
2018) enkätundersökning som besvarades av drygt 500 rektorer i Sve-
rige är medianvärdet av rektorers anställningstid vid en och samma 
skola i grundskolan två till tre år och något längre för högre årskurser 
och gymnasieskolor. Likaså visar tidigare nämnda enkätundersökning 
som fackföreningarna (Lärarnas riksförbund och Sveriges skolledar-
förbund, 2021a) genomförde, att det råder stor omsättning bland lan-
dets rektorer och att detta ofta löses genom korta, tillfälliga anställ-
ningar. Förhållandet med stor rektorsomsättning är naturligtvis olyck-
ligt med tanke på att långsiktighet och kontinuitet är viktiga kompo-
nenter för en stabil och gynnsam skolkultur (Jarl et al., 2017, 2021). 
Även enskilda huvudmän påverkas av instabiliteten i relation till rek-
torsbyten, även om där finns en något mindre omsättning av rektorer 
(Skolinspektionen, 2019). 

I Jarl et al. (2017, 2021) jämförs longitudinellt framgångsrika med icke-
framgångsrika skolor i syfte att fördjupa förståelsen runt framgångs-
faktorer. Sammanfattningsvis visar studiens resultat att de framgångs-
rika skolornas arbete i högre grad utmärks av stabilitet och kontinuitet, 
god kommunikation och samverkan mellan olika led i styrkedjan samt 
kollegialt samarbete inom skolan. Därtill uppvisar de ett tydligt fokus 
på undervisningen och elevernas lärande i detta samarbete, och skol-
personalen tillsammans med rektor tar ett gemensamt ansvar för detta. 
Utifrån de framgångsfaktorer som Jarl et al. (2021) visar är det tydligt 
att en stabil organisation och ledning med fokus på undervisning är av-
görande för skolors möjligheter att lyckas med det pedagogiska upp-
draget. Rektors styrning och organisering av kärnverksamheten har 
stor betydelse på flera plan, men samtidigt är det tydligt att det råder 
en växelverkan i förhållandet mellan rektors ledarskap och lärares ar-
bete. Utifrån detta antagande framstår de skilda uppfattningarna som 
framträder i de båda enkäterna – Lärarenkäten 2018 (Nordgren et al., 
2019) och denna rektorsenkät – angelägna att fördjupa sig i och förstå.  
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Berg, (1990, 2020) menar att det i svensk skola finns en stark tradition 
eller – ett ”osynligt kontrakt” – där förväntningarna är att rektors ad-
ministrativa ansvar och lärares ansvar att självständigt utforma och be-
driva undervisningen är tydligt åtskilda. Detta osynliga kontrakt har 
kommit att utmanas på senare år i och med den ökade tonvikten på 
rektors pedagogiska ledarskap och ansvar för undervisningens kvalitet 
och elevers måluppfyllelse. Lärare, å andra sidan, förväntas i allt högre 
grad delta i det systematiska kvalitetsarbetet, där fokus på kvalitet i 
undervisningen ska stå i förgrunden (Håkansson, 2017; Håkansson & 
Sundberg, 2016). Med andra ord har synen på rektorers arbete kommit 
att förskjutas mot en mer distribuerad ledarskapspraktik med ökad be-
toning på undervisningens utformning (Dufour & Marzano, 2011; Lil-
jenberg, 2015, 2020). 

Parallellt med ökade förväntningar på rektors pedagogiska ledarskap 
har också de administrativa uppgifterna vuxit i omfattning, vilket kan 
öka distansen till lärares arbete (Jarl, 2013). Utifrån en samlad bild av 
ovan redovisade rapporter och studier, framträder ett spänningsfält 
mellan ett mer administrativt och ett mer pedagogiskt inriktat ledar-
skap.  

Lärares undervisning och villkor för undervisning 
Det finns ett antal tidigare kartläggningar av lärares undervisning och 
dess villkor som vi tagit avstamp i. Skolverkets studie (2015) om grund-
skollärares tidsanvändning bygger på tidsdagböcker där 3 626 lärare 
skattat vad de ägnat sig åt tidsmässigt inom ett dygn med arbetsdagen 
som utgångspunkt. I TALIS (OECD, 2014) deltog 3 319 svenska lärare 
från årskurs 7–9 i 186 grundskolor. 

Båda studierna visar samma grundmönster kring lärararbetet. Lärare 
uppfattar sitt arbete som viktigt och meningsfullt och ägnar tid åt det 
också efter betald arbetstid. Av den totala arbetstiden ägnar lärarna un-
gefär 40 procent av sin tid åt undervisning. Planering och efterarbete 
tar cirka 25 procent av arbetstiden medan cirka 10 procent ägnas åt 
administrativt arbete, som inte är direkt bundet till undervisningen. 
Runt 25 procent ägnas åt elevkontakter, kontakter med föräldrar, kon-
takter med kollegor, deltagande i skolledningsuppgifter, deltagande i 
aktiviteter utanför skoltid, samt andra uppgifter. Båda studierna indi-
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kerar att lärarna anser att den undervisningstid de har är lagom tillta-
gen, men att de ägnar för mycket tid åt administration, elevvård och 
möten. För lite tid ägnar de åt att planera, efterarbeta och reflektera 
kring sin undervisning. Lärarna upplever vidare att de saknar stöd från 
ledningen att värna denna tid (Skolverket, 2015). I TALIS-studien 
(Skolverket, 2014) anges dessutom att ledningens återkoppling, enligt 
lärarna, sällan har med undervisningen att göra. Elevresultat upp-
märksammas förvisso, men lärarna saknar strategier för hur dessa re-
sultat ska hanteras i undervisningen. Lärare uppfattar vidare att deras 
kompetensutveckling inte nämnvärt inverkar på deras undervisning. 
Båda dessa studier visar att det kollegiala samarbetet inte är särskilt väl 
utvecklat. En möjlig förklaring till detta kan vara att en stor del av pla-
neringen och efterarbetet av undervisningen sker utanför den arbets-
platsförlagda tiden medan det administrativa arbetet i större utsträck-
ning sker på plats. 

Studier från Lärarförbundet och Sveriges elevkårer (2013) och Lärar-
nas riksförbund och Skolvärlden (2015) bekräftar detta huvudresultat. 
Det gör också arbetslivsforskningen, som visar att förutsättningarna 
inom läraryrket har förändrats genom att en växande andel av arbets-
uppgifterna uppfattas ta tid från undervisningsrelaterat arbete (Bäck-
ström, 2021; Larsson, 2021). Detta kan leda till att lärares arbetstill-
fredsställelse minskar och att förtroendet för skolledningen försvagas 
(Alkan Olsson, 2013; Bejerot et al., 2015; Kjellström et al., 2016; Par-
ding et al., 2018).  

Teoretiska utgångspunkter 
Enkäternas frågekonstruktion bygger på forskning inom både skolut-
veckling och ämnesdidaktik. Skolans kärnverksamhet är att bedriva 
undervisning som skall ge eleverna möjlighet att nå läroplanens mål. 
Undervisningen är i huvudsak organiserad runt skolämnen. Dessa äm-
nen är läroplanskonstruktioner och därmed föränderliga. Det betyder 
emellertid inte att de är slumpmässiga eller godtyckligt sammansatta 
(Young och Muller, 2015). Ämnen är ett sätt att organisera kunskaper 
som har blivit specialiserade genom systematiserade begrepp, metoder 
och forskningspraktiker (Bernstein 1999). Lärares undervisning är av-
görande för att eleverna skall kunna ta till sig ett specialiserat kun-
skapsområde (Hattie 2011). Den transformering som lärare gör av ett 
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specialiserat kunskapsområde till en undervisningssituation är inte 
bara en överföring av ett kvalificerat kunskapsfält till ett förenklat in-
nehåll. Det är en kvalificerad arbetsprocess som ofta innebär urval, 
tolkningar, sekvenseringar och anpassningar av ett specialiserat kun-
skapsområde i relation till läroplanens sammansatta mål om kunnande 
och fostran, samt till elevernas progressionsnivå och erfarenhetsvärld 
(Gericke et al., 2018; Maton 2014). Planering och efterarbete av lekt-
ioner har därför avgörande betydelse för elevernas lärande. Kvaliteten 
på undervisningen bygger därför ytterst på lärares förtrogenhet med 
ämne, läroplan, didaktik och elever (Shulman, 1986). 

  

Kvaliteten i planerings- och efterarbetet kan utvecklas när lärare sam-
arbetar runt sin undervisning med fokus på elevernas lärande (Jarl et 
al., 2021). Michael Fullan (2005) påpekar att professionella lärande-
gemenskaper bara undantagsvis uppstår spontant och i regel behövs en 
infrastruktur som systematiskt stödjer ett kollegialt samarbete. Här 
spelar rektor en avgörande roll dels för att rikta utvecklingsarbetet mot 
ett fokus på elevernas lärande, dels för att möjliggöra ett organiserat 
samarbete med elevernas lärande som huvudfokus. 

Denna studies övergripande frågor 
Syftet med studien var att undersöka om kollegial samverkan runt pla-
nering och efterarbete kan utgöra en grund för skolutveckling och 
forskningssamverkan mellan skola och akademi. En tidigare enkät till 
lärare påvisade att en infrastruktur som stödjer ett kollegialt samarbete 
runt planering och efterarbete skulle kunna stärka en undervisning be-
driven på vetenskaplig grund. Samtidigt indikerade Lärarenkäten 2018 
att de flesta skolor inte skapar förutsättningar för ett sådant plane-
ringssamarbete (Nordgren et al., 2019). Genom en uppföljande enkät-
studie har vi sökt kartlägga rektorers uppfattningar om hur planering 
och efterarbete är organiserat på skolorna. Eftersom rektors engage-
mang i forskningssamverkan är central har vi i enkäten även efterfors-
kat hur rektorer uppfattar villkoren för det egna pedagogiska ledar-
skapet, samt hur de ser på skolans deltagande i forskningsorienterad 
verksamhet. Med utgångspunkt i detta syfte har enkäten strukturerats 
utifrån följande övergripande forskningsfrågor: 
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1. Hur organiseras lärares arbete med att planera och utföra efter-
arbete av sin undervisning enskilt och kollegialt, enligt rekto-
rerna?  

2. Vilka kompetensutvecklingsområden satsar skolorna på? 
3. Vilka uppfattningar om lärares förutsättningar för undervisning 

har rektorer?  
4. Hur ser rektorerna på förutsättningar för sitt eget pedagogiska 

ledarskap? 
5. Hur uppfattar rektorer skolans forskningsorienterade verksam-

het?  

Metod 

Utifrån studiens syfte konstruerades en enkät med särskilt fokus på att 
kartlägga rektorers uppfattning om lärares villkor för undervisning. 
Frågorna i enkäten utformades med hänsyn till en tidigare genomförd 
enkätundersökning om lärares tid för planering och efterarbete av lekt-
ioner och utveckling av undervisning (Nordgren et al., 2019), men med 
ett särskilt fokus på rektorers uppfattningar. Enkätundersökningen ge-
nomfördes i samarbete med SCB som också utförde en mätteknisk 
granskning av frågeformuläret för att säkerställa frågornas funktion-
alitet (Statistiska centralbyrån, 2019). De frågeområden som under-
söktes med hjälp av enkäten var: 

• organisation och fortbildning för pedagogisk personal, 
• lärares pedagogiska arbete, 
• rektorers pedagogiska ledarskap, 
• digitala resurser för utveckling av undervisning samt 
• forskningsorienterad verksamhet. 

Utöver dessa frågeområden i enkäten samlades även register- och ad-
ministrativa data (kön, ålder, tjänst, huvudman, skolform, skolstorlek 
och kommun) in. Bakgrundsdata som samlades in genom enkäten in-
nefattade antal år i yrket och på den nuvarande skolan, ungefärligt an-
tal medarbetare som rektor är ledare för, om rektorn tidigare har arbe-
tat som lärare eller förskollärare, och huruvida denne har lärarutbild-
ning, rektorsutbildning eller någon form av forskarutbildning (licen-
tiat- eller doktorsexamen). 
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Urval och insamling 
Datainsamlingen genomfördes som en webb- och postenkät, som på-
börjades i november 2019 och avslutades i januari 2020. En större pro-
centuell andel valde att genomföra undersökningen i form av en webb-
enkät (70,6 %, 1 478 personer) jämfört med en postenkät (29,4 %, 616 
personer). Datainsamlingen inkluderade en påminnelse. Totalt utgörs 
den för undersökningen aktuella populationen av 5 060 personer som 
är verksamma som rektorer i grund- eller gymnasieskolan. Utifrån 
denna urvalsram drogs ett obundet slumpmässigt urval om 4 000 per-
soner som stratifierats utifrån kön, ålder och huvudman. Totalt kom  
2 094 personer att besvara enkäten, vilket motsvarar en svarsfrekvens 
om 52,5 procent. En översiktlig analys av det externa bortfallet visar att 
något betydande systematiskt bortfall utifrån centrala bakgrundsvari-
abler inte kunnat observeras. Den empiriska fördelningen utifrån bak-
grundsvariabler så som kön, ålder och huvudman (kommun eller fri-
stående skolas styrelse) i urvalet stämmer väl överens med kända för-
delningar i den faktiska populationen. 

Analys 
Analysen av enkätsvaren skedde i huvudsak genom deskriptiv analys i 
form av frekvenser och procentandelar kring enskilda frågor inom en-
kätens frågeområden. En stor del av den deskriptiva analysen bestod 
av korstabulering av bakgrundsvariabler mot centrala variabler om lä-
rares undervisning och rektorers pedagogiska ledarskap och dess vill-
kor. Särskilt intressanta mönster framträdde i korstabellsanalyser upp-
delat på bakgrundsvariablerna huvudman och tid i yrket. Därför har 
beskrivningar av dessa analyser fått större utrymme än beskrivningar 
av analyser innefattande andra bakgrundsvariabler i denna rapport. 
Etisk prövning har gjorts (Karlstads universitet, 2018). Vissa jämförel-
ser gjordes även med den tidigare genomförda Lärarenkäten (Nord-
gren et al., 2019). Det är viktigt att beakta att de båda urvalsundersök-
ningarna är oberoende av varandra och att alla jämförelser görs på ag-
gregerad nivå. Det är inte möjligt att identifiera enskilda skolor eller 
om de rektorer som deltog i Rektorsenkäten var rektor för någon av de 
lärare som deltog i Lärarenkäten. 

De svar som har kompletterats med textkommentarer (”frisvar”) har 
analyserats med hjälp av analysverktyget NVivo. Frisvaren har sedan 
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fått en etikett och sorterats i olika kategorier för respektive fråga. De 
frågor som lämnades utrymme för frisvar var: fråga 9 (Organisering av 
lärares arbete, 99 frisvar), fråga 11 (Kompetensutvecklingssatsningar 
de senaste två åren, 233 frisvar), fråga 18 b (Uppfattningar om lärares 
stressupplevelser, 247 frisvar), fråga 32 (Områden som rektorer söker 
forskning om, 94 frisvar) samt fråga 34 c (Utmaningar med att använda 
forskningsresultat för att utveckla skolans verksamhet, 111 frisvar). 
Svarskategorierna redogörs för i anslutning till respektive fråga.  
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Resultat 

Bakgrundsfaktorer 
Tabell 1A och 1B beskriver fördelningen av respondenterna längs några 
för undersökningen centrala bakgrundsvariabler. Av Tabell 1A framgår 
att en större procentuell andel av undersökningsdeltagarna är kvinnor. 
Deltagarnas ålder spänner mellan 31 och 74 år, med genomsnittsåldern 
52 år. Från Tabell 1A blir det också tydligt att störst andel deltagare 
arbetar inom grundskolan och har kommunal huvudman. Störst pro-
centuell andel av de svarande är verksamma i större städer och i kom-
muner i större städer, följt av mindre städer, tätorter och landsbygds-
kommuner, medan en mindre andel är verksamma i storstäder och 
storstadsnära kommuner. Tabell 1A visar även att det på genomsnitts-
skolan går 279 elever, men att det finns en relativt stor spridning gäl-
lande antal elever i de medverkandes skolor. 

Av Tabell 1B framgår att respondenterna i genomsnitt har arbetat ca 
tio år som rektor. Antalet arbetade år sträcker sig mellan ett och 55 år. 
På motsvarande sätt har respondenterna i genomsnitt arbetat ca fem 
år som rektor på sin nuvarande skola, och antal år på skolan sträcker 
sig mellan ett och 58 år. Tabell 1B visar dessutom att rektorerna i ge-
nomsnitt är ledare för något fler undervisande medarbetare (31,6) än 
övriga kategorier av medarbetare (13,2), och att de flesta har arbetat 
som lärare eller förskollärare tidigare, samt har lärarutbildning. Om-
kring en femtedel av de svarande har dessutom masterexamen, medan 
en mindre andel har licentiatexamen eller doktorsexamen.  

Sammantaget visar bakgrundsfaktorerna att de rektorer som besvarat 
enkäten speglar kända fördelningar i den faktiska populationen. Det är 
inom ramen för denna rapport inte möjligt att redovisa hur dessa bak-
grundsfaktorer är relaterade till svaren på alla enkätfrågor. Som påpe-
kats i metodavsnittet är det främst faktorerna antalet år i yrket och hu-
vudman som kommer att fördjupas. Det är dock viktigt att hålla i min-
net att skolor har olika förutsättningar och att detta sannolikt också på-
verkar hur rektorerna svarat. 
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Tabell 1A. Frekvenser och procentuella fördelningar av 
kön, ålder, skolform, huvudman, skolstorlek och 
kommuntyp 

 
Procent (antal)   Medelvärde 

  (standardavvikelse) 
Kön   

Man 34,0 (711)   
Kvinna 66,0 (1383)  
Totalt 100 (2094)   

Ålder (kontinuerlig)  52,41 (7,85) 
Ålder (ungefärliga kvartiler)   

31—46 24,2 (507)  
47—51 22,5 (471)   
52—58 27,9 (584)   
59—74 25,4 (532)   
Totalt 99,7 (2094)   

Skolform   
Grundskola 78,5 (1644)  
Gymnasium 21,5 (450)   
Totalt 100 (2094)  

Huvudman   
Kommun 79,6 (1667)  
Fristående 20,1 (421)  
Landsting 0,3 (6)  
Totalt 100 (2094)  

Skolstorlek (kontinuerlig)  279,19 (185,56) 
Skolstorlek (kategoriserad)   

0—154 24,9 (517)  
155—238 25,0 (520)  
239—353 25,0 (520)  
354< 25,1 (522)  
Totalt 100 (2079)  

Kommuntyp   
Storstäder och storstadsnära 
kommuner 

28,6 (595)  

Större städer och kommuner 
nära större städer 

40,8 (848)  

Mindre städer, tätorter och 
landsbygdskommuner 

30,6 (636)  

Totalt 100 (2079)  
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Tabell 1B. Frekvenser och procentuella fördelningar gäl-
lande variabler om respondenters yrkeserfarenhet 
och tjänst  

 
Procent (antal) Medelvärde (standardav-

vikelse) 
År som rektor (kontinuerlig)  9,84 (6,7) 
År i yrket (kategoriserad)   

1—5 30,4 (635)  
6—10 32,2 (673)  
11< 37,4 (781)  
Totalt 100 (2089)  

År på nuvarande skola (konti-
nuerlig) 

 4,97 (4,6) 

År på nuvarande skola (kate-
goriserad) 

  

1—2 33,8 (639)  
3—4 26,9 (508)  
5< 39,3 (743)  
Totalt 100 (1890)  

Antal undervisande  
medarbetare 

 31,58 (20,2) 

Antal övriga medarbetare  13,22 (13,8) 
Tidigare arbetat som lärare  
eller förskollärare 

Ja 
Nej 

 
 

93,7 (1947) 
6,3 (131) 

 

Totalt 100 (2078)  
Lärarutbildning eller  
Förskollärarutbildning 

  

Ja 91,3 (1896)  
Nej 8,6 (181)  
Totalt 100 (2077  

Någon av följande examina   
Masterexamen 19,5 (403)  
Licentiatexamen 1,2 (25)  
Doktorsexamen 0,6 (13)  
Nej, ingen av ovanstående 78,7 (1627)  
Totalt 100 (2069)  

 

Organisation och fortbildning för pedagogisk personal 
Av Tabell 2 framgår att en större procentuell andel av de rektorer som 
besvarat enkäten anser att lärarna på deras skola huvudsakligen orga-
niseras i ämnesövergripande arbetslag, medan en mindre andel anger 
ämnesspecifika arbetslag som den vanligaste organisationsformen. 
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Däremellan menar ca en tredjedel av de svarande att lärarnas arbete 
organiseras både i ämnesspecifika och ämnesövergripande arbetslag. 
Denna fördelning stämmer väl med resultaten från den tidigare ge-
nomförda Lärarenkäten 2018 där lärares uppfattning i frågan belystes 
(Nordgren et al., 2019). 

Tabell 2 Huvudsaklig organisationsform 

Hur organiseras  
lärarnas arbete 

Procent (antal)  

Ämnesspecifikt 5,6 (117)  
Ämnesövergripande 60,2(1248)  
Både ämnesspecifikt och i äm-
nesövergripande arbetslag 

29,7 (616)  

Enligt egna behov 0,7 (14)  
Annat sätt 3,3 (69)  
Totalt 100 (2072)  

 

Alternativet ”på annat sätt” följdes av möjligheten att specificera andra 
sätt att organisera lärares arbete. Totalt valde 99 respondenter att spe-
cificera genom frisvar, dessa kan sammanföras i fyra kategorier: Speci-
ficering av arbetslag: Några av de frisvar som ingår i denna kategori 
hade kunnat utelämnas eftersom de passar in under svarsalternativet 
”Både ämnesspecifikt och ämnesövergripande arbetslag”. Responden-
terna har specificerat arbetslagsindelningen med exempelvis ”arbets-
lag + program”, ”årskursvis utifrån ämnestillhörighet”, ”programlag 
och ämneslag med rullande schema”, ”avsatt tid för kollegialt samar-
bete över ämne och program” och så vidare. 

Grupperingar utifrån pedagogiska aspekter: Till exempel anges i de här 
svaren att grupperingar sker ”behovsstyrt”, utifrån ”pedagogiska 
lärgrupper”, eller att fortbildningsinsatser styr arbetslagsindelningen 
genom statsbidragsfinansierade utbildningar. Skolövergripande ar-
betslag eller ingen specifik arbetslagsindelning: Flera anger att enheten 
är liten och att man därför inte har någon arbetslagsindelning eller att 
alla lärare av icke angiven anledning ingår i ett och samma arbetslag. 
Övriga enstaka svar: I denna kategori anges olika typer av ad hoc- 
lösningar påförda organisationen, eller oklara beskrivningar för orga-
nisering och grupperingar av lärarna.  
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I Tabell 3 åskådliggörs de kompetensutvecklingssatsningar som har va-
rit vanligast på de tillfrågade rektorernas skolor. Typerna av kompe-
tensutvecklingssatsningar har i tabellen ordnats utifrån förekomst. 
Svaren anger vilka teman som förekommit inte hur mycket tid och re-
surser som har lagts på de olika insatserna. På frågan om skolan deltar 
eller har deltagit i någon av de namngivna satsningarna, är det tydligt 
att de nationella satsningarna på Matematiklyftet och Läslyftet har haft 
ett stort genomslag. När frågan avgränsas till genomförd kompetens-
utveckling under de senaste två åren blir mönstret något annorlunda. 
Då är det i stället Digitalisering, Specialpedagogik, Formativ bedöm-
ning, Språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt och Läslyftet som är 
mest förekommande i nu nämnd ordning.  

Tabell 3. Vanliga kompetensutvecklingssatsningar 

 Procent (antal) 
Deltar eller har deltagit i någon av följande satsningar (ordnat efter fö-

rekomst) 
 
Matematiklyftet 67,9 (1422) 
Läslyftet 64,6 (1353) 
Insatser för nyanlända 20,9 (437) 
Inget av dessa 15,9 (332) 
Samverkan för bästa skola 8,3 (173) 
 
 

 

Kompetensutvecklingssatsningar under de senaste två åren som sko-
lan medverkat i (ordnat efter förekomst) 

 
Digitalisering 63,6 (1322) 
Specialpedagogik 45,9 (961) 
Formativ bedömning 44,2 (926) 
Språk- och kunskapsutvecklande arbetssätt 44,0 (922) 
Läslyftet 35,3 (739) 
Insatser för nyanlända 21,4 (448) 
Matematiklyftet 20,4 (428) 
Annat 17,2 (361) 
Ämnesdidaktik 10,4 (217) 

 

Totalt 233 respondenter valde att komplettera enkätens givna alterna-
tiv med frisvar. Dessa svar visar på en verksamhet som är både omfat-
tande och varierad. Det har därför varit svårt att kategorisera frisvaren. 
Teman som ofta återkommer i frisvaren är elevhälsofrämjande arbete 
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och utveckling av specialpedagogiska inriktningar, ledarskap i klass-
rummet samt kollegialt eller kollaborativt lärande. Vi kan sammanta-
get konstatera att det görs en stor mängd insatser för att kompetensut-
veckla personalen i svensk skola. Det finns en stor spridning av teman, 
vilket ger en indikation på skolans mångfacetterade verksamhet och 
därmed behov av nya kunskaper. Det är dock tydligt att vissa områden 
dominerar. De stora nationella satsningarna på ”lyften” har fått stort 
genomslag, men i övrigt är kompetensutveckling sällan riktad mot äm-
nesdidaktik. Vi kan se att satsningar på att utveckla en digital kompe-
tens bland personalen dominerar. Demografiska förändringar i sam-
hället skapar behov i skolorna av att öka kunskaper om nyanlända ele-
ver. Av det fasta alternativet ”specialpedagogik” och från frisvaren ser 
vi att omfattande verksamhet pågår för att öka kunskaper om bland 
annat neuropsykiatriska funktionsnedsättningar. Pedagogiskt inrik-
tade teman på formativ bedömning och språkutvecklande arbetssätt 
har ett stort inflytande på val av kompetensutveckling.  
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Lärares pedagogiska arbete 
I enkätundersökningen riktad till rektorer ställdes ett antal frågor om 
de undervisande lärarnas arbetssituation. En av dessa handlar om 
huruvida rektorerna anser att deras lärare har tillräckligt med tid för 
att under sin arbetstid förbereda och efterarbeta sin undervisning. På 
denna fråga är mönstret mycket tydligt: 83 procent (n=1 734) av re-
spondenterna anger att det finns tillräckligt med tid för lärarna att för- 
och efterarbeta sina lektioner, medan 16 procent (n=328) inte anser 
det. Motsvarande frågor ställdes också i den lärarenkät som genomför-
des under 2018 (Nordgren et al., 2019), men där lärares förarbete och 
efterarbete särredovisades. Det visade sig då att cirka 45 procent av lä-
rarna ansåg att det finns rimligt med tid för att förbereda sin undervis-
ning, medan 27 procent ansåg att det finns rimligt med tid för att efter-
arbeta sin undervisning. Den procentuella andel som ansåg att det 
finns rimligt med tid till både för- och efterarbete av sin undervisning 
utgjorde 25 procent, medan 53 procent ansåg att det inte finns rimligt 
med tid varken till förarbete eller till efterarbete av sin undervisning. 
Dessa skillnader åskådliggörs i Figur 1 nedan.  

Figur 1. Tid tillgänglig till för- och efterarbete av lektioner enligt svarande rekto-
rer (Rektorsenkäten, 2019) och lärare (Lärarenkäten, 2018), procent. 
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I Rektorsenkäten ställdes även en fråga om i vilken grad rektorn bedö-
mer att lärarna på skolan för- och efterarbetar sin undervisning utanför 
arbetstid. Svaren indikerar att rektorerna i regel bedömer att lärarna i 
relativt låg grad för- och efterarbetar sin undervisning utanför arbets-
tid. Exempelvis har cirka två tredjedelar av rektorerna (65 procent) an-
givit något av svarsalternativen ”I mycket låg grad” eller ”I ganska låg 
grad” på frågan. I Lärarenkäten 2018 ställdes även liknande frågor till 
de lärare som ingick i undersökningen, och mönstret är i det närmaste 
motsatt vid en jämförelse med rektorernas svar. På frågan ”Hur ofta 
planerar du dina lektioner utanför arbetstid?” angav nämligen drygt 
två tredjedelar (69 procent) något av svarsalternativen ”Någon gång i 
veckan” eller ”Flera gånger i veckan”. Motsvarande svarsandel på frå-
gan ”Hur ofta efterarbetar du lektioner utanför arbetstid?” uppgår till 
62 procent. I Figur 2A-2C illustreras dessa mönster.  

  



28 

 

 

Figur 2A. Rektorers bedömning av hur ofta lärarna på deras skola för- och ef-
terarbetar sina lektioner utanför arbetstid (procent). 

 

Figur 2B. Hur ofta planerar du dina 
lektioner utanför arbetstid? (Lä-
rarenkät, 2018), procent. 

Figur 2C. Hur ofta efterarbetar du 
dina lektioner utanför arbets-
tid? (Lärarenkät, 2018), pro-
cent. 
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rektorer. En fråga handlar om huruvida lärarnas avsatta tid för att en-
skilt planera sin undervisning är schemalagd. Det mönster som utkris-
talliserade sig är tredelat; en tredjedel (33,3 procent) av rektorerna 
anger att planeringstiden inte schemaläggs. Lika många (32,3 procent) 
anger att planeringstiden schemaläggs ”Flera gånger i veckan” eller 
”Någon gång i veckan” (22,5 procent). Därefter fick rektorerna besvara 
om tid för lärare att planera tillsammans med kollegor schemaläggs på 
skolan. Här är svarsmönstret mer entydigt, 80 procent av de svarande 
rektorerna menar att lärarna har avsatt tid för gemensam planering 
”En eller flera gånger i veckan”. En motsvarande fråga ställdes även i 
Lärarenkäten 2018. Svarsmönstret ser emellertid annorlunda ut i Lä-
rarenkäten då endast 29 procent av lärarna uppger att planering till-
sammans med kollegor schemaläggs ”Flera gånger i veckan” eller ”Nå-
gon gång i veckan”. Dessa svarsmönster illustreras i Figurerna 3A och 
3B nedan.  
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Figur 3A. Schemaläggning av lärarnas gemensamma planering enligt Rektor-
senkäten (procent). 

 

 

Figur 3B. Hur ofta har du tider avsatta för att planera lektioner med andra 
kollegor? Lärarenkäten, 2018 (procent). 
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Samtidigt visar Rektorsenkäten att många rektorer anser att de inte 
styr över lärarnas tider för planering av undervisning i särskilt hög 
grad. Drygt 40 procent av rektorerna angav något av svarsalternativen 
”I ganska hög grad” eller ”I mycket hög grad” på frågan ”I vilken grad 
styr du att tider används specifikt för planering av undervisning?” Mot-
svarande procentandel för alternativen ”I mycket låg grad” och ”I 
ganska låg grad” är knappa 60 procent. Vid betraktande av ändkatego-
rierna kan sägas att ca 7 procent av de svarande har angivit alternativet 
”I mycket hög grad” medan ca 17 procent anger alternativet ”I mycket 
låg grad”.  

I Rektorsenkäten undersöktes även frågan om rektorers uppfattning 
om lärares möjlighet till ostört för- och efterarbete under arbetsplats-
förlagd tid. Det visar sig då att ungefär 90 procent av rektorerna anser 
att lärarna kan för- och efterarbeta sina lektioner ostört ”Någon gång i 
veckan eller oftare”, och att knappt tio procent menar att detta kan gö-
ras ”Någon gång i månaden eller mer sällan”. Motsvarande frågetyp 
ställdes även till lärarna i Lärarenkäten 2018. Bland lärarna var det ca 
60 procent som menade att de kan förbereda sina lektioner ostört ”Nå-
gon gång i veckan eller oftare”, medan ca 40 procent anser att detta kan 
göras ”Någon gång i månaden eller mer sällan”. Beträffande lärarnas 
efterarbete av lektioner ser mönstret något annorlunda ut; ca 44 pro-
cent av lärarna uppger att de kan efterarbeta sina lektioner ostört inom 
arbetsplatsförlagd tid ”Någon gång i veckan eller oftare”, och 56 pro-
cent uppger att detta kan göras ”Någon gång i månaden eller mer säl-
lan”. I figur 4A-4C nedan illustreras dessa svarsmönster.  
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Figur 4A. Rektorers uppfattning om lärares möjlighet till ostört för- och efter-
arbete under arbetsplatsförlagd tid (procent). 

 

Figur 4B. Ostört förbereda lektioner 
(Lärarenkät, 2018), procent. 

Figur 4C. Ostört efterarbeta lektioner 
(Lärarenkät, 2018), procent. 
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”I ganska låg grad”, och resterande andel i någon av kategorierna ”I 
ganska hög grad” respektive ”I mycket hög grad” (50,9), och med res-
terande svarsandel (1,8 procent) i kategorin ”Vet ej”. Även i Lärarenkä-
ten 2018 ställdes frågor om användandet av pedagogiska eller didak-
tiska modeller i utveckling av undervisning. Svarsalternativen var dock 
formulerade på ett något annorlunda sätt i Lärarenkäten 2018 jämfört 
med hur de formulerades i Rektorsenkäten. Inte desto mindre så för-
delades svaren på ett annorlunda sätt i Lärarenkäten: ungefär 70 pro-
cent av svarsandelen förlades till någon av kategorierna ”Aldrig” (26,9 
procent) eller ”Någon gång per termin” (42,2 procent) medan ca 30 
procent förlades till svarskategorierna ”Någon gång i månaden” (21,5 
procent), ”Någon gång i veckan” (6,5 procent) eller ”Flera gånger i 
veckan” (2,8 procent). Dessa svarsmönster illustreras i Figur 5A och 5B 
nedan.  

Figur 5A. Användandet av pedago-
giska modeller i undervisnings-
utveckling, Rektorsenkät. 

Figur 5B. Användandet av pedago-
giska modeller i undervisnings-
utveckling, Lärarenkät 2018. 
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svarande som uppfattar att stress är ett mycket vanligt respektive 
ganska vanligt problem bland lärare, och 15 procent som upplever att 
det inte är ett särskilt vanligt problem eller inte ett vanligt problem alls. 
Om analysen delas upp på huvudman blir det tydligt att mönstret för 
rektorer vid kommunala respektive fristående skolor delvis skiljer sig 
åt. Exempelvis är den procentuella andel som upplever att stress är ett 
mycket vanligt problem eller ett ganska vanligt problem något större 
för rektorer vid kommunala skolor (87,5 procent) jämfört med rektorer 
vid fristående skolor (76,2 procent), och den procentuella andel som 
upplever att stress bland lärare inte är ett särskilt vanligt problem, eller 
inte ett vanligt problem alls är större för rektorer vid fristående skolor 
(23,6 procent) jämfört med rektorer vid kommunala skolor (12,5 pro-
cent). I Rektorsenkäten fick deltagarna ange vilka huvudorsaker de ser 
till att lärare upplever stress i arbetet. I Tabell 4 nedan har dessa rang-
ordnats utifrån deras procentuella andel så att den orsak som har an-
givits av flest av undersökningsdeltagarna hamnar högst upp i tabellen, 
medan de orsaker som angivits av lägst antal kommer längst ned i ta-
bellen.  

Tabell 4. Huvudorsaker bakom att lärare upplever stress i arbetet enligt Rektorsenkäten (ordnade efter    
förekomst).  

 Procent (antal) 
Elevvård och föräldrakontakter upptar mycket tid eller kan på annat sätt upplevas 

stressande 
76,0 (1592) 

Administration och dokumentation upptar mycket tid 56,4 (1182) 
Förutsättningar och krav i skolan förändras men många lärare har svårt att anpassa 

sig 
47,7 (999) 

Lärare använder inte den tid de har på ett effektivt sätt 42,0 (879) 
Lärare har inte tillräckligt med tid i förhållande till uppdraget 22,8 (477) 
Annat 14,8 (310) 
Brister i ledning och organisation 9,0 (189) 

 

Förutom de specificerade svarsalternativen om orsaker till lärares upp-
levelse av stress fanns också frisvarsalternativet ”Annat”. Totalt 247 re-
spondenter valde att ange ett sådant. De flesta frisvar kan hänföras till 
någon av följande kategorier: lärares arbetstid, läraruppdragets kom-
plexitet, emotionella faktorer, organisatoriska faktorer, yttre krav, lä-
rares inre krav, ekonomiska resurser, lärarutbildning samt fysisk ar-
betsmiljö. Den i särklass vanligaste orsaken till stress som rektorerna 
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uppgav (35,7 % av frisvaren) handlade om lärarnas arbetstid. Arbets-
tidsavtalet med förtroendetid för lärare anses av många rektorer som 
problematiskt. Några svar antyder att förtroendetiden inte nyttjas fullt 
ut av lärarna eller att rektor inte har insyn i hur förtroendetiden an-
vänds och att de därmed inte kan stötta sina lärare. Vissa menar att det 
är ett problem att förtroendetiden inte kan användas för att organisera 
gemensamma skolutvecklande aktiviteter för lärare. Andra uppger att 
det finns oklarheter om vad förtroendetiden används till och vad den 
bör användas till. I några av svaren framhålls att 45 timmars arbets-
vecka i sig skapar en hög arbetsbelastning hos lärarna. Relaterat till ka-
tegorin läraruppdragets komplexitet anges bland annat faktorer så som 
konflikthantering, heterogena elevgrupper med skilda behov, att upp-
draget är obegränsat till karaktären, samt att nyutexaminerade lärare 
inte är tillräckligt förberedda för komplexiteten i läraruppdraget. Yttre 
krav från samhället, krav på dokumentation, samt krav från föräldrar 
och elever är också sådant som enligt rektorerna stressar lärare. Även 
styrdokumenten, utredningar och anmälningar, lärares egna krav och 
andra faktorer anser vissa rektorer bidrar till en emotionell stress bland 
lärarna. 

I Tabell 5 redovisas de olika huvudorsakerna till stress fördelat på skol-
form, huvudman och tid på nuvarande skola. Det förefaller som att det 
framför allt är inom grundskolan och på skolor med kommunal huvud-
man som föräldrakontakter och elevvård anses vara en särskilt viktig 
källa till stress. Det finns även en viss tendens till att den procentuella 
andel som har valt detta alternativ, minskar med den tid som man har 
varit rektor på sin skola. Skillnader mellan kommunala och fristående 
huvudmän visar sig även i synen på om lärare har svårt att anpassa sig 
till förändring. Rektorer verksamma på skolor med kommunal huvud-
man ser detta som ett betydligt större problem än vad rektorer gör på 
skolor med fristående huvudman. Rektorer som har varit verksamma i 
fem år eller längre på den nuvarande skolan har även valt detta alter-
nativ som huvudorsak till stress i mindre utsträckning. Det finns även 
skillnader mellan rektorer verksamma inom grundskolan respektive 
gymnasieskolan, där rektorerna inom gymnasieskolan oftare uppfattar 
att lärarna blir stressade därför att de inte använder sin tid på ett effek-
tivt sätt.  
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Tabell 5. Huvudorsaker till att lärare upplever stress i arbetet fördelat på skolform, huvudman och år på nuvarande skola, procent* 
(antal). 

   Skolform Huvudman Tid som rektor på nuvarande skola 

   Grundskola Gymnasieskola Kommunal Fristående 1—2 år 3—4 år 5 år eller mer 

Elevvård och föräldrakontakter upptar mycket tid 
eller kan på annat sätt upplevas stressande 

80,2 (1319) 60,7 (273) 77,8 (1297) 69,8 (294) 77,6 (496) 76,0 (386) 73,4 (545) 

Administration och dokumentation upptar mycket 
tid 

59,1 (971) 46,9 (211) 57,8 (963) 51,1 (215) 56,0 (358) 56,5 (287) 55,3 (411) 

Förutsättningar och krav i skolan förändras men 
många lärare har svårt att anpassa sig 

45,5 (748) 55,8 (251) 50,5 (842) 36,6 (154) 53,2 (340) 51,4 (261) 40,8 (303) 

Lärare använder inte den tid de har på ett effektivt 
sätt 

39,4 (648) 51,3 (231) 42,2 (704) 41,1 (173) 46,8 (299) 42,9 (218) 37,7 (280) 

Lärare har inte tillräckligt med tid i förhållande till 
uppdraget 

23,5 (387) 20,0 (90) 22,3 (372) 24,5 (103) 20,3 (130) 23,0 (117) 24,1 (179) 

Brister i ledning och organisation 9,0 (148) 9,1 (41) 9,2 (154) 8,1 (34) 12,4 (79) 8,3 (42) 6,2 (46) 

Annat 15,1 (248) 13,8 (62) 14,3 (239) 16,6 (70) 14,1 (90) 15,6 (79) 16,7 (124) 

*Not. Eftersom flera alternativ kunde väljas kommer inte summan av de procentuella andelarna inom de enskilda kategorierna att bli 100. Procentandelen reflekterar i stället hur stor 
andel inom respektive grupp som har valt de olika huvudorsakerna.  
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Respondenterna i Rektorsenkäten fick också ta ställning till ett antal 
problem som kan förekomma på en skola och ange i vilken grad de upp-
lever att dessa problem existerar på deras egen skola. I Tabell 6 har 
dessa rangordnats utifrån den procentuella andel som har angivit att 
problemet är närvarande ”I ganska hög grad” eller ”I mycket hög grad”. 
Det visar sig då att brister i lärares ledarskap, brist på tydligt formule-
rade lärandemål och brist på elevinflytande är de vanligast förekom-
mande problemen, medan brister i skolorganisation och lärares äm-
neskunskaper är de problem med lägst förekomst.  

Tabell 6. Uppfattning om i vilken grad ett antal vanliga problem är ett problem 
på deras egen skola. Rangordning efter procentuell andel efter samman-
slagning av kategorierna ”I ganska hög grad” och ”I mycket hög grad”.  

 Procent (antal) 
Brister i lärares ledarskap 28,9 (597) 
Brist på tydligt formulerade lärandemål 25,3 (518) 
Brist på elevinflytande 25,0 (517) 
Brist på tid för lärare att planera och efterarbeta undervisning 21,1 (437) 
Otrygg lärmiljö och oordning 15,3 (318) 
Brister i lärares ämnesdidaktiska kunskaper 13,6 (280) 
Brister i skolorganisation 9,0 (185) 
Brister i lärares ämneskunskaper 3,5 (72) 

 

I Tabell 7 beskrivs förekomsten av tidigare nämnda brister uppdelat på 
skolform, huvudman och tid som rektor på nuvarande skola. Ett gene-
rellt mönster är att förekomsten av problem minskar med tiden som 
rektor på den nuvarande skolan. Ju längre tid som rektor på en skola, 
desto mindre förekomst av nämnda problem. I övrigt kan nämnas att 
uppfattningen om brister i lärares ledarskap är något vanligare bland 
rektorer inom grundskolan och på skolor i kommunal regi. Rektorer 
inom gymnasieskolan upplever något oftare brist på tydligt formule-
rade lärandemål vid jämförelse med deras kollegor inom grundskolan. 
Det föreligger relativt stora skillnader mellan kommunala och fri-
stående skolor vad gäller brist på elevinflytande, ett problem som of-
tare upplevs inom den kommunala skolan. Brist på tid för lärare att 
planera och efterarbeta undervisning upplevs oftare bland rektorer 
inom grundskolan än inom gymnasieskolan. Liknande mönster finns 
vad gäller problem med otrygg lärmiljö och oordning.  
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Tabell 7. Förekomst av problem på skolan, procentuell andel som upplever förekomsten där kategorierna ”I ganska hög grad” eller ”I 
mycket hög grad” är sammanslagna. 

   Skolform Huvudman Tid som rektor på nuvarande skola 

   Grundskola Gymnasieskola Kommunal Fristående 1—2 år 3—4 år 5 år eller mer 

Brister i lärares ledarskap 29,1 (473) 27,9 (124) 29,4 (485) 26,5 (110) 35,2 (223) 30,7 (155) 20,8 (153) 

Brist på tydligt formulerade lärandemål 24,2 (390)) 29,2 (128) 26,2 (427) 21,7 (90) 30,2 (189) 29,6 (149) 17,4 (127) 

Brister i elevinflytande 25,7 (416) 22,7 (101) 28,3 (465) 12,5 (52) 32,6 (206) 27,2 (137) 17,3 (127) 

Brist på tid för lärare att planera och  
efterarbeta undervisning 

23,1 (376) 13,7 (61) 22,3 (367) 16,5 (69) 21,2 (134) 21,3 (108) 18,2 (134) 

Otrygg lärmiljö och oordning 16,4 (267) 11,4 (51) 16,2 (267) 11,9 (50) 20,6 (131) 14,2 (72) 9,2 (68) 

Brister i lärares ämnesdidaktiska  

Kunskaper 

13,8 (223) 12,8 (57) 13,5 (222) 13,8 (58) 18,2 (114) 15,0 (75) 8,1 (60) 

Brister i skolorganisation 9,4 (152) 7,4 (33) 10,2 (167) 4,3 (18) 12,6 (79) 6,5 (33) 5,8 (43) 

Brister i lärares ämneskunskaper 4,0 (66) 1,3 (6) 3,7 (61) 2,6 (11) 4,3 (27) 3,8 (19) 2,2 (16) 
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Rektorernas pedagogiska ledarskap 
I Rektorsenkäten tillfrågades rektorerna om deras möjligheter att ut-
öva pedagogiskt ledarskap för organisation runt skolans undervis-
ningsuppdrag. Resultatet visar på en tudelning av svaren på ett sådant 
sätt att ungefär hälften av de svarande menar att de i ”Mycket låg grad” 
eller ”Ganska låg grad” kan göra detta (55 procent), medan ungefär 45 
procent i stället menar att de har möjlighet att göra detta i ”Ganska hög 
grad” eller ”Mycket hög grad”. Liknande svarsfördelning visar sig i frå-
gan om möjligheten att organisatoriskt stödja lärarnas pedagogiska ar-
bete då ungefär 47 procent av de svarande menar att de kan göra detta 
i ”Mycket låg grad” eller ”Ganska låg grad”, och 53 procent menar i stäl-
let att de har möjlighet att göra detta i ”Ganska hög grad” eller i ”Mycket 
hög grad”.  

En uppföljande fråga gäller om rektorerna upplever stöd från sin närm-
aste chef för att utveckla sitt pedagogiska ledarskap. Det svarsmönster 
som utkristalliserar sig visar att ca hälften (52 procent) upplever sig ha 
”Mycket låg grad” eller ”Ganska låg grad” av stöd medan andra hälften 
(48 procent) anger att de upplever ”Ganska hög grad” eller ”Mycket hög 
grad” av stöd. Om vi betraktar ändkategorierna kan sägas att ca 19 pro-
cent upplever ”Mycket låg grad” av stöd och omkring 13 procent 
”Mycket hög grad av stöd”.  

I Rektorsenkäten ställdes även en fråga om huruvida rektorerna upp-
lever att det finns konflikter mellan de statliga målen för skolan och 
huvudmannens krav. Överlag visade det sig att mer än hälften av rek-
torerna upplever att det finns sådana konflikter i ”Ganska hög grad” 
eller ”Mycket hög grad”, medan 1 av 7 (14 procent) upplever att kon-
flikterna finns i ”Mycket låg grad”. Härvidlag finns det mycket tydliga 
skillnader mellan rektorer med kommunal huvudman, respektive fri-
stående huvudman. Bland rektorer med kommunal huvudman är det 
cirka 8 procent (131) som upplever att konflikter finns i ”Mycket låg 
grad” medan motsvarande procentandel bland rektorer med fristående 
huvudman är cirka 37 procent (155). Bland rektorer med kommunal 
huvudman är det följaktligen en större procentandel (26 procent) som 
upplever att det finns konflikter mellan statens mål och huvudman-
nens krav än vad som är fallet för rektorer med fristående huvudman 
(9 procent). I Tabell 8 tydliggörs detta mönster. 
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Tabell 8. Andel rektorer på skolor med kommunal respektive fristående hu-
vudman som upplever ”Mycket låg grad” eller ”Ganska låg grad” respektive 
”Ganska hög grad” eller ”Mycket hög grad” av konflikter mellan statens 
mål och huvudmannens krav. 

 Mycket låg grad/Ganska låg grad Ganska hög grad/Mycket hög 
grad 

Kommunal huvudman 37,0 (613) 63,0 (1045) 
Fristående huvudman 76,2 (320) 23,8 (100) 

 

Tabell 9 visar hur rektorer tolkar möjligheten att utöva ett pedagogiskt 
ledarskap, fördelat på kommunal, respektive fristående huvudman och 
på verksamma i grundskolan, respektive gymnasieskolan. Det gene-
rella mönstret visar att rektorer med fristående huvudman i högre grad 
än de med kommunal huvudman upplever att de har möjlighet att ut-
öva ett pedagogiskt ledarskap, att organisatoriskt stödja lärarnas peda-
gogiska arbete, samt att de har stöd av sin närmaste chef att utveckla 
det pedagogiska ledarskapet. Skillnaderna är mindre vad gäller skol-
form, även om rektorer inom gymnasieskolan i högre utsträckning än 
inom grundskolan upplever att de har möjlighet att utveckla sitt peda-
gogiska ledarskap och att organisatoriskt stödja lärares pedagogiska 
arbete.  
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Tabell 9. Pedagogiskt ledarskap för rektorer verksamma på skolor med olika huvudman, och inom olika skolformer.  

  Möjlighet att utöva pedagogiskt ledarskap Möjlighet att organisatoriskt stödja lärares pe-
dagogiska arbete 

Stöd av närmsta chef för att utveckla pedago-
giskt ledarskap 

 Mycket låg grad /Ganska 
låg grad 

Ganska hög grad 
/Mycket hög grad 

Mycket låg grad 
/Ganska låg 
grad 

Ganska hög grad 
/Mycket hög grad 

Mycket låg grad 
/Ganska låg grad 

Ganska hög grad 
/Mycket hög 
grad 

  Procent (antal) Procent (antal) Procent (antal) Procent (antal) Procent (antal) Procent (antal) 
              
Huvudman             
Kommunal 59,3 (984) 40,7 (674) 49,8 (825) 50,2 (832) 53,2 (882) 46,8 (776) 
Fristående 40,0 (168) 60,0 (252) 34,8 (146) 65,2 (274) 44,7 (186) 55,3 (230) 
              
Skolform             
Grundskola 56,8 (930) 43,2 (707) 48,2 (789) 51,8 (847) 51,4 (840) 48,6 (794) 
Gymnasium 50,1 (224) 49,9 (223) 41,4 (185) 56,6 (262) 51,8 (231) 48,2 (215) 
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Forskningsorienterad verksamhet 
I Rektorsenkäten ställdes ett antal frågor som behandlar forskningsre-
laterad verksamhet. En av dessa belyser frågan om huruvida rektorn 
aktivt söker efter forskningsresultat, och i så fall inom vilket område 
detta görs. Från Tabell 10 blir det tydligt att området Skolutveckling är 
det område som söks mest frekvent, följt av Skolans uppdrag och vär-
den och Allmän didaktik/pedagogik. Mindre vanligt är det att rekto-
rerna söker efter Ämnesrelaterad forskning eller forskning om Skolans 
policy och administrativa styrning.  

Tabell 10. Benägenhet att söka efter forskningsresultat. Rangordning efter 
procentuell andel, d.v.s. efter den kategori som är mest frekvent förekom-
mande (flera svarsalternativ är möjliga).  

 Procent (antal) 
Skolutveckling 81,2 (1700) 
Skolans uppdrag och värden 52,1 (1091) 
Allmän didaktik/pedagogik 49,5 (1037) 
Ämnesrelaterad forskning 18,6 (389) 
Skolans policy och administrativa styrning 17,9 (374) 
Nej, jag söker inte efter forskning 7,2 (151) 
Annat 6,4 (133) 

 

Totalt har 94 respondenter valt att specificera svarsalternativet ”An-
nat” på denna fråga. Frisvaren är mycket varierande. Några teman som 
kunnat urskiljas handlar om elevhälsa, anpassningar och särskilt stöd, 
ledarskap, organisation, lärande, språk/andraspråksinlärning, betyg 
och bedömning, ekonomi, elevnärvaro och -motivation. Största ande-
len svar har dock inte kunnat placeras i någon av dessa kategorier. De 
varierande svaren påvisar ett mycket skiftande behov av forskning. 

En av frågorna belyser huruvida skolan har deltagit i projekt tillsam-
mans med forskare. Av de som har angivit att skolan har deltagit i pro-
jekt tillsammans med forskare är det 21 procent (439) som har deltagit 
i projekt initierade av verksamheten, 22 procent (461) som har deltagit 
i projekt initierade av huvudmannen, medan 18 procent (381) har del-
tagit i forskarinitierade projekt. Ungefär hälften (50,3 procent) av re-
spondenterna har angivit att skolan inte har deltagit i något projekt till-
sammans med forskare. En mycket stor andel (80 procent) av respon-
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denterna anger att de skulle vara intresserade av att delta i ett forsk-
ningsprojekt. Många rektorer är också intresserade av att själva gå en 
forskarutbildning (36 procent). Lärarenkäten visade på precis samma 
intresse för forskarstudier bland lärare. Även intresset av att delta i ett 
forskningsprojekt är stort bland lärarna (58 procent), men ändå tydligt 
lägre än bland rektorer (Nordgren et al., 2019). 

I resultatet framgår även att många rektorer upplever utmaningar med 
att använda sig av forskningsbaserad kunskap i utvecklingen av skolans 
verksamhet. Bland de utmaningar (som angivits av flest respondenter) 
dominerar ”Svårt att hinna delta i forskningsprojekt” (59 procent) och 
”Svårigheter till följd av arbetssituation” (44 procent). Därefter följer 
”Resursbrist” (34 procent), ”Ovana” (32 procent), ”Svårt att tillämpa 
eller använda” (23 procent) och ”Svårt att veta var man ska söka” (21 
procent).  

I Tabell 11 visas de utmaningar som kan finnas för skolor att delta i 
forskningsprojekt, rangordnade efter förekomst. Det är tydligt att 
”Tidsbrist” (61 procent) utgör den oftast angivna utmaningen för skolan 
att delta i forskningsprojekt. Därefter följer ”Svårigheter till följd av arbets-
situation” (44 procent) och ”Resursbrist” (34 procent). 

Tabell 11. Utmaningar för skolor att delta i forskningsprojekt. Rangordning  
efter procentuell andel, d.v.s. efter den kategori som är mest frekvent fö-
rekommande (flera svarsalternativ är möjliga).  

 Procent (antal) 
Tidsbrist 61,2 (1281) 
Min arbetssituation gör att jag inte kan engagera mig i önskvärd grad 43,9 (920) 
Resursbrist 34,2 (716) 
Forskning tenderar att handla om frågor långt ifrån det dagliga arbetet 18,3 (383) 
Ovana 17,9 (375) 
Jag ser ingen utmaning 12,4 (260) 
Annat 5,7(120) 
Forskare är dåliga på att återkoppla resultat 3,9 (82) 

 

Förutom de specificerade svaren fanns utrymme att kommentera ut-
maningar med att använda forskning i alternativet ”Annat” med en 
skriven text. Totalt har 111 rektorer valt att skriva ett frisvar i anslutning 
till denna fråga. Dessa har delats in i följande kategorier: ledningsupp-
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draget, tidsbrist, svårigheter att bearbeta forskning, hitta rätt fokusom-
råde, intressekonflikt med huvudmannen, implementering samt till 
sist värdering av forskning. 

• Värdera forskning (27 svar): Förutom de specificerade svarsal-
ternativen har flera uppgivit att de tycker att det är svårt att 
granska och värdera forskning eller att de har en uttryckt misstro 
mot forskning. Dels uttrycker svaren att det är politiska intressen 
eller ideologier som styr forskning, dels att forskningen är alltför 
teoretisk och för långt från vardagens verksamhet eller att forsk-
ningen är tvetydig. Flera av svaren i den här kategorin uttrycker 
skepsis mot forskning. Här uttrycks bland annat att forskning 
ofta handlar om övergående trender som ska in i skolan. 

• Tidsbrist (16 svar): Flera svarar att det är svårt att hinna med 
jämte rektors alla uppgifter. Även lärares stressiga tillvaro och 
tidsbrist samt ekonomiska begränsningar nämns här. Alternati-
ven tidsbrist och resursbrist kombineras. 

• Svårt att tillämpa forskningen (17 svar): Flera svar uttrycker att 
det är svårt att leda förändring, att få med alla berörda på banan, 
såväl huvudman som medarbetare omnämns. Brist på uthållig-
het nämns också som en hindrande faktor. 

• Svårt att hitta relevant forskning (12 svar): Flera svar antyder att 
det saknas relevant forskning för just deras specifika behov 
och/eller att relevant forskning är svår att hitta.  

• Ledning och samordning (6 svar): Några svar antyder att det är 
svårt som rektor att vara den sammanhållande länken. Att det 
behövs någon som har ett samverkans- eller processledningsan-
svar (jämförs med Skolverkets satsning Samverkan för bästa 
skola) uttrycks.  

• Svårt att bearbeta forskning själv som rektor (5 svar): Denna 
problematik skulle kunna kopplas till samverkan och efterfrågan 
på ledning av forskning. Även tidsaspekten; att rektor har dåligt 
med tid gör möjligen att det blir svårt att samverka och bearbeta 
forskning med andra.  

• Huvudmannens styrning (4 svar): Dessa svar visar att det finns 
klyftor mellan huvudmannens intressen och rektors egna behov, 
eller att huvudmannen styr på ett sätt som hindrar forsknings-
baserad verksamhet.  
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Sammanfattande diskussion 

Denna forskningsrapport är en redovisning av en enkät vars huvudfo-
kus är rektorers uppfattningar om vissa grundläggande förutsättningar 
för att förankra en forskningssamverkan mellan skola och akademi. 
Anledningen till att vi valt ett särskilt fokus på strukturer för lärares 
planerings- och efterarbete är att de har en direkt koppling till under-
visningens genomförande och kvalitet (Nordgren et al., 2019, 2021). 

Syftet med studien är att undersöka om kollegial samverkan runt pla-
nering och efterarbete kan utgöra en grund för skolutveckling och 
forskningssamverkan mellan skola och akademi. Enkäten har genom-
förts inom ramen för Karlstads universitets deltagande i ULF, som är 
en nationell verksamhet för att utveckla och pröva hållbara samver-
kansmodeller mellan akademi och skola vad gäller forskning, skolverk-
samhet och lärarutbildning. I detta avslutande kapitel kommer vi att 
sammanfatta, men också diskutera, utfallet av enkätstudien samt sätta 
den i relation till Lärarenkäten (Nordgren, et al., 2019) som genomför-
des hösten 2018.  

Hög omsättning av rektorer på många skolor 
Drygt hälften av landets rektorer i grund- och gymnasieskolan har be-
svarat enkäten, vilket gör detta till en av de större forskningsbaserade 
enkäter riktade till rektorer som genomförts i Sverige (jfr. Nihlfors 
2016; Nordholm et al., 2020). Det är också en av få enkäter som under-
söker rektors pedagogiska ledarskap i relation till lärares undervis-
ningsarbete. Genom enkäten har information om en rad bakgrundsfak-
torer samlats in. Vi kan konstatera att bland landets rektorer är ålders-
fördelningen förhållandevis jämnt fördelad mellan åldersgrupper från 
30 år och fram till pensionsåldern, med några procents övervikt för 
personer äldre än 50 år. Inom grundskolan är det en tydlig övervikt av 
kvinnliga rektorer (70 procent kvinnor och 30 procent män) medan det 
på gymnasienivå finns en jämnare könsfördelning (53 procent kvinnor 
och 47 procent män). 

 

Det är en stor omsättning på rektorer på många skolor – ungefär 60 
procent uppger att de arbetat kortare tid än fem år på sin nuvarande 
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skola och 30 procent har arbetat två år eller kortare. Det innebär emel-
lertid inte att de lämnar yrket i samma utsträckning då 70 procent har 
fem år eller mer i yrket. Detta resultat bekräftar i stort resultaten från 
TALIS-rapporterna 2013 och 2018 som även visar att Sverige har en 
högre omsättning av rektorer jämfört med flera andra nordiska länder. 
Drygt hälften av Sveriges rektorer har arbetat på sin nuvarande skola i 
tre år eller mindre. I Danmark är motsvarande andel 20 procent och i 
Finland 30 procent. Thelın, (2020) påpekar att det är svårt att peka ut 
en tydlig kausalitet när det gäller att förklara varför rektorer byter skola 
eller lämnar yrket. Förklaringar kan vara såväl individuella som påver-
kade av skolorna olika förutsättningar. 

Uppföljningar som Skolinspektionen (2018, 2021) gjort på skolor som 
haft en hög omsättning av rektorer tyder på att skolutvecklingen på 
dessa skolor riskerar att avstanna eller bli ryckig. En anledning till 
detta är att stabiliteten i goda strukturer och gemensamma förhåll-
ningssätt undergrävs. Den som är rektor när ett utvecklingsarbete star-
tar lämnar inte sällan skolan i viktiga skeden av ett sådant arbete, eller 
när resultaten av projektet ska implementeras. Risken är att den nya 
rektorn inte har kunskap om tidigare uppstartade utvecklingsarbeten 
eller av andra skäl inte följer upp tidigare satsningar. Det kan vara så 
att brist på kontinuitet i ledningen kan göra det svårt att etablera nya 
rutiner som att arbeta kollegialt runt lektionsplaneringar, då forskning 
visat att det ofta tar lång tid att bygga upp skolkulturer som stödjer ett 
kollegialt samarbete (Fullan, 2007).  

En iakttagelse från våra data är att anställningstiden på skolan spelar 
en påtaglig roll för hur rektorer uppfattar verksamheten på skolan (Ta-
bell 5). Rektorerna med kort tid på sin skola är mer benägna än rekto-
rer som varit lång tid på samma skola att ange att lärare har svårt att 
anpassa sig till förändringar eller att de använder sin arbetstid ineffek-
tivt som orsaker till lärares stress. Ett likartat mönster gäller vad rek-
torer uppfattar som problem på den egna skolan (Tabell 7). Ju längre 
anställningstid rektorerna har, desto mindre problem ser de på den 
egna skolan. 

Lärarenkäten 2018 visade ett likartat mönster bland lärare som hos 
rektorer kring anställningstiden. Detsamma gäller TALIS (2018) som 



49 

 

 

visar att mediantiden som en svensk högstadielärare stannar på sin ar-
betsplats har sjunkit sedan undersökningen 2013. I våra enkätstudier 
är mediantiden för lärare åtta år och för rektorer fem år, men det är en 
stor spridning inom grupperna.  

Den höga personalomsättningen, särskilt bland rektorer, behöver be-
aktas vid utformning av åtgärder för att utveckla svensk skola. Det är 
säkert som Thelin, (2020) påpekar att det är viktigt att inte enbart se 
till de negativa effekterna av rörligheten bland rektorer. Ibland är byte 
av ledningen vad som krävs för att en skola skall komma vidare. Det vi 
vill understryka här är att oavsett negativa eller positiva effekter för en-
skilda skolor pekar den relativt höga omsättningen av rektorer och 
även lärare på behovet av att insatser för skolutveckling och forsk-
ningssamverkan grundas i långsiktiga strukturer snarare än på indivi-
duella initiativ.  

Den skolpolitiska trenden pekar dock i motsatt riktning, dels genom 
satsningar på karriärtjänster och lönespridning för lärare, dels genom 
att stärka rektors ledningsmandat (Jarl, 2013; Lindström, 2020; Rege-
ringens skrivelse 2017/18:84). Det finns dock forskning som tyder på 
att förstelärarreformen har bidragit något till att minska omsättning av 
lärare. Men påverkan är inte stor (Grönqvist et al., 2020). Den politiska 
inriktningen på karriärtjänster genomsyrar fortsatta satsningar, exem-
pelvis förslaget om professionsprogram för förskollärare, lärare och 
rektorer (U2021/03373). Samtidigt riskerar en skolutveckling som en-
sidigt satsar på individuella karriärvägar att skapa en sårbarhet ef-
tersom personalomsättningen generellt är hög. 

Parallellt med denna mer individuella trend finns en delvis motsatt rö-
relse runt kollegialt lärande. Från studier av skolor som byggt upp ett 
samarbetsklimat som är inriktat på att stödja elevernas lärande vet vi 
att detta har en positiv påverkan på elevers måluppfyllelse (Jarl et al. 
2017; 2021). Problemet är att det kan ta lång tid att bygga upp ett så-
dant arbetsklimat (Borko, 2004). Det finns därför en risk att denna kul-
turförändring återkommande vittrar sönder när personalen skiftar. 

Sammantaget pekar detta på ett behov av att skolan lokalt bygger in-
frastrukturer som understödjer ett organiserat kollegialt samarbete 
runt verksamhetens kärna. Detta förutsätter rektors ledning och enga-
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gemang för att skapa stabila och adekvata arbetsformer. Likaså förut-
sätter det att lärare investerar sin tid och kompetens i ett pågående 
samarbete runt undervisningen. En sådan grund för skolutveckling ge-
nom kontinuerligt samarbete runt planering och efterarbete har förut-
sättningar att bli mindre sårbar för personalomsättning bland rektorer 
och lärare. 

Omfattande och bred kompetensutveckling 
Skolan är en arena för en pågående organisering och anpassning till ett 
korstryck av förväntningar som styrs av ledningsaktiviteter som har att 
hantera och förena olika logiker samtidigt (Larsson, 2021). Detta fak-
tum framträder inte minst när rektorer redovisar den omfattande fort-
bildningsverksamhet som deras skolor bedriver. Den tematiska bred-
den speglar skolans sammansatta uppdrag och omfattar bland annat 
skolans digitalisering, bedömningspraktiker och specialpedagogik. Av 
de omfattade frisvaren lyfts även till exempel insatser om elevers hälsa, 
hjärnforskning, kooperativt lärande, systematiskt kvalitetsarbete, samt 
betyg och bedömning.  

Det är tydligt att de stora nationella satsningarna Läs- och Matematik-
lyftet har haft ett stort genomslag. Det är också tydligt att globala för-
ändringar, liksom viktiga nationella händelser påverkar den lokala sko-
lans kompetensutveckling. Ett tydligt exempel på det är effekter av 
flyktingmottagande åren runt 2015, som fick betydelse för inriktningen 
på fortbildning åren efter. Strukturella förändringar som samhällets 
pågående digitalisering har på olika sätt under flera år påverkat inrikt-
ningen på vad kompetensutvecklingen ägnas åt (se tabell 3). Sprid-
ningen av fortbildningsinsatser kan även indikera svårigheter för sko-
lor och rektorer att sortera i utbudet och välja fokus. I Skolinspektion-
ens (2017) rapport om skola på vetenskaplig grund, är en av slutsat-
serna att det är svårt för många skolor att kritiskt granska den fortbild-
ning som de köper in eller på annat sätt förmedlar till lärarna. I en tred-
jedel av de skolor som undersökts uppges att skolorna valt insatser för 
fortbildning utan att göra kritiska jämförelser. Med tanke på den om-
fattning och bredd som kompetensutvecklingen uppvisar (se tabell 3) 
är det å andra sidan långt från självklart varifrån rektorer skall få tid, 
resurser och kunskaper för att genomföra dessa kritiska granskningar. 
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Vi har inte studerat fortbildningsverksamheten över tid, men genom de 
två enkäterna till lärare och rektorer får vi nedslag från två olika grup-
per. Det finns en relativt stor samstämmighet mellan hur lärarna och 
rektorerna i de båda undersökningarna uppfattade inriktningen på 
fortbildningen. Tonvikten ligger på frågor som relaterar till undervis-
ning i allmänhet samt policy, administrativ styrning och frågor om sko-
lans uppdrag och värden. 

Via statliga satsningar har det skett omfattande och riktade satsningar 
på matematikdidaktik och läsning. I övrigt uppger både lärare och rek-
torer att relativt lite utrymme ägnas åt ämnen och ämnesdidaktik. 
Detta kan indikera att det finns ett avstånd mellan fortbildningsverk-
samhetens allmänna inriktning och möjlighet att anpassa och omsätta 
kunskaperna i den lokala praktiken som efter grundskolans tidiga år är 
mer ämnesinriktad. En nära koppling mellan teori och praktik, där nya 
kunskaper kan integreras i den vardagliga ämnesundervisningen fram-
hålls annars som en viktig grund för en framgångsrik fortbildning för 
lärare (Darling-Hammond et al., 2017).  

En sammanhängande fråga är om det finns en infrastruktur på lokal 
nivå som kan stödja anpassningar av kunskaper som tillförs genom 
fortbildning och forskning för att de ska vara möjliga att omsätta i en 
specifik undervisningskontext (se Darling-Hammond et al., 2017; 
Wiliam, 2018). Det är i planeringen av lektionerna som lärarna kan ge-
nomföra denna rekontextualisering systematiskt och med eftertänk-
samhet. Det är i efterarbetet av lektionen som det är möjligt för lärarna 
att utvärdera hur den lokala omsättningen av fortbildningen fallit ut 
Den mer specifika frågan här är därför om det finns en infrastruktur 
runt lärares kollegiala planerings- och efterarbete. På den frågan går 
uppgifterna från rektorer och lärare isär.  

Rektorer om lärares pedagogiska arbete 
Vi har ställt en rad frågor om planeringsverksamhetens förutsättningar 
och organisation. En övergripande fråga till rektorerna var om de be-
dömer att lärarnas arbetstid är tillräcklig för att de ska hinna arbeta 
med för- och efterarbete av undervisningen. Nästan samtliga rektorer 
ansåg att tiden var tillräcklig, vilket direkt strider mot lärarnas uppfatt-
ningar, där en tydlig majoritet ansåg att tiden inte är rimligt tilltagen 
(figur 1).  
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På den direkta frågan om lärare genomför planeringsarbete även utan-
för deras ordinarie arbetstid (det vill säga även utanför förtroendear-
betstid) går rektorers och lärares uppfattningar än mer isär. Av rekto-
rerna bedömer 65 procent att detta sker i mycket låg eller ganska låg 
grad (figur 2 A). För lärarna var svarsmönstret det rakt motsatta, näs-
tan 70 procent uppgav att sådant arbete skedde varje vecka (figur 2 B 
och 2 C). Majoriteten av svenska lärare har i sitt arbetstidsavtal en del 
som kallas förtroendearbetstid. Detta är en tid de i hög grad styr över 
själva – vilket medför ett eget ansvar för lärare att se till att de inte ar-
betar för mycket. Planeringstiden ska i hög utsträckning skötas under 
denna tid (Ds 2013:23). Det kan därför vara svårt för både rektorer och 
lärare att veta exakt när arbetsdagen slutar. Deras svar är med andra 
ord uppskattningar av i vilken grad lärare planerar utanför sin arbets-
tid.  

Vi kan konstatera att de flesta rektorer anser att tiden är tillräcklig me-
dan lärarna inte anser det. Enligt rektorerna kan planeringsarbetet kla-
ras av inom ramen för lärares arbetstid, medan lärarna själva uppger 
att tiden inte räcker till. Utan att ta ställning till vilken grupp som har 
rätt är det viktigt att uppmärksamma själva dissonansen. Det är san-
nolikt ett problem i sig att ledning och medarbetare har så olika syn på 
något så centralt som arbetstid och arbetsinsats. Här gäller det dessu-
tom arbetsuppgifter som är centrala för skolans kärnverksamhet (Ds 
2013:23). För- och efterarbete av lektioner har avgörande betydelse för 
elevers måluppfyllelse (Hattie, 2004; Smit et al., 2018). Det finns up-
penbarligen ett behov av att fortsätta att uppmärksamma såväl fördel-
ning av tid mellan olika arbetsuppgifter (Ds 2013:23; Skolverket, 2013) 
som att specifikt adressera den organisatoriska infrastrukturen runt 
planerings- och efterarbete. 

En enkät ger inte svar på varför respondenterna svarar som de gör. 
Olikheterna i svarsmönster mellan lärare och rektorer kan dock, satt i 
relation till annan forskning eller utvärdering, bidra till att förklara sys-
tematiska skillnader. Eftersom en majoritet av lärarna har förtroende-
arbetstid, och den arbetsplatsförlagda tiden inte heller är tydligt defi-
nierad är det fullt möjligt att båda gruppers svar kan vara giltiga, trots 
att uppgift står mot uppgift. Vi tror att det är nödvändigt att beakta åt-
minstone tre samverkande aspekter som alla kan bidra med förkla-
ringar. 
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En viktig pusselbit kan de tidsstudier som gjorts av lärares arbetstid 
vara (Lärarnas riksförbund, 2015; Skolverket, 2013). En möjlig slutsats 
av dessa mätningar är att tiden kan vara både tillräcklig och otillräcklig 
samtidigt. Det vi ser i dessa studier är att lärares planeringstid är mer 
fragmentiserad jämfört med andra arbetsuppgifter. Medan undervis-
ning, mötestider och fortbildningar är helt eller delvis tidsligt marke-
rade och avgränsade i scheman, utförs planering och efterarbete när 
tillfälle ges under arbetsdagen, vilket innebär mellan lektioner och mö-
ten under arbetsdagen, eller något mer samlat under kvällstid och hel-
ger. En stor del av den tid som skall finnas för denna verksamhet är 
därför ofta fragmentiserad och därmed svår att använda på ett sam-
manhållet och systematiskt sätt. Arbete som genomförs när tillfälle 
uppstår eller på kvällstid är dessutom svår att använda till kollegialt 
samarbete. 

En andra delförklaring är att förståelsen av vad planeringsarbete inne-
bär, eller åtminstone vilka arbetsuppgifter som inrangeras under be-
nämningen, skiljer sig åt mellan rektorer och lärare. På frågan om lä-
rare har avsatt tid att planera tillsammans med sina kollegor svarade 
80 procent av rektorerna att sådan tid finns avsatt en eller flera gånger 
i veckan. Lärarna gav en annan bild, knappt 30 procent uppgav att de 
har gemensam planeringstid varje vecka och nästan lika många uppgav 
att de aldrig har sådan tid avsatt. Skillnaden i uppfattningar mellan de 
båda grupperna är stor trots att det gäller en så omfattade och central 
del av lärarnas verksamhet och trots att frågan gäller tid som är sche-
malagd och därmed synlig för alla. En möjlig förklaring är att de båda 
grupperna avser delvis olika saker med planeringsarbete. Det kan vara 
så att rektorerna ser arbetslagets verksamhet som en del av planerings- 
och efterarbetet och därmed som en del av den styrda arbetstiden. Lä-
rare är på de flesta skolor organiserade i någon form av ämnesövergri-
pande arbetslag (Tabell 2). Det vill säga, lärare samarbetar för att de 
undervisar samma elever eller på samma program och inte för att de 
undervisar inom samma ämnesområden. Lärarna kan således med pla-
nering avse en mer specifik och avgränsad verksamhet. Lektioner är 
ofta ämnesorienterade och för- och efterarbetet är därför sällan en an-
gelägenhet för hela arbetslaget. Samarbete runt lektionsplanering be-
höver i stor utsträckning ske med lärare inom samma ämnesområden 
och med undervisning i samma årskurser (Wheelahan, 2007; Yan and 
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Wei, 2019). Dessa stora tolkningsskillnader mellan rektorer och lärare 
tycks också få genomgripande konsekvenser i det att lärares plane-
rings- och efterarbete i så låg grad är föremål för diskussion, utveckling 
och organisation. 

En tredje delförklaring är att planeringsarbetet har en svag organisato-
risk förankring i skolan infrastruktur. Vi har konstaterat att planerings-
arbete ofta är tidsmässigt fragmentiserat och att det tycks vara oklart 
definierat i relation till andra arbetsuppgifter. Intrycket att planerings-
arbetet har en svag ställning i det vardagliga arbetet förstärks av rekto-
rernas ambivalens till den egna styrningen: Å ena sidan uppger 80 pro-
cent av rektorerna att schemalagd tid för kollegial planering finns, å 
andra sidan svarar cirka 56 procent att de inte styr att tiden används 
specifikt för planering av undervisning. Många skolor tycks sakna for-
mer för att stödja en funktionell samverkan runt undervisningens pla-
nering och uppföljning. Detta kan bero på en organisation av lärare 
som är centrerade runt elever snarare än runt undervisning och lä-
rande. Samtidigt är det inte självklart att det är valet mellan arbets- 
eller ämneslag som är avgörande i sig. Sannolikt behöver skolor finna 
komplementära former som stödjer dess komplexa uppdrag. Det våra 
undersökningar indikerar är att skolan varit mer fokuserad på att or-
ganisera lärare runt årskurser, elever och program, men i mindre ut-
sträckning för att garantera en kvalificerad undervisning.  

Stress och andra problem 
Lärarenkäten 2018 visade att många lärare uppfattade att den tid de 
har till planering inte är rimligt tilltagen. Vi ställde därför frågan till 
rektorerna om hur de ser på tid för planering, men också om de upp-
fattar att lärare är stressade. Vi ställde även frågor om de upplevde pro-
blem på sin skola som påverkar den pedagogiska verksamheten. De 
svarsmönster som utkristalliseras visar på stora variationer. Komplex-
iteten pekar på behov av ytterligare forskning. 

Vi har redan konstaterat att en majoritet av rektorerna inte ser tiden 
för planering som ett problem. Däremot uppger nästan samtliga rekto-
rer att stress bland lärare är ett mycket eller ganska vanligt problem 
(Tabell 4). Rektorerna svar ger uttryck för två huvudsakliga förkla-
ringar till denna stress. Den ena har att göra med faktorer som till stora 
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delar ligger utanför lärarnas direkta kontroll så som elevvård, föräldra-
kontakter, dokumentation samt arbetstidsavtalet. Den andra förkla-
ringen har att göra med hur lärare hanterar sin arbetssituation. Lärare 
antas bli stressade därför att de har svårt att anpassa sig till att skolan 
är i förändring och de nya krav som detta medför, men också för att de 
inte använder arbetstiden på ett effektivt sätt. Knappt 23 procent av 
rektorerna uppger att tidsbrist i förhållande till uppdraget orsakar 
stress, och mindre än 10 procent uttrycker att problemet ligger hos led-
ning och organisation. Forskningen har dock inte kunnat påvisa några 
större skillnader i upplevd arbetsbelastning eller psykiska påfrest-
ningar mellan lärare som har semestertjänst och ferietjänst. Den ar-
betstid som lärare lägger på arbetsuppgifter utöver undervisningsupp-
draget tycks ha större betydelse (Bäckström, 2021). 

Generellt uppfattas problemet med stress vara mer förekommande på 
grundskolan än på gymnasiet, och i något större utsträckning på skolor 
med kommunal huvudman än på friskolor (Tabell 5). Vi kan också se 
att tiden som rektor på samma skola spelar roll. Personer som varit 
rektor på samma skola under lång tid uppfattar i regel att lärares pro-
blem med stress är något mindre omfattande. Rektorer på grundskolan 
ser oftare att elevvård, föräldrakontakter och dokumentation som 
grunder för stress, medan rektorer på gymnasiet i större utsträckning 
uppfattar att lärares förmåga att anpassa sig till förändringar och bris-
tande tidseffektivitet är problemet. Den största skillnaden mellan kom-
munal skola och friskola gäller just synen på lärares förmåga att an-
passa sig till nya krav. Detta ansågs som ett problem bland drygt hälf-
ten av de kommunalt anställda rektorerna och bland 37 procent av rek-
torerna anställda på friskolor.  

Ett likartat mönster återkommer när rektorerna svarar på vad de upp-
fattar som problem på den egna skolan (Tabell 6). Rektorerna anser 
överlag att de problem som anges som alternativ i enkäten förekommer 
i relativt låg grad på deras skolor. De problem som rektorer listar högst 
är brister i lärares ledarskap i klassrummet, otydligt formulerade lä-
randemål och bristande elevinflytande. Med tanke på den politiska de-
batten och rapporter om elevers upplevelser av otrygghet och stör-
ningar av studieron i klassrummen (Skolforskningsinstitutet, 2021) är 
det värt att notera att hela 85 procent av rektorerna inte uppfattar att 
otrygga eller oordnade lärmiljöer är ett problem på deras skolor. Deras 
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uppfattningar backas upp av klassrumsobservationer. Man kommer i 
gång snabbt med lektionerna och fokuserar på det som ska göras utan 
speciellt mycket störningar (ref).  

Det är generellt en relativt stor överensstämmelse i uppfattningar mel-
lan rektorer oavsett skolformer och huvudman (Tabell 7). Det finns 
dock några skillnader mellan skolformer att notera. På grundskolan 
uppger drygt 20 procent av rektorerna att det finns problem på deras 
skolor med lärarnas tid för planeringsarbete, vilket är det dubbla jäm-
fört med gymnasiet. Däremot är det något vanligare att rektorer på 
gymnasiet anger att det finns brister i tydliga lärandemål. Rektorer som 
är anställda på kommunala skolor anger i högre grad brister i elevin-
flytande, (28 procent) som ett problem än vad rektorer på friskolor gör 
(12 procent). Det som framför allt verkar inverka på hur rektorer upp-
fattar omfattningen av problem på skolan är den tid som rektorerna 
varit på sin nuvarande skola. De rektorer som varit på skolan ett–två 
år är mer benägna att värdera att det finns problem i hög, eller ganska 
hög grad, än de som varit på sin skola under längre tid. De rektorer som 
varit på samma skol i tre–fyra år är i sin tur mer benägna att ange pro-
blem än vad rektorer som varit på samma skola i fem år eller mer. Om 
detta svarsmönster beror på att rektorer som varit länge på samma 
skola har haft möjlighet att bearbeta problemen eller om de blivit 
mindre benägna att uppfatta problemen, kan inte denna enkät ge svar 
på. Det finns dock ett undantag från detta mönster. Ju längre rekto-
rerna varit på samma skola, desto mer benägna är de att se lärares bris-
tande tid för planering som ett problem. 

Rektorerna uppfattar inte att det finns problem med lärares kunskaper 
i sina ämnen eller i ämnesdidaktik. Frågan är om detta bygger på ett 
grundat förtroende eller om det är ett uttryck för det osynliga kontrak-
tet där det som berör den direkta ämnesundervisningens innehåll och 
kvalitet är lärarnas eget ansvar. Det finns hursomhelst i vår studie in-
dikationer på att det ämnesspecifika arbetet hamnar utanför rektorers 
uppmärksamhetsfält. En sådan indikation är skillnaden mellan i vilken 
grad rektorer och lärare anger att pedagogiska och didaktiska modeller 
används i undervisningsutveckling (se figur 5a och 5b). Rektorer anger 
att modeller används i hög grad, vilket motsägs av lärarna. Detta kan 
tyda på att det finns en förväntan från rektorer att undervisningen sker 
på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet, medan lärarna inte 
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upplever att de har de rätta förutsättningarna att nå dit. Det kan även 
bero på att det finns skilda uppfattningar om vad pedagogiska och di-
daktiska modeller är. För lärare kan det handla om metoder, begrepp 
och övningar som stödjer dem att omsätta ett lärandeobjekt till en 
undervisningspraktik (t.ex., Eriksson et al., 2021; Wickman et al., 
2018), medan rektorer kan ha sitt fokus på mer generella modeller för 
skolutveckling (t.ex. Bunar, 2016).  

Trots att forskningen pekar på att undervisningen är avgörande för ele-
vers måluppfyllelse (Hattie, 2011; Gustafsson & Myrberg, 2009), tycks 
ledet innan undervisningens genomförande – planering och efterar-
bete – ha en undanskymd plats i skolutveckling. Det vill säga det arbete 
som läraren lägger ner för att omforma ämnet och anpassa innehållet 
så att det blir möjligt för eleverna att ta till sig kunskapen blir inte fö-
remål för en närmare kvalitetsgranskning. 

Innan vi går in och diskuterar mer specifikt rektorernas syn på det egna 
pedagogiska ledarskapet finns det skäl att reflektera över rektorernas 
syn på den egna organisationen. Som redan konstaterats uppfattar näs-
tan samtliga rektorer att lärare ofta är stressade. Orsaker till stressen 
lägger de dels på faktorer som ligger utanför lärarnas kontroll, så som 
dokumentation och arbetstidsavtal, dels på lärares eget beteende, så 
som svårigheter att anpassa sig till förändringar. De problem på den 
egna skolan som rektorerna identifierar, relaterade de i huvudsak till 
lärares beteende så som brister i ledarskap och elevinflytande. Däre-
mot sätter rektorerna i lägre grad dessa brister i relation till den egna 
organisationen. Ur ett organisationsperspektiv kan detta uppfattas 
som motsägelsefullt eftersom strukturellt återkommande problem så 
som stress hos personalen kan ses som aspekter av dysfunktioner i or-
ganisationen (Larsson, 2021). Detta väcker frågan om hur rektorer ser 
på den egna organisationens möjligheter och på den egna möjligheten 
att leda verksamheten. 

Pedagogiskt ledarskap  
Skollagen (SFS 2010:800) slår fast att det pedagogiska arbetet vid en 
skolenhet ska ledas och samordnas av en rektor (9 §). Läroplanerna 
betonar också att rektor skall vara en pedagogisk ledare med ansvar att 
se till att verksamheten bedrivs i enlighet med målen och att resultat 
följs upp (Skott & Nordzell 2018; Skolverket, 2017). Forssten Seiser 
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(2017) menar att rektorer ofta är medvetna om dessa högt ställda för-
väntningar och att deras ledarskap kan få stor inverkan på arbetet med 
att förbättra skolorna. Samtidigt är många osäkra på sitt uppdrag och 
hur de ska kunna omvandla förväntningarna till praktiska ledande åt-
gärder.  

De studier som gjorts bygger i stor utsträckning på intervjuer och fall-
studier. Många av dessa lyfter fram otydligheten i uppdraget och även 
rektorernas komplexa position i kontaktvägarna mellan personal och 
huvudman. Jarls (2013) studie som lyfter fram enskilda rektorsröster 
kan exemplifiera detta:  

Det är väldigt mycket papper som vi måste lägga tid på istället för, 
kanske, det som vi skulle. Den pedagogiska utvecklingen som vi 
kanske skulle behöva lägga mycket mer kraft på. Det har vi inte rik-
tigt den tiden till. Det är ju otroligt mycket arbetsuppgifter som inte 
är... som ibland nästan kan kännas, som vi gör dem för att vi måste. 
(rektor citerad i Jarl (2013), s. 117) 

Jarl (2013) drar slutsatsen att rollen som pedagogisk ledare kan vara 
svår att förverkliga. Liljenberg (2020) drar samma slutsatser och me-
nar att rektor som operativ ledare för det mångfacetterade uppdraget 
att leda en skola mot utveckling är en ”orimlighet” (Liljenberg, 2020, 
s. 207).  

Vår enkät bekräftar att många rektorer upplever motstridiga krav, att 
de har en omfattande arbetsbörda och inte sällan känner brist på stöd 
från sina chefer. Ungefär hälften av rektorerna uppger att deras arbets-
situation gör det svårt för dem att utöva sitt pedagogiska ledarskap och 
även att organisatoriskt stödja lärarna i deras pedagogiska arbete. 
Samtidigt kan vår enkät kvalificera bilden av rektorernas arbetssituat-
ion då svaren tyder på att situationen skiljer sig mycket mellan skolor. 
Samtidigt nyanserar vår studie den ofta ensidiga beskrivningen av upp-
draget. Långt ifrån alla rektorer bedömer att förutsättningarna att fun-
gera som pedagogisk ledare är orimliga (Tabell 9). Rektorer på frisko-
lor upplever en påtagligt större möjlighet, 20 procentenheter eller mer, 
att utöva pedagogiskt ledarskap och organisatoriskt stödja lärares pe-
dagogiska arbete. Dessa rektorer känner också ett större stöd från sin 
närmaste chef. Det finns även en tydlig skillnad mellan skolformer. 
Rektorer på grundskolan upplever i lägre grad än på gymnasiet att de 
kan leda pedagogiskt och organisatoriskt.  
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En förklaring till skillnaden mellan huvudmän kan vara en tilltagande 
skolsegregation. Lärarnas riksförbund och Sveriges skolledarförbund 
(2021b) har i en enkätstudie till 700 rektorer på högstadiet visat att 
rektorernas uppfattning om skolornas möjligheter i stor utsträckning 
har att göra med elevsammansättningen på skolan, där de menar att 
olika elevunderlag ger olika förutsättningar. Nära hälften av frisko-
lorna på högstadiet har en mer gynnsam elevsammansättning, medan 
motsvarande siffra för kommunala skolor är 15 procent (Lärarnas riks-
förbund & Sveriges skolledarförbund, 2021a). Det är dock tveksamt om 
detta ensamt kan förklara de systematiska skillnaderna mellan hur rek-
torer med olika huvudmän uppfattar situationen. En uppseendeväck-
ande skillnad är att ca 76 procent av rektorer på kommunala skolor 
uppfattar att det finns konflikter mellan statens mål och huvudman-
nens krav, medan ca 24 procent av rektorer på fristående skolor ser en 
sådan konflikt.  

Om det är så att drygt hälften av landets rektorer anser att de i mycket 
eller ganska låg grad har förutsättningar att utöva ett pedagogiskt le-
darskap och även har svårt att organisatoriskt stödja lärarna i deras 
uppdrag, så borde detta i högsta grad vara alarmerande för skolvärlden 
och skolpolitiken. Vi kan se att våra kvantitativa data bekräftar men 
också problematiserar den ofta kvalitativt inriktade forskningen om 
rektorers ledarskap. Det finns skolor där rektorer upplever att de har 
goda eller mycket goda förutsättningar att utöva ett pedagogiskt ledar-
skap. En viktig fråga är vad som skiljer dessa från andra skolor. Våra 
resultat tyder på att det finns strukturella orsaker till rektorers upple-
velser av sina möjligheter att leda.  

Att leda en skola på vetenskaplig grund 
Rektors roll som ledare är att skapa förutsättningar för en skola att ver-
kar på vetenskaplig grund. Enligt skollagen (SFS 2010:800) ska utbild-
ningen inom skolväsendet vila på vetenskaplig grund och beprövad er-
farenhet (1 kap. 5 § tredje stycket). Enligt forskningspropositionen 
Kunskap i samverkan – för samhällets utmaningar och stärkt konkur-
renskraft (Prop. 2016/17:50), betonas att detta förutsätter en både håll-
bar och omfattande samverkan mellan utbildning, praktik och forsk-
ning.  
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Resultaten från både rektors- och lärarenkäterna visar på en bred öp-
penhet och ett omfattande intresse för forskning bland skolans prakti-
ker. Om detta beror på 2010 års skollag, satsningar på forskarskolor 
och riktade medel för samverkan mellan akademi och skola, som till 
exempel Skolforskningsinstitutets utlysningar och ULF-projektet, eller 
om det länge funnits ett sådant intresse, ger inte enkäterna svar på. Viss 
forskning (jmf. Åman & Kroksmark, 2018) har pekat på att skolans 
praktiker skulle ha en negativ syn på vad skolforskning kan tillföra. 
Detta verkar emellertid inte vara den generella uppfattningen. 

I både Lärarenkäten 2018 och i Rektorsenkäten uppger responden-
terna ett både omfattande och brett engagemang för forskning (se Ta-
bell 10). Att det finns ett brett intresse för samverkan mellan skola och 
akademi är tydligt. Över hälften av rektorerna uppger att de har haft 
eller har pågående forskningsprojekt. Nästan 80 procent svarar att de 
är intresserade av att delta i ett forskningsprojekt. Det förefaller finnas 
en bred acceptans för satsning på praktiknära forskning och för att 
stärka samverkan mellan skola och akademi.  

Det är inte självklart vad som ska förstås med praktiknära forskning 
eller vad hållbar samverkan innebär. En delvis inom-akademisk dis-
kussion handlar om vem som ska samverka med vem och vilka som ska 
ha företräde att formulera frågeställningar inom forskningen (Hag-
lund, 2021). Vilka som i praktiken initierar forskning tycks emellertid 
vara ganska jämnt fördelat mellan parterna – den lokala skolan, hu-
vudmän och akademi svarar för ungefär en tredjedel var. De utma-
ningar för en skola på vetenskaplig grund som rektorerna identifierar 
tycks handla om att skapa hållbarhet och långsiktighet i satsningar, 
snarare än frågor om vem som har företräde att ställa frågorna. Det är 
tydligt att strukturella och organisatoriska faktorer dominerar. Över 60 
procent av rektorerna anger tidsbrist, därefter är det arbetssituationen 
i sig och bristande resurser. Knappt 20 procent menar att forskningen 
är svår att relatera till skolans praktik, och ungefär lika många menar 
att de själva är ovana vid forskning. Bakgrundsvariablerna visar att få 
rektorer har egen erfarenhet av forskning genom masteruppsatser eller 
forskarutbildning (tabell 1B). Ett fåtal uppger att utmaningen är att be-
rörda forskare inte återkopplar och delar med sig av resultaten. Av fris-
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varen att döma så korrelerar tidsbrist och arbetsbörda med möjlig-
heten att ta till sig, granska och medverka i forskning (se även Skolin-
spektionen, 2017).  

Slutord 
Enkäterna visar på en möjlig paradox i satsningarna på skolutveckling 
och forskning. Trots att intresse, uppmärksamhet och medel riktas mot 
skolutveckling och professionsprogram, förblir den mest grundläg-
gande och vardagliga lärargärningen osynlig. Detta är problematiskt av 
två skäl. För det första är planering och efterarbete avgörande för 
undervisningens kvalitet och för att elever ska kunna dra nytta av en 
formativ undervisning. Så länge denna verksamhet inte uppfattas som 
en central och gemensam angelägenhet så försvåras möjligheterna att 
utveckla och förbättra undervisningen som är avgörande för elevers lä-
rande och måluppfyllelse. För det andra är förmågan att planera och 
efterarbeta undervisningen en central aspekt av lärares profession-
alitet. Eftersom denna verksamhet i ringa utsträckning tycks vara in-
volverad i systematisk skolutveckling förbises en av de viktigaste are-
norna för forskningssamverkan runt lärares professionsutveckling.  

En central utmaning för att åstadkomma en skola som verkar på veten-
skaplig grund är att utveckla infrastrukturer som är långsiktigt håll-
bara. Detta ger anledning att reflektera över i vilken utsträckning som 
nuvarande strategier för skolutveckling och forskningssamverkan 
verkligen understödjer en sådan långsiktighet, eller om de snarare ger 
incitament för mer kortsiktiga och projektbaserade verksamheter. Om 
skolorna dras in i många och korta projekt med olikartat fokus får in-
satserna sannolikt inte fäste i verksamheten, och det finns en risk att 
satsningarna blir kontraproduktiva. Det är genom ett professionellt 
och systematiskt samarbete för att utveckla undervisningens innehåll, 
utformning och uppföljning som ett vetenskapligt förhållningssätt kan 
byggas.  
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Rektorers uppfattningar om 
undervisningens villkor och en 
skola på vetenskaplig grund
En uppföljande enkätstudie till undersökningen Lärares planering 
och efterarbete av lektioner: Infrastrukturer för kollegialt 
samarbete och forskningssamverkan

Kenneth Nordgren, Daniel Bergh, Susanne Duek, 
Yvonne Liljekvist & Martin Jakobsson

Rektorers uppfattningar om undervisningens 
villkor och en skola på vetenskaplig grund

Föreliggande rapport redovisar resultat från en enkätstudie som riktades till 
rektorer på grundskola och gymnasium. Undersökningen genomfördes under 
hösten 2019 inom ramen för ULF (Utbildning, Lärande, Forskning), som är en 
nationell försöksverksamhet. Målet med försöksverksamheten är att utveckla och 
pröva hållbara samverkansmodeller mellan akademi och skola vad gäller forskning, 
skolverksamhet och lärarutbildning.

Enkätstudien syftar till att undersöka om kollegial samverkan runt planering och 
efterarbete kan utgöra en grund för skolutveckling och forskningssamverkan mellan 
skola och akademi. Enkäten efterfrågade även hur rektorer ser på forskningens roll i 
skolan. I rapporten sätts resultat från rektorsenkäten även i relation till en lärarenkät 
genomförd 2018 (Nordgren et al., 2019).

Våra studier visar att kollegial samplanering runt undervisning skulle kunna 
vara central för en samverkan om forskning och utveckling. Resultaten påvisar 
emellertid stora skillnader mellan hur rektorer och lärare uppfattar villkoren för, och 
organisationen av utvecklingsarbetet runt undervisning.  Ett annat centralt resultat är 
att rektorer och lärare visar sig intresserade av forskning och samverkan mellan skola 
och akademi, men båda grupperna ger uttryck för att deras villkor att systematiskt 
utveckla sin verksamhet är begränsade.

Denna rapport ger ett omfattande och rikt underlag för lärare, rektorer, forskare och 
skolpolitiker att reflektera över vilka strategier som kan vara långsiktiga och hållbara 
för att understödja en skola på vetenskaplig grund.
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