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Forord

Det héfte du nu haller i handen innehaller, férutom inledningstexten, atta
enskilda texter som lika manga pedagogiska utvecklare fran olika larosaten har
astadkommit efter att tillsammans ha reflekterat i fem dagar utspridda pa ett helt
ar. Texterna uppvisar en rik mangfald av ansatser och foérhallningssatt och tar
upp olika teman men halls dock samman av stravan att fokusera praktikens
kunskapsbildning. Tillsammans utgor de ett forsta trevande steg mot den
beprévade erfarenheten i pedagogiska utvecklares yrkeskunnande.

Stor tack till alla som har gjort det mojligt att publicera denna skrift.

Trevlig lasning

Khalid El Gaidi
Dialogseminarieledare
Stockholm i mars 2009

Skriften ar tryckt med bidrag fran Swednet
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Khalid El Gaidi

Pedagogiska utvecklare

Ett yrkeskunnande i vardande

En eftermiddag varen 1920 satt en ung kvinna med ett nagra manader
gammalt flickebarn i famnen i den varmande solen pa prastgarden i Granna.
Medan hon ammade, sag hon i 6gonvran hur en droska svangde in pa grusvéagen
som ledde till garden. Det var Isak, hennes man, en ung prast som var pa vag
tillbaka efter ett besok i en av socknens gardar. Nar droskan skulle till att stanna
pa gardsplanen fick hasten plotsligt ett ryck och skenade ivag ganska
okontrollerat. Den stannade forst nar vagnen satt fast i diket. Da allt lugnade ner
sig blev kvinnan orolig och bérjade grata.

- Den har hasten ar opalitlig, han tar nog livet av dig en vacker dag. Skaffa dig en
bil som du kan styra sjélv, snyftade hon.

Sagt och gjort. Dagen efter kdpte Isak en bil och en vecka senare begav han
sig till Véaxjo for att ta korkort. Den konsulterande ingenjoren fragade Isak om
var man fyllde pa bensin, olja och vatten. Efter de tillfredsstallande svaren bad
han honom ta ett varv runt torget med bilen. Noggrant observerade han
korningen, som inte gick sarskilt mycket snabbare &n droskan, och skrev pa nar

varvet var fullbordat.



Isak Krook forklarades duglig att framféra automobiler pa gator och torg da
han ...undergatt provning av sin kdnnedom om automobilers konstruktion,
skotsel och mandvrering och befunnits kompetent”.

Isak korde bil tills han var 6ver attio ar gammal utan att raka ut for nagra
missoden. De sista aren fick han dock lite hjélp av sin fru. Det var hon som
ibland talade om for honom att kora ner fran trottoaren eller att det var dags att
svanga eller stanna. Isak var namligen fodd med en égonsjukdom som lamnade
knappt en tredjedel av synen kvar och med alder blev seendet allt svagare. Lange
behdvde han forstoringsglas for att kunna lasa. Med dagens krav skulle han nog
inte ha kommit i fraga for korkort 6verhuvudtaget.

Isak Krook ar min hustrus morfar och den lilla flicka som lag i famnen hos
sin mamma i borjan av beréttelsen ar min svarmor, i dag attionio ar gammal med
klart minne.

Det drojde fram till efter andra varldskriget i Sverige innan man fick ett
korkortsprov som vi skulle kunna kanna igen idag. Trots det fortsatter kraven pa
korkortsaspiranter att utvecklas an i vara dagar. Och aldrig hér man heller nagon
som ifragasatter korkortets vara eller icke vara. Det ar sjalvklart att ha korkort
for att kunna kora bil. 2007 fyllde for 6vrigt korkortet 100 ar i Sverige.

Jag beréattar denna historia framst av tva skal. Dels som analogi till kraven pa
pedagogisk kompetens som akademiska larare maste genomga, dels med tanke
pa de pedagogiska utvecklarnas eget yrkeskunnande. Men det &r ocksa av vikt att

notera det tidsperspektiv som kravs for att en foérandring ska finna egna former.

Pedagogiska utvecklares yrkeskunnande

Pedagogiska utvecklares yrkeskunnande har varit det 6vergripande temat for
reflektion dialogseminarieserien. Det &r i detta sammanhang som texterna i
denna skrift har tillkommit. Atta pedagogiska utvecklare fran Uppsala
Universitet, Malardalens hogskola, Karolinska institutet och Kungliga Tekniska
Hogskolan har deltagit i seminarieserien. Den pagick under fem heldagar

utspridda dver nastan ett helt ar. Reflektionen fokuserade dilemman i



yrkesutdvningen, de moment som skaver och de utmaningar man stalls infor i
sina olika roller som pedagogiska utvecklare.

Dialogen har rort sig kring flera centrala teman i pedagogiska utvecklares
yrkeskunnande. Den har handlat om dilemman vi méter i praktiken, om var roll
pa universitet och hogskolor som ledningens forlangda arm eller kritiska
akademiker, kring fragestallningar mellan vetenskap och beprévad erfarenhet
och hur vi ska forhalla oss till bade teoretiskt skolade och praktiskt skickliga
larare. Hela tiden 6verskuggades dessa dilemman av pedagogiska utvecklares
identitet, legitimitet och praktiska kunnande.

Behovet av ett gemensamt sprak aterkom gang pa gang. Ett sprak som
faststaller det kunnande, de forhallningssatt och de varden vi som pedagogiska
utvecklare ar ense om och som adresserar och fordjupar centrala fragor i var
yrkesutovning.

Denna dialogseminarieserie ar ett forsta tillfalle av sitt slag helt dedicerat at
reflektion dver pedagogiska utvecklares praktiska erfarenheter. Det ar en bra
borjan men den maste foljas upp av en rad sadana for att utgora ett substantiellt
bidrag i kartlaggningen av yrkeskunnandet. Forst nér bred
verklighetsbeskrivning, som ger rost at den mangfald som praglar karen,
foreligger kan vi bedriva forskning och uttala oss med sékerhet om vad det
innebadr att vara pedagogisk utvecklare i Sverige idag. Seminarieserien kan ocksa
utgora del i underlaget for den kunskapsgrund nya pedagogiska utvecklare maste
inlemmas i.

Innan jag slapper den helt, vill jag &n en gang atervanda till den lilla
berattelsen i borjan av denna inledning, nu ur ett annat perspektiv. De forsta som
fick fortroendet att utfarda kompetensbevis for att framféra automobiler i
Sverige var mestadels ingenjorer. Det ar ingen yrkesgrupp, kan det tdnkas, som
pa grundval av sin kompetens &r sarskilt lampad att utférda lamplighetsintyg for
bilkorning. Ingenjorer kan som bekant vara saval kemister som bergsman som
byggare. Endast en del av dem konstruerar bilar. Aven kopplingen fran att vara

bilkonstruktor till att vara den som examinerar huruvida folk kan kora bil eller



inte ar inte helt sjalvklar. Det vore som att ge fiolbyggare fortroendet att
framfora fiolkonserter eller &nnu intressantare komponera musik. Har blandar
man sa att saga ihop Stradivarius yrkeskunnande med Mozarts.

Man gjorde i sammanhanget ingen klar atskillnad mellan den som
konstruerar bilen och den som for fram den. Férmagan att kunna urskilja
foreteelser i yrkesutdvningen ar central i kunskapsbildningsprocesser och
kunskapsutvecklingen. De erfarenhetsexempel som utgor den gemensamma
erfarenheten har forvanansvart ofta motts av ytterligare forstarkande erfarenheter.
I de fall dér tolkningen av enskilda erfarenheter inte kants igen har motexempel
och alternativa tolkningar inte latit vanta pa sig. En spirande praxis har salunda
borjat kunna skonjas. En praxis som arbetar upp ett gemensamt sprak, ett
gemensamt forhallningssatt och ett gemensamt ansvar. Forutsattningen for att en
sadan praxis ska utvecklas i reflekterande gemenskaper ar att dialogen &r akta

och préglas av tillit, uppriktighet och akta osékerhet.

Yrkesmassigheten

Legitimiteten hos en yrkeskar hanger intimt samman med yrkesmassigheten.
Sjalvklart kan enskilda medlemmar arbeta upp ett fortroende pa sina egna
larosaten tack vare den personliga skickligheten. Men karens legitimitet, som
helhet, & nog beroende av att denna skicklighet ar allmént delad och utgor
karens gemensamma handlingsbas.

Pedagogiska utvecklare delar stora varden med évriga universitetslarare.
Men inom denna grupp finns det skal att sla vakt om det som utgor karens sarart.

Den norske sociologen och forskaren UIf Torgersen anger fem kannetecken
for en profession:*

1. Utdvarna arbetar heltid med sin sysselséttning

2. De ska ha formell utbildning

3. Utdvarna ska vara nationellt organiserade

! Torgersen, U. Profesjonssosiologi. Universitetsforlaget. Oslo — Bergen - Troms6: 1972



4. Diplom som offentligt godkénner utévarna

5. Det ska finnas en etisk kod som reglerar utdvarnas réttigheter och

skyldigheter?

I motsats till lakare, advokater, piloter och liknande yrkesgrupper som
uppfyller villkoren, ar det 6verhuvudtaget fraga om lararyrket i stort, i sig, kan
anses vara en fullstandig profession. Bruket av for uppgiften outbildade vikarier
och aven andra fasta larare som inte har nagon lararutbildning pa universitet och
hogskolor tyder pa att det i basta fall handlar om en semi-profession. Att en
outbildad kirurg, fartygskapten eller advokat knappast ar tankbart, behover inte
papekas.

Trots det finns det likheter med etablerade professioner som till exempel
lakare, advokater och musiker. Pedagogiska utvecklares yrkeskunnande bestar
ocksa av tva centrala delar: vetande och kunnande. Vi maste kanna till vad
vetenskapen har att bidra med och kanna till dess begransning. Men minst lika
viktigt ar formagan att kunna ge kropp at det vetande som vi representerar. Var
trovérdighet hanger intimt samman med detta kunnande. Kan man inte sjalv
praktisera det man undervisar om ar det svart att 6vertyga kursdeltagare om att

de kan bli hjalpta av de regler man foresprakar.

Vetande och kunnande

Av tradition har skillnaden mellan teori och praktik i yrkesutbildningar sedan
lange i manga akademiska kretsar ansetts vara oproblematisk. Det har ofta hetat
att den som beharskar vetenskapen kan ga ut i yrkeslivet och tillampa den. Synen
att praktiken ar tillampad teori bygger pa en uppfattning om att sprakets relation
till verkligheten &r entydigt. Det innebdr att begrepp innebdr samma sak for alla
manniskor och de bestdms av definitioner. Och att den som kan en vetenskap

ocksa kan tillampa den i utévning och undervisning. Bade forskningen om

2 Som jamforelse se SULF:s etiska regler
http://www.sulf.se/upload/Dokument/tycktochtryckt/Rapporter/Etiska%20riktlinjer%20dec%2004.pdf
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praktikchocken efter professionsutbildningar och praktiska erfarenheter i
yrkesutovningen talar ett helt annat sprak.

Uppfattningen att praktiken &r tillampad teori har mott motstand i
dialogseminarieserien. Har har det framgatt med all tydlighet att vara begrepp far
ett meningsfullt innehall som knyter dem till verkligheten genom att vi laddar
dem med erfarenhetsexempel. Lanken mellan spraket och verkligheten gar alltsa
genom konkreta erfarenhetsexempel. Det formaliserade spraket daremot skapar
lika manga uppfattningar som det finns uttolkare.

I den hér skriften finns atta texter skrivna av pedagogiska utvecklare med
varierande bakgrunder och erfarenheter. Alla texter har fatt rikligt med
aterkoppling fran dvriga deltagare. Men i slutanden forblir texten ett uttryck for
den enskilde deltagarens tolkning av erfarenheten fran seminariet. De utgor
deltagarnas enskilda alster och visar pa en rik variation som bildar den
gemensamma vaven, yrkeskunnandet. Har finns bade sadant man &ar dverens om
men hér ryms ocksa enskildheter som till bade innehall och form ger uttryck for
den personliga standpunkten for hur man tolkar sin uppgift som pedagogisk
utvecklare. Som lasare serveras du alltsa inte har nagot fardigtuggat. Ditt
omdome behovs i lika hdg grad som det alltid brukar gora. Det &r du som tar
stallning till sdval de redovisade erfarenheterna som de etiska fragor dessa

aktualiserar.

Beprovad erfarenhet

All utbildning pa hogskolan ska bygga pa vetenskap och beprovad erfarenhet.
Vad vetenskap star for ar de flesta inom akademin ganska fortrogna med. Detta
kan man inte utan vidare pasta om den beprévade erfarenheten. | de fall
beprévad erfarenhet alls blir foremal for reflektion reflekteras personliga
standpunkter och uppfattningar om vad begreppet antas sta for. Nagot stod for
hur man ska tolka begreppet star inte att finna ens i forarbeten till hogskolelagen.
Den vedertagna forskningen har heller inte dgnat begreppet nagon storre
uppmarksamhet.
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Det finns dock undantag. I skriften Hogskolan — utmanare och utmanad nar
samhallet forandras, * skriver Eskil Frank, davarande rektor pa Lararhdgskolan i
Stockholm, foéranledd av striden mellan teoretiker och praktiker inom
institutionen, om foreteelsen. | min egen avhandling, har jag sjalv ocksa agnat
begreppet intresse.*

For att erfarenheten ska vara beprovad maste ett antal villkor uppfyllas:

1. Tolkningen ar traffande (fran de beskrivnas synpunkt i forsta hand)

2. Tolkningen forklarar det som de berdrda gor (for utomstaende i forsta

hand)

3. Tolkningen fungerar som underlag for handling for kompetenta och

ledning for noviser.

Det forsta villkoret innebar att det till varje dialogseminarium upprattas ett
dokument, idéprotokoll, som fangar de teman dialogen rér sig kring och som
fordjupar tankegangarna med erfarenhetsexempel. Redan héar fors referenserna
till litteraturen for att forankra och féradla tolkningen genom att bland annat
peka ut de konkreta erfarenheternas allméngiltighet. Att tolkningen &r tréffande
innebar att den formar sétta ord pa vad deltagarna hogst intuitivt har rort sig
kring i sina texter och i dialogen.

Det andra villkoret innebdr att den forskning som féljer upp underlaget i
dialogseminariet formar forklara for andra utévare i forsta hand och den
akademiska gemenskapen i andra hand vad det specifika kunnandet bestar av.
Vid den har fasen dppnas tolkningen for granskning ur saval vetenskapliga,
yrkesmaéssiga som etiska perspektiv.

Det tredje villkoret star for att tolkningen bidrar till yrkesgemenskapens
kunskapsutveckling och kan utgdra en karna i de texter som formar yrkets

gemensamma underlag for handling. Forst da kan man tala om en praxis. Ett

® | Hogskolan — utmanare och utmanad nar samhallet forandras. Ingar i Ribban p ratt niva — Sju inlagg
om hdgskolemassigheten. Hogskoleverket. 2001.

* El Gaidis, K. Lérarens yrkeskunnande — Bildning och reflekterade erfarenheter. Dialoger : Stockholm
2007. Avhandlingen finns i fulltext pa Internet.
http://www.diva-portal.org/diva/getDocument?urn_nbn_se_kth_diva-4310-2__fulltext.pdf
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gemensamt handlingsmonster som kannetecknas av sprak, forhallningssatt och
varden.

Begreppet vetenskap i det har sammanhanget kraver en ndrmare precisering.
Nar underlaget som bygger pa deltagarnas dialog star fardigt intrader en ny fas
med tolkning av det som utg6r den gemensamma praxisen. Har ar det inte fragan
om att banda ner enskilda erfarenheter i generaliseringar eller tvinga ner begrepp
i kategorier sa att spraket bagnar, utan snarare lata de konkreta
erfarenhetsexemplen som konstituerar begreppen sta i forgrunden. Lasaren far
darmed tillgang till underlaget och méjlighet att, pa goda grunder, bedéma

forfattarens tolkning.

Praktik och teori

Den skrift du nu haller i handen &r ett forsta steg i denna stravan.

I undervisningssammanhang ar kraven pa handling ofta imperativa. Vi fattar
hundratals beslut varje dag och kan inte alltid skjuta upp handlingen tills vi har
overvagt saken vetenskapligt for varje stallning vi tar. Det vore ohallbart. Lika
ohallbart vore att 6vervaga alla teoretiska variabler innan man svarade pa varje
fraga. Handlingen blir ofta analogisk med lagrade erfarenheter vi har fran
liknande situationer. Vetenskapen kommer mojligen forst senare for att
rattfardiga vara handlingar.’

Ansvaret for handlingen har dock alltid praktikern. Han eller hon kan inte
avsdga sig detta ansvar vare sig med hanvisning till vetenskap eller till metoder.
Praktiken upphor inte dér vetenskapen slutar. Och ingen situation ar den andra
lik. Varje gang vi borjar om borjar vi pa nytt med nya forutsattningar. Vi stalls
alltfor ofta infor oférutsedda situationer och var handling blir intuitiv. Darfor &r

reflektionen hogst nédvéndig.

% Descartes, R. Avhandling om metoden. | Descartes — Valda skrifter.

Stockholm: Natur och Kultur 1637/1998. En deltagare i dialogseminariet, Ann-Sofie Henriksson har
bidragit med en referens som belyser denna aspekt fran juridikens omrade. Robert Pahlsson, "Hunden
klocka tre och fjorton”
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Det ar i ljuset av andras erfarenheter, i den gemensamma reflektionen som vi
far mojlighet att vacka till liv vara erfarenheter, tolka och omtolka dem, bygga
upp ett sprak baserat pa erfarenhetsgrund och ompréva vara stallningstaganden.
Det ar ocksa har som vi far syn pa vidden av vara handlingars etiska
implikationer. Insikter fran den gemensamma reflektionen bidrar till
kunskapsbildningen och vidgar granserna for pedagogiska utvecklares
yrkeskunnande.

Till sist kraver kdnnedom om vetenskapens begransning inte sallan ett
perspektivskifte for att komma till stand. | denna stravan har det visat sig att den
beprdvade erfarenheten spelar en inte helt ovasentlig roll. Det ar forst med
perspektivskiftet som vi far mojlighet att utveckla det akademiskt efterstravade

kritiska tAnkandet.
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Karin Ekberg

Under ytan

Om egna synvandor

Jag leker med ordet utvecklare i den nu allmant anvanda titeln i var
verksamhet: "pedagogisk utvecklare”. Uttrycket kréver ett objekt. Utvecklare av
vad? Man utvecklar en plan, en kurs, ett styrsystem, en produkt eller liknande.
Kan man ocksa utveckla ndgon, en person? Jag utvecklade honom eller henne
till en god larare. Eller ska vi veckla ut ndgon? For att se vad som finns inuti?
Vénda pa det och rent av inveckla nagon? En pedagogisk invecklare som
vecklar in manniskor i situationer, problem och komplikationer, nagot som styr
bort fran ett forvantat "ratt” svar. Alltsa det "ratta” svaret fran mig som
pedagogisk utvecklare. Det ar sa belénande nar nagot far sin uppldsning, sin
forklaring; vi skyr det komplicerade, det ol6sta, det skaver och irriterar, man blir
inte fri det.

| en pagaende handledarkurs for vara larare hade vi en loggfraga som lararna
skulle reflektera kring: Har din syn pa skrivande forandrats? Hur eller varfor
inte? Deltagande larare medgav efterat pa en direkt fraga att de blivit osakra:
Vad lag bakom fragan? Vad ville vi egentligen som kursledare att de skulle
svara? Blev de godkéanda dven om deras syn inte forandrats? Upp med fragorna
pa bordet och sa kunde vi kéanna igen oss i studenters reaktioner och skratta at det

allmanmanskliga i reaktionen.
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Jag har en nétt papperslapp som jag lange burit med mig i handvéskan. Pa
den finns citat av Suzanne Osten® som handlar om férandring och det fruktbara
och vanskliga i oklara tillstand.

Det ar mer fruktbart att fa in manniskor i en diskussion dar de faktiskt
inte riktigt vet vad de ska tycka. Det hander mer d&/.../Visserligen kan
man raka ut for irritation, aggression och forvirring om man inte klart
talar om vad man ska tycka ...

Under vara dialogseminarier stalldes fragan: Vad vill vi med vara deltagare?
Vill vi att de ska tdnka som vi? Ska de tala "hogskolepedagogiska”? Vad vinner
vi om vara larare kommer med de "rétta” begreppen, citerar de "ratta” kallorna?.
Det som har intresserat mig genom aren &r det som pagar under ytan i ett
klassrum, processen i rummet, det personligt forankrade, nagot man aldrig blir
fardig med, men som paverkar minst lika mycket som det som faktiskt sags. Hur
kan jag bidra till att ndgon person éver huvudtaget vill utvecklas, vill ga in med
sin person i en forandringsfas och lara nytt? | var hogskolepedagogiska enhet
beskriver vi var verksamhet som “befattningsanknuten kompetensutveckling”
och det styr in mot ett praktikbaserat arbetssétt.

Att forsoka komma med de réatta asikterna andrar faktiskt inte nagonting.
Det ar en mycket mer komplicerad process nar manniskor ska andra sig

eller byta livsvagar. De maste fa mycket stod for sin egen person, mycket
trygghet och intresse for att vaga gora en liten forflyttning.

Jag anvander mitt skrivutrymme har till att gora nedslag i sadant som har
paverkat mig att ga vidare, att forskjuta mitt satt att vara i en viss riktning. Jag tar
upp nagra "synvandor”, dvs. 6gonblick, exempel, citat eller upplevelser som
blivit stationer att atervanda till. Fokus pa gora. Inte 6vertala, utan visa, vara

modell. Aven om jag allt som oftast faller tillbaka s& kdnner jag riktningen.

® Osten, Suzanne, von Zweigbergk, Helena (1990) Barndom, feminism och galenskap - Osten om
Osten. Alfabeta Bokférlag AB. S. 267
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Tystnader
En anhorig arbetar pa en Montessori-forskola och jag fragade vad som utmarker
en sadan forskola. Hon gav da ett exempel. Alla barn lar sig att arbeta med olika
uppgifter i koket och i hennes exempel handlade uppgiften om att skala en morot.
Det & manga olika moment i denna till synes enkla arbetsuppgift, eftersom
uppgiften ska genomforas fran allra forsta steget, da arbetsplatsen stalls i ordning,
till avslutningen, da man stadar undan. Lararen foérbereder demonstrationen noga
sa att alla momenten kommer med. Sedan genomfor lararen hela
demonstrationen utan muntliga instruktioner och med barnet som iakttagare. Hon
hamtar redskapen, en skarbrada, skalare, hushallspapper, en morot och genomfor
sedan under tystnad skalningen med rorelser riktade fran kroppen.
Demonstrationen avslutas med att moroten torkas av, skalresterna slangs,
redskapen rengors och allt laggs tillbaka pa sina platser. Sa ar det barnets tur att
upprepa under koncentrerad tystnad. Det &r just tystnaden som skérper
koncentrationen och barnet genomfor uppgiften utan problem. Proceduren &r
central. Gorandet ar huvudsaken, imitationen. (Hur mycket syns vara goranden i
rummet?)

Att std ut med tystnad. Manniskor har olika tolerans for tystnad. Den
tystlatne upplever inte tystnaden som en plaga sa som den talfére kan gora, som
istallet kan k&nna sig “tvingad” att tala for att bryta den obehagliga tystnaden.
Som léarare &ger man talutrymmet och kan bli yrkesskadad av ivern och
engagemanget att fa beratta hur saker och ting forhaller sig. Engagemanget har
sin plats, men jag kommer pa mig sjalv med att behova satta handen for munnen.

Jag hade en distanskurs i kommunikation for blivande hogskoleingenjorer.
Vi hade tre heldagstraffar pa ett larcentrum och daremellan kontakt via fax och
telebild. Denna episod pa temat tystnad utspelade sig under videosandningar en
formiddag. Studenterna hade genomfort en skrivuppgift och skulle under
séndningen diskutera sina ldsningar. Vis av tidigare sandningar till hela klassen
med mig som forel&sare i bildrutan hade jag nu delat in studenterna i mindre

grupper om 6-7 personer och en grupp i taget tog plats i studion. Gruppen fick
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utse en samtalsledare vid bordet for att pa ett smidigare satt kunna fora
diskussionen, utan att jag fordelade ordet. Jag fanns i halvbild svédvande i en
monitor ovanfor gruppen. Jag lyssnade fran min studio till diskussionen
studenterna emellan. Vid flera tillfallen drog jag efter andan for att kommentera
nagot som sades. Tidsfordrojningen i ljudéverforingen gjorde att jag inte hann
sdga nagot forran nagon vid bordet formulerat sin kommentar. Och inte sallan
uttalade studenterna en synpunkt jag hade. Eller nagot annu battre! Det blev en
blandad upplevelse av gladje éver att studentgruppen gjorde sa goda iakttagelser
pa egen hand och forvirring dver att min egen traditionella roll som nav i
samtalet hade rubbats. Upplevelsen i studion skapades av tekniken. Det var
genom fordréjningen i ljuddverféringen som mitt agerande blev synligt och - en
synvanda. VVaga tystnad - och tilltro. Jag fick istéllet chansen att lyfta en fraga pa
metaniva i slutet och stélla den till bade deltagarna och samtalsledaren: "Hur

fungerade ledarskapet pa plats?”

Deltagarutrymme

En annan episod i samma kurs. Det var en av heldagarna pa plats pa
larcentret med mycket information fran min sida. Mot slutet var studenterna
synbart trotta. Jag hade en viktig OH-bild kvar, en grafisk illustration Gver en
rapportstruktur, en bild som jag menade férenklade och fortydligade och som var
latt att ta till sig. Jag fick idén att vanda pa situationen och lata studenterna
forklara bilden for mig. Jag blev éverraskad. Det jag uppfattat som enkelt och
sjalvklart var inte alls sa for dem. De laste bilden annorlunda och diskuterade
lasarterna. Bilden sammanfattade min kunskap om a@mnet och det studenterna
gjorde var att tolka och nysta upp informationen for egen forstaelse.

Jag laste litteraturhistoria som student och pluggade in litteraturvetares
tolkningar av olika verk. Jag uppfattade att tolkningarna stéllde sig i vagen for
min egen lasning av texten. Det &r mycket mojligt att jag underskattade hjélpen
jag fick, men upplevelsen kom att paverka mitt sétt att hantera den skonlitterara

lasningen pd komvux dar jag arbetade under 80-talet. Nar eleverna laste
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Voltaires Candide fick de i uppgift att ta fram citat och textavsnitt som exempel
pa sadant som forvanat, forskrackt eller roat dem under lasningen. | klassrummet
bladdrade alla till den aktuella sidan, eleven laste upp citatet och berattade vad
som lag bakom valet av citat. Detta ledde till en narlasning av texten, och vi
kunde gora saval sprakliga iakttagelser som vidga perspektivet till elevernas
associationer, till kopplingar mellan datid och nutid och till egna erfarenheter.
Forhallningssattet kravde inte mindre forberedelse an om jag hade forelast om
samma sak. Tvartom hade jag last pa ordentligt, dock pa ett satt som jag onskat
kunde vara mer effektivt. Men jag behdver ”bada” i materialet for att friska upp
gammalt och bygga pa med nytt. Min lasning var associativ. Jag kunde ha tre-
fyra handbocker 6ppna samtidigt och hoppa emellan dem. Jag antecknade sadant
som jag menade var viktigt och om det inte kom upp under diskussionen tog jag
upp det mot slutet, om det var lage for det. Min roll i rummet kunde liknas vid en

simmande anka, lugn och avspénd ovan ytan men ivrigt paddlande under den!

Kaninen och vagskylten
P-O Enquists senaste bok Ett annat liv innehaller en episod som talar till mig.
En av hans pjaser skulle sattas upp i Képenhamn och under repetitionen blir det
kaos och ingen gor det de ska, forestallningen hotas av nedlaggning och Enquist
kallas dit. Han sitter i salongen under sista repetitionsveckan med ett fortjust,
narmast entusiastiskt smaleende 6ver sina fortvivlade lappar. Men inte ett ord.
Bara tyst hapen entusiasm. Alla nyktrar till, tar sig samman, premidaren mycket
bra. Han lar sig dar en annan syn pa dramatikerns funktion under
arbetsprocessen.” Och han fortsatter med en analogi:
Den ar som kaninens gentemot travhasten.
En travhast har blivit nervos, rastlos i spiltan, galopperar bort sig pa
banan i tid och otid. Nerverna uppenbarligen i olag. Man séatter da in en
liten vit kanin i spiltan. Den neurotiska travhasten forst forbryllad, men

den lilla kaninen promenerar lugnt omkring, ater, sover och ar framfor
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allt alldeles tyst och oberdrd. Hasten nosar, grips av karlek till den lille
kamraten, och lugnar sig, blir pa nytt en icke galopperande vinstmaskin.
Forfattarens roll &r som kaninens.

Det ar valgorande att lasa detta. Det berér mig. Det ar nog sa som jag sjalv
blivit lugnad, fylld av energi och verksamhetslust i motet med goda forebilder
och i samarbetet med de personer som jag betraktar som mina mentorer. Det de
inspirerat mig till och lart mig bar jag med mig i kroppen. Nar det stormar i
medvetandet och tillvaron behéver jag paminna mig om dem.

Vid ett dialogseminarium behandlade vi temat forebilder och konsten som
kunskapskalla. Kristina Edstroms reflektionstext illustrerades av en bild som
upptog en tredjedel av textsidan. Den visade en vagskylt som hon hittat i ett
skyltfonster i ett litet galleri medan hon som foréldraledig drog barnvagnen
under langa promenader i staden. Hon atervande ofta till fonstret och skylten.
Skyltens text 16d: Har slutar allmén vag. Den skylten vill jag garna dela med
Kristina. Texten har dykt upp i minnet flera ganger sedan seminariet och fyllt
mig med forvantan, tillforsikt och lust att fortsatta bortom den allméanna végen,
och valja vag och gangart efter terrang. Och jag ser den som en vagvisare for
klimatet i vara kurser. Det &r tillatet att bygga en egen repertoar pa erfarenhet

och reflektion, delad med andra.
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Maja Elmgren

Forebilder och auktoriteter

Som en malarmastares dotterdotter uppskattar jag konkreta forebilder. Min
morfars kunnande har jag fatt del av genom att arbeta sida vid sida med honom,
genom att se vinkeln pa penseln, trycket pa spackelspaden, eller rérelsen med
borsten Gver en nyuppsatt tapetvad.

Samtidigt har jag alltid reagerat starkt mot okritisk auktoritetstro. Uttalanden
som: "Den har boken ar en bibel i amnet” eller: ”han ar en guru inom omradet”
strider helt mot min uppfattning om att lyssna pa vad som ségs, i stéllet for vem
som sager nagot. Men denna typ av uttalanden &r inte sa ovanliga inom
akademin.

Jag borjade mina universitetsstudier med filosofi och vi diskuterade forstas
vetenskapsteori och argumentationsanalys. Det var en fantastisk upplevelse att
ha larare som lyssnade pa ens argument och verkligen begrundade dem, innan de
svarade. Jag minns mycket val nar en av dem sa att den aspekten har jag aldrig
tankt pa”. Nar jag lamnade den filosofiska institutionen blev jag besviken dver i
hur liten grad det vetenskapliga forhallningssattet genomsyrade
universitetsvérlden. Inom akademin borde vi ju vara sarskilt val rustade for att
analysera argument och se till vilken grund som finns for pastaenden. Men s

visade det sig inte alltid vara fallet.
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| stallet osynliggdr man ofta personer utan en tillrackligt fin titel. ”Vi maste
ha en professor pa posten for att ge legitimitet”, sager man, och inser inte att man
tar bort legitimiteten for andra genom just sddana uttalanden. Eller ar det kanske
osynliggorandet man &r ute efter? | undervisningsfragor ar det vérre an i andra
fall, eftersom man dar ofta lyfter fram personer utan vare sig sarskilt stor
kunskap eller erfarenhet, men med professorstitel. Om man (som i Svenska
akademiens ordlista) med auktoritet avser en person med anseende for
vederhaftighet eller sakkunskap, sa handlar det om att ge auktoritet till nagon
som egentligen saknar den, genom att lata sakkunskap inom ett omrade
overskugga britsen pa kunskap inom det aktuella omradet.

Pedagogiska utvecklare far ibland en svarare roll an andra. Trots djupare
sakkunskap i manga fall forvantas vi vara opartiska tjansteman. Det finns forstas
poanger med att séra pa makt- och stodfunktioner, men det &r problematiskt nar
sakkunskapen inte tas tillvara. Ibland handlar inte besluten om sakkunskap, utan
om varderingar. | sddana lagen har jag upplevt det som en forman att ocksa vara

en universitetslektor i fysikalisk kemi, med ratt att tycka.

Visat kunnande och metaperspektiv

Som pedagogisk utvecklare fungerar man ofta som forebild. Nar man inte
lyckas astadkomma det man vill kdanns det extra svart. Okritisk auktoritetstro kan
vara bade farlig och felriktad, men det finns forstas behov av forebilder aven
inom akademin. Det finns ocksd manga bra forebilder som visar olika stt att
vara. Genom det kan de inspirera andra att finna sina satt

Jag minns en gang en kurs som dominerades av starka, kunniga och
inflytelserika kursdeltagare. Man kan forstas diskutera om det &r ett problem att
de kunniga talar mest. Kanske har de mer att erbjuda? Och hur kan vi avgora
huruvida mindre aktiva inte l&r sig av diskussioner, trots att de ar tysta?

Jag arbetade med rundgangar da alla fick ge sina perspektiv, jag gav positiv
aterkoppling, jag forsokte prata mycket med de tystlatna pa raster, jag delade in i

grupper och bad val valda personer att beratta vad gruppen hade resonerat om,
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jag delade in i grupper sa att de tysta ibland var for sig, for att de skulle fa
talutrymme och de taltrangda fa motstand, och sa vidare. Det var tydligt att det
som vi pa kurser pratar om att gora, inte alltid fungerar. Efter varje kursdag
funderade jag dver nya strategier, som jag sedan provade. Anda in i den sista
kursdagen var det samma personer som dominerade gruppen. Metoderna
fungerade inte.

Jag kommer inte ifrdn tanken pa att jag borde ha kunnat paverka
gruppdynamiken mer. Gruppdynamik ar sjélvfallet inget som man bara kan
andra med hjalp av teknik; det krévs ett annat kunnande, ett kunnande som vi
ocksa vill hjalpa vara kursdeltagare att uppna.

Det finns forvantningar pa att vi ska klara undervisningssituationen
vasentligt battre an andra. Om vi ska troliggora att vara kurser hjalper deltagarna
att bli battre larare, sa maste vi kunna visa att vi sjalva ar hjélpta av den kunskap
vi besitter. Vi bor kunna kombinera kunskap, fardigheter och forhallningssatt
och visa det i praktisk handling. Dessutom bor vi agera forebilder sa att man kan
lara genom att se hur vi gor, inte bara lyssna pa vad vi sager.

Om vi &r for starka som forebilder finns dock risken att lararna inte utvecklar
sina egna roster, utan tror att vart satt att gora ar det i alla lagen basta. Vi maste
darfor visa alternativ, garna ocksa genom att lararna far mota olika pedagogiska
utvecklare med olika stilar. Ett metaperspektiv dar det egna agerandet analyseras
kan vara till hjalp. Da kan ocksa det som inte fungerar leda till ett 6kat kunnande,
genom att man kan reflektera dver vad som gick fel, vad och hur man hade
kunnat gora i stallet. Men viktigast ar forstas att pa olika satt hjalpa alla att finna
sin eget satt, genom Gvningar, aterkopplig och reflektion dver den egna
verkligheten.

En ytterligare insikt & undervisningens situationsbundenhet. Den
amnesdidaktiska forskningen visar ibland hur larandet stimuleras inom det egna
amnet. Man kan dock problematisera hur val den anglosaxiska forskningen
stammer in for exempelvis vara svenska och kinesiska studenter. Lararna far

ocksa ett ytterligare tillfalle att fundera over erfarenheters allmangiltighet. Man
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behdver finna sitt eget satt att undervisa pa och standigt arbeta for att oka sin
flexibilitet i relation till nya studenter och nya situationer. Detta maste dessutom
goras i relation till varderingar om vilket kunnande man ska hjalpa sina studenter
till.

Tillit och sjalvstandigt tankande

Tillit mellan oss pedagogiska utvecklare och universitetslarare ar av stor
betydelse for pedagogisk fornyelse. Larare bor kunna lita pa att vi har belagg for
det vi sager. De bor ocksa kunna kéanna ett fortroende for att vi vill deras, och
deras studenters basta. Vi maste tro pa att de kan realisera idéer pa ett klokt sétt i
sina sammanhang. Det ar med émsesidig respekt for varandra kompetenser som
vi bast kan verka for undervisningens utveckling.

En absolut tillit mellan pedagogiska utvecklare och universitetslarare ar dock
ett farligt ideal. En absolut tillit till oss &r inte forenlig med ett kritiskt
forhallningssatt. Vi i var tur maste i kurssammanhang ocksa fungera som
kvalitetssakrare och ha en examinerande roll som komplement till var kollegiala.
Och en absolut tillit fran var sida fungerar inte heller i de fall da lararna tycker
till utan underbyggnad. Det &r var uppgift att visa pa att det dven inom
pedagogikens omrade finns vetenskap och beprévad erfarenhet.

Lérarnas syn pa den pedagogiska forskningen varierar. Sa lange vi beskriver
och diskuterar forskningens resultat mottas det positivt. Men nar vi sedan ger
dem originalartiklar att lasa slar de flesta bakut. Det upplevs helt enkelt inte som
forskning. Kritiken ar massiv oavsett eget amne. Samma sak som hade vunnit
respekt om vi hade beréattat om det som en egen erfarenhet, kan sagas som grund
for handlande efter att de har last det i en artikel. | detta fall star alltsa den mer
eller mindre beprdvade erfarenheten hogre i rang an vetenskapen.

Det kan kannas paradoxalt att I4sning av originalartiklar forst minskar
fortroendet for vetenskapen. Det fordras fornyade diskussioner om kunskapssyn

och om hur ny kunskap kan bildas inom olika &mnen. Har blottlaggs ofta
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spannande brytningar mellan humanister, samhéllsvetare, naturvetare och andra.
Diskussionen fortsatter kring hur man skulle kunna utforska egen undervisning
och pedagogisk utveckling. Svarigheter med att generalisera trots manniskors
och situationers olikhet och omojligheten att gora reproducerbara experiment
accepteras sa smaningom. Till slut brukar manga uppskatta den inblick de har

fatt och manga blir ocksa nyfikna pa att sjalva ga vidare.

Lagen och lararnas goda vilja

Ibland maste vi sjalvfallet folja auktoriteter. Nationella och lokala
auktoriteter skapar regler och riktlinjer som vi inte kan bortse ifran, vad vi dn
tycker. Aven detta kan skapa problem fér oss som pedagogiska utvecklare.

Pa en kurs om pedagogiskt ledarskap for studierektorer kom dilemmat
mellan att vara ett redskap for hogskolan och att vara en kritisk akademiker till
uttryck. Det var strax fore hogskolereformens inforande och alla talade om
Bologna. VVad det egentligen skulle inneb&ra och hur stor férandringen skulle bli
var oklart for de flesta. Men studierektorerna insag att mycket skulle hamna pa
dem. De kande ett stort ansvar, men ocksa en viss skepsis.

Att skriva kursmal pa det nya sattet, som minskade friheten for larare att géra
som de ville under kursen, kdndes frammande for vissa. De var radda for att det
nya sattet skulle leda in i en undervisningsteknologi, och att en del av
fingertoppskanslan skulle ga forlorad. Och en undran om vi inte laste in
studenterna i att strava efter dessa mal, och inte skapa sig sina egna diskuterades
ocksa. Vi diskuterade hur man skulle kunna skriva mal som kunde stodja
studenternas l&rande, utan att ramla i de vérsta fallgroparna.

Fragan om bildningsperspektivet kom ocksa upp. Varfor en ensidig
fokusering pa anstallningsbarhet? Ar vi till for att enbart tillfredsstalla
marknadens behov av arbetskraft? Vi talade om vad anstallningsbarhet kan
innebdra och att det verkar rimligt att studenter har nytta av sin examen for att fa

en anstallning eller i sitt framtida arbete.
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Som vanligt hade jag ocksa visat pa hogskolelagens text om vad hogre
utbildning ska hjalpa studenterna att kunna. Den har inte kants kontroversiell,
aven om vissa tycker att den inte riktigt ar realistisk.

Jag kande mig ganska nojd med hur vi hade diskuterat de fragor som rorde
hur vi skulle forhalla oss till regler och riktlinjer. Det ar ett ramverk, som vi
maste halla oss inom och ofta ar texten klok och genomténkt. Den stodjer
vanligen sadant som vi faktiskt tror ar efterstravansvart i hogre utbildning. Ibland
behdver den tolkas och da gar det vanligen att gora rimliga tolkningar, i stallet
for att utmala skrackbilder.

Men i en formativ utvéardering efter nagon av de forsta kursdagarna fick jag
kommentaren att det vore battre att vadja till deras genuina vilja att utveckla
utbildningen, i stallet for att hanvisa till lagen. Uppenbarligen hade nagon kant
att jag inte i tillracklig utstrackning hade litat pa deras inre drivkrafter.

Det har fatt mig att tanka pa att det inte alltid bara fungerar som en
forstarkning nar man hanvisar till lagen, vid sidan om pedagogisk forskning och
beprévad erfarenhet. Det kan ocksa uppfattas som sarande. Jag tyckte att den
absoluta tyngdpunkten hade legat just pa deras egen glod att driva igenom det
som de trodde pa. Men nagonstans hade alla de aktuella beslut, som de var satta
att genomdriva, och som jag ville hjélpa dem med, stallt sig i véagen.

Jag andrade inte mycket pa upplagget nar kursen gick nasta gang. Men
erfarenheten fanns med mig och den paverkade forstas mitt sétt att ta upp amnet.
I rollen som pedagogisk utvecklare finns det manga inbyggda spanningar.
Flera av dessa relaterar pa olika satt till hur vi fungerar som farebilder och hur vi

forhaller oss till oss sjalva och andra som auktoriteter.
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Karin Apelgren

Och plotsligt var jag...

eller

En resa mellan olika yrkesroller i hogskolan

Lararen

En dag var jag plotsligt inte student langre utan jag var universitetslarare.
Jag vet inte riktigt hur det hade gatt till men jag skulle bli doktorand och da
ingick att man dven hade en viss del undervisning. Jag minns oerhort val mitt
forsta undervisningstillfalle. Jag skulle guida en grupp blivande lérare i den
botaniska tradgarden, lara dem nagot om sjalva tradgarden och samtidigt visa
exempel pa olika livsformer som de st6tt pa i samband med férelasningarna.

Jag fick nagon form av panisk insikt i att nu ar det jag som &r lararen och jag
ar inte en av studenterna langre. Ndsta tanke var: ”Jag kommer aldrig att
overleva de kommande tva timmarna”. Sedan minns jag inte sarskilt mycket mer
an att bade jag och studenterna faktiskt kom igenom passet. Jag har dock ingen
som helst aning om studenternas eventuella behallning eller nytta av de dar
timmarna i Botan. Att jag faktiskt Overlevt var det vasentliga for mig.

Vid nagot tillfalle &r vi ju alla noviser. Det galler naturligtvis nar man ar ny i

ett visst yrke, men ocksa nar man stalls infor en ny uppgift. Fér min del tror jag
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mycket handlar om medvetenhet om just detta, men ocksa en 6dmjukhet infor
allt som ar nytt i nagon form och for andras kunnande.

(Ledord: prova sjalv)

Nasta steg i min utveckling som larare kom sa smaningom da jag borjade
fundera mer ver lararrollen. Min 16sning pa detta blev att jag, utan nagon direkt
reflektion, gjorde mer eller mindre exakt som min foretradare och stora
lararforebild gjorde. Att man kunde lasa om hdogskolepedagogik och att man
kunde fora nagon form av pedagogiska samtal dar t ex olika
undervisningsmetoder diskuterades var nagot som jag absolut inte hade en tanke

o

pa.
Jag tror inte att jag pa nagot satt ar unik bland hogskolans larare, utan manga

av o0ss har nog startat genom att ta ett antal stapplande steg pa egen hand for att
sedan formulera nagon form av lararroll utifran en eller flera pedagogiska
forebilder. De pedagogiska diskussionerna, reflektionen och den teoretiska
kopplingen ar nagot som har fatt komma senare och véxa fram vartefter.

Ar detta ett bra sétt att borja som larare? Ar det kanske till och med
nodvandigt for att man sedan ska vara mottaglig for teori och inse vikten av
reflektion och diskussion?

(Ledord: forebild)

Ett annat exempel, fran min egen undervisningserfarenhet som relativt ny
larare i botanik, handlar om hur jag hanterade en undervisningssituation med en
grupp blivande 1- 7 larare. Jag var mycket palast rent teoretiskt och holl en
ruskigt traditionell foreldsning med mycket presentation. En student racker snart
upp handen och fragar: ”Ska vi halla pa sa har och vad ska det vara bra for?” Jag
hade kollat laroplanerna for grundskolan och slangde mig in en mycket detaljrik
forklaring 6ver relationen mellan min genomgang och deras framtida atagande
som larare (utifran vad de enligt laroplanen skulle ta upp). Studenterna verkade
nojda med min forklaring och dven med mig som paléast larare, sa jag fortsatte
kursen i samma stil och undkom med ratt hyfsad kurskritik. Efterat har jag dock
funderat pa det har och kan inte lata bli att tycka att det nog var ett tydligt

28



exempel pa en novis som pa ett regelstyrt satt gjorde allt formellt och dven
vetenskapligt korrekt utifran undervisningsamnet. Men jag hade bland annat
missat distinktionen mellan vetande och kunnande. Framfdrallt hade jag inte en
tanke pa hur studenterna skulle hantera stoffet. Hur mycket av ansvaret kan vi
egentligen lagga pa studenterna nar det géller att omsatta teorin till praktik? Nu
efterat har jag funderat en hel del pa om jag dverhuvudtaget hade varit mogen for
dessa tankar och &n mindre haft formaga att utifrdn min erfarenhet som relativt
ny larare gora nagot av det i den konkreta situationen eller om man maste ha viss
erfarenhet som grund att bygga pa.

(Ledord: just in time)

Bland det roligaste och fér mig mest givande under min doktorandtid var
faktiskt den egna undervisningen. Jag gillade studenterna, jag gillade att forsoka
forklara saker pa ett begripligt sétt och jag gillade definitivt att vacka entusiasm
for den varld som for manga hittills varit en grén smet, dvs. botaniken.

Riktigt nojd kande jag mig en gang nar en student en mandagsmorgon kom
och sa att hennes pojkvan tyckte att det var sa jobbigt att vara ute och jogga med
henne nu, sedan hon gatt den har botanikkursen, for det gick sa langsamt for
henne nufértiden. Hon maste ju hela tiden stanna upp och kolla in vad som fanns
i gronskan éverallt. Hon hade insett och fascinerats av alla spannande former
som fanns och att man faktiskt kan kénna igen och sétta namn pa dem. Har
stdmde verkligen Linnés ord: "Den som intet vet, han intet ser.”. Jag tycker att
det ar en otroligt givande kénsla nar nagon far en aha-upplevelse och for mig har
detta varit en drivkraft i all de sammanhang jag befunnit mig i, inte minst
yrkesmaéssigt.

(Ledord: entusiasmera, 6gondppnare)

Studievagledaren
Eftersom jag gillade studenter och att man faktiskt ska forsorja sig pa nagot
satt, sa sokte jag och fick en studievagledartjanst i slutet av min tid som

doktorand. Min handledare och mina mer vetenskapligt inriktade kollegor
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forfasade sig, men jag trivdes. Nér jag var nyanstalld k&ndes det viktigt och
oerhort tillfredstallande att kunna ge bra rad. For stunden néjda och glada
studenter var lika med en n6jd och glad studievégledare. Och sé& hade jag sakert
kunnat halla pa lange. En del tvivel borjade dock smyga sig pa nér jag insag att
en student som var ngjd och glad for stunden kunde komma tillbaka senare och
inte alls vara sa nojd och glad langre. Det var ju jag som sagt vad han/hon skulle
gora och nu hade det ju blivit sa fel. En riktig 6gondppnare kom nar jag gick en
relativt omfattande kurs i vagledningsmetodik. Har insag jag att det inte handlar
om att vara popular och ge snabba losningar och rad utan om att hjalpa individen
att ta sina egna beslut eftersom han/hon maste sta for sina val och inte minst
helst ocksa tillskansa sig "redskapen” for att kunna hantera liknande situationer
framover. Naturligtvis ar detta inte alltid latt, inte minst med tanke pa de
forvantningar studenter och andra har pa en person som de ser som nagon form
av radgivare. Ibland har det hant att jag verkligen fatt bita mig i tungan for att
inte ga alltfor langt i radgivningen, i ndgon form av missriktad valvilja.

(Ledord: hjalp till sjalvhjalp)

Studierektorn

Nar jag nagra ar senare tjanstgjorde som studierektor skulle jag skriva
kursplanerna for introduktionskurserna i biologi. Jag hade da jobbat en hel del
med studenternas studievanor och studieteknik och tyckte utifran min egen
erfarenhet att det fungerade alldeles utmarkt att vava in ett moment kring larande
och pedagogik i den ordinarie biologiundervisningen. Jag skrev alltsa in detta i
kursplanen som fakulteten antog. En dag befann sig plotsligt en av de mer
tongivande, och for all del &ven mycket undervisningsintresserade, professorerna
pa mitt arbetsrum. Hon var lindrigt sagt upprord. Hon var nu kursansvarig for
introduktionskursen i biologi och hade kollat i kursplanen och insett att hon var
tvungen att omfordela tid fran den viktiga teoretiska undervisningen till nagot,
for amnet sa irrelevant, enligt hennes synpunkt, som hdgskolepedagogik for

studenter. Just da forstod jag inte alls problemet utan tyckte nog att hon
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egentligen var ganska enkelsparig som inte forstod det stora i att integrera detta i

den ordinarie &mnesundervisningen. Jag har senare insett att det inte alls ar

sjalvklart for alla vad som kan vara pedagogiskt bra i olika sammanhang och att

man inte heller ska forutsatta att en larare "koper saker rakt av”. Min storsta miss

hér var nog anda att jag missat att diskutera mina insikter och bevekelsegrunder.
(Ledord: teoretiskt kunnande i hdgskolepedagogik, legitimitet)

Pedagogiska utvecklaren

Till slut blev jag da pedagogisk utvecklare. Ocksa det lite av en slump och
definitivt inget jag karriarplanerat for.

Varfor da denna exposé 6ver min nagot ogenomtankta resa genom
akademin?

Jo, darfor att jag tror att de exempel jag givit ovan har haft stor betydelse for
min yrkesroll idag och givit mig erfarenheter som jag definitivt kan anvanda mig
av. Mina erfarenhetsbaserade ledord for min utvecklarroll ar:

e Prova sjalv

e Justintime

e Forebild

e Entusiasmera

e Ogondppnare

e Hijalp till sjalv hjalp

e Teoretiskt kunnande i hdgskolepedagogik
e Legitimitet

Naturligtvis fungerar dessa ord inte som ett tillrackligt underlag for en
tjanstebeskrivning for en pedagogisk utvecklare och man kan ocksa med ratta
séga att de handlar om olika aspekter av utvecklarrollen. Inte desto mindre tycker

jag att de ar viktiga.
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Sjalvklart sa maste vi som pedagogiska utvecklare ha ett teoretiskt kunnande
inom det hdgskolepedagogiska omradet, men det racker inte. En viktig del &r
vart forhallningssatt.

Vill vi/ska vi/kan vi vara forebilder? Personligen tror jag det &r svart och
kanske inte ens 6nskvart, men vi maste forséka leva som vi lar och definitivt inte
vara frimmande for en metadiskussion av olika situationer.

Jag tror att manga av de nya larare vi moter i var roll som pedagogiska
utvecklare har nagon eller nagra pedagogiska forebilder. Detta kan férmodligen
vara mer eller mindre medvetet. Kanske skulle vi kunna hjélpa dessa nya larare
genom att mer konkret utga fran deras forebilder, och reflektera 6ver dem i
relation till den egna praktiken. | vissa fall kanske det ocksa skulle kunna
fungera som ett stod for dem och stérka dem i deras lararroll genom att jag som
pedagogisk utvecklare, genom konkreta exempel, reflekterar 6ver min egen
bakgrund och inte minst hur jag sjalv upplevt olika stadier i min lararutveckling.

For mig handlar utvecklarrollen till stor del om att ge hjalp till sjalvhjalp.
Lararna maste fa stodet att kunna hantera sin lararroll framgent pa ett
professionellt satt. Visst kan jag som utvecklare kanske ga in och hjélpa till att
I6sa en problematisk situation, men ar det en snabbfixarlosning eller har lararen
sjélv tillskansat sig kunskaper som &r anvéndbara for framtiden?

Om jag i min roll &tminstone ibland far fungera som égondppnare och inte
minst kan entusiasmera universitetets larare for undervisningssituationen sa
tycker jag att jag natt langt. Undervisning ar sjalvklart ett hart arbete, men det
kan ocksa vara oerhort roligt och givande!

Jag hade sjélv sakert kunna vara en nagot béttre larare vid mitt forsta
undervisningstillfalle om jag fatt ndgon form av utbildning innan, men jag tror
arligt talat inte att det hade foérandrat séarskilt mycket och framforallt tror jag inte
att jag varit sarskilt mogen for att ta till mig kunskaper kring t ex olika problem
och méjligheter innan jag provat pa lite grann sjalv. Jag tror darfor att
hdgskolepedagogisk professionsutbildning har betydligt storre effekt om

utbildningen kommer just in time och man kanske till och med stallts infor eller
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atminstone star infor att borja hantera det som utbildningen handlar om. Jag tror
aldrig vi kommer att na framgang genom rent teoretiska perspektiv och lsningar.
Och for att kunna ta till sig olika perspektiv och losningar sa hjalper det

definitivt att ha fatt prova sjalv forst.

Nar det galler var legitimitet som pedagogiska utvecklare ar det en oerhort
viktig fraga for framtiden, men svar. Jag tror att det ar detta vi maste ta tag i och
jobba med snarast. Utan legitimitet kommer vi aldrig att na fram och kan inte bli
de frdmjare av utbildningskvalitet som vi borde kunna vara och samtidigt
accepteras som inom hégskolan. Jag har manga ganger hort fragan om
pedagogisk utbildning egentligen ger nagon effekt och kanske an mer om vi som
pedagogiska utvecklare verkligen behdvs. Lararna kan val lara sig sjélva genom
att prova sig fram, forresten racker det val med vanligt sunt fornuft och &r man
bara riktigt &amneskunnig sa blir man val en bra larare &r kommentarer jag stott
pa. Nar det galler legitimiteten sa maste vi ocksa vara medvetna om att det ar en
komplex fraga och att det handlar om legitimitet pa flera nivaer. Alltifran min
legitimitet som person, hur vara respektive enheter och avdelningar ses och hur
karen pedagogiska utvecklare ses saval nationellt som internationellt maste
beaktas. Jag tror att nagon form av karanda, i ordets positiva bemérkelse, skulle
kunna starka oss i vara roller och pa ett positivt satt paverka var legitimitet. Jag
tror inte att det racker med att bara jobba pa den personliga legitimiteten. Ensam
ar inte alltid starkast!

Linné som forebild

Jag har vid nagra tillfallen kommit att granska Carl von Linné ur ett
undervisnings- och lararperspektiv. Redan som ung var han en lysande l&rare och
da menar jag inte bara estraddr. Han gjorde i stort sett allt ratt! Studentaktiverande
undervisningsformer, praktisk koppling, levande material, lustfyllda inslag for alla
inblandade, entusiasmerande, repetition osv. Mest kand i undervisnings-
sammanhang blev han kanske for sina sa kallade herbationer, vandringar i naturen

déar man studerade det man hittade. Man var ute under en hel dag och alla var
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delaktiga i upptackandet, man vilade, at och studerade tillsammans. Slutligen
tagade hela foljet av studenter tillbaka in till Uppsala anférda av sin larare Linné.
Detta skedde under stort glam och med ”pukor och trumpeter”. Linnés
undervisning drog stora méngder av studenter och de 6vriga professorerna vid
universitetet blev mer och mer irriterade och skrev till kungen om Linnés
opassande satt att undervisa och mota studenterna. | dag kan man nog helt enkelt
konstatera att han var fore sin tid och att de andra var radda for att mista

datidens “studentpeng”. Min tanke och undran utifran detta exempel &r hur Linné
kunde vara sa “ratt” utifran dagens pedagogiska forskning och helt utan
hdgskolepedagogisk utbildning och kontakt med pedagogutvecklare.

En annan fundering &r hur vi skulle ha hanterat Linné i dag och hur vi som
pedagogiska utvecklare och universitetssystemet hanterar en nutida Linné, nagon
som ar fore sin tid pedagogiskt? For att fa legitimitet sa tror jag att vi maste ha en
hogskolepedagogisk kompetens saval praktiskt som teoretiskt men samtidigt vara
lyhorda for nutida efterféljare till Linne.

Yrkeskunnandet hos en god pedagogisk utvecklare handlar fér mig bade om att
vara nagot av en mangfasetterad tusenkonstnar men ocksa om att kunna avlasa

situationen och att handla med ett 6ppet sinne.
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Klara Bolander Laksov

Att skapa en hallonstudsare av en cykel

Min 3-ariga dotter tycker mycket om att titta pa Nasse. Sma korta animerade
avsnitt om en bjorn, som bygger pa Sven Nordquists beréattelser. *Nasse hittar en
ficklampa’ och *Nasse hittar en cykel’ ar ndgra av mina favoriter. Nasse &r
harligt naiv och har ett barns sinne for detaljer och liknelser nér han upptécker
varlden. | varje avsnitt hittar han en ny sak. I avsnittet dar han hittat en ficklampa
definierar han ficklampan pa foljande satt: ”Det blir ljust nar det ar morkt och det
blir gult nar det ar ljust”.

Nasse bygger all sin forstaelse pa erfarenheten och provar sig fram for att ta
reda pa vad saker som en stege, skivstang, vattenkanna och cykel kan anvéandas
till. Ibland blir det fel, men pa vagen stoter han ihop med olika karaktarer som
ger honom ledtradar sa att han sa smaningom far en forstaelse for vad en specifik
sak brukar, men ocksa vad den kan, anvandas till. Det erfarenhetsbaserade
larandet star i fokus. Det ar ett upptackande larande a la Rousseau.

Erfarenhetsbaserat larande i hogskolepedagogiken — eller?

Idén med erfarenhetsbaserat larande dér den larande soker sig fram och med
hjélp av ledtradar far en béattre och battre forstaelse ar ett ideal som tycks ganska
frammande och kanske barnsligt for hogskolans pedagogik. Detta ar ocksa en
attityd som jag och mina kollegor ibland moter hos forskare och larare som ska
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ga de hogskolepedagogiska kurserna. Dock ar det erfarenhetsbaserade
tillvagagangssattet ett otroligt starkt instrument for larande och det vore helt fel
att sta och forelasa om dess meriter och vad man funnit genom
hogskolepedagogisk forskning istallet for att lata kursdeltagare sjélva erfara olika
satt att lara for att kunna reflektera dver dess eventuella meriter.

Min roll som pedagogisk utvecklare blir da att agera nagon av de olika
karaktarer som Nasse stoter pa, for att ge olika ledtradar. Kanske blir jag Den
gamla damen med manga hundar, som verkar tycka att allt & ganska kaotiskt
och stressigt och sager saker lite surt och helt apropa med “det forstar du val” i
undertonen. Eller blir jag Slandan, som ar otroligt positiv till allt och forklarar pa
ett trevligt satt.

Alla karaktarerna ser pa Nasses forundran dver den nya sak han undersoker
fran olika perspektiv och med olika roster, de ar positiva och negativa till hans
naivitet i olika grad. Formagan att skifta mellan olika perspektiv och roster tror
jag ar viktig for mig som pedagogisk utvecklare. Ibland behéver jag vara
uppmuntrande for minsta tecken pa pedagogiskt intresse, ibland behover jag visa
expertis och forklara med hanvisning till fakta, siffror och gérna tabeller, och i
andra fall racker det med att bara séga “ja just det”, helst utan att tillagga "vad
var det jag sa?” eller det &r ju detta jag har forsokt sdga hela tiden”.

Manga som gar vara kurser kommer med en forestallning om att pedagogik
handlar om erfarenhet: ’sa har gor man for att studenter ska lara sig bast”. Nar
det visar sig att det finns en hogskolepedagogisk vetenskap sa blir de forvanade:
Oj, det ar en vetenskap!, och beroende pa vilken syn de har pa kunskap, kan
pedagogiken aka hiss ner i kallaren eller omfamnas med hull och har. De som
blir kritiska ar det naturligtvis svarare att fora en rak och konstruktiv dialog med.
Jag tycker att vi maste vinna legitimitet fran bada hallen, bade fran skeptikerna
och fran dem som nickar instammande och tanker ”ja, s& har har jag nog tankt
fast jag inte hade ord for det”. For att de ska fa uppleva och fa pedagogiken i

kroppen racker det erfarenhetsbaserade larandet for en del, medan andra behdver

36



bevisen och i sa stor utstrackning det ar mojligt tror jag att vi maste hjalpa dem
att hitta, i varje fall nagra av dem.

Jag vill inte vifta bort oforstaelse utan forsoka vinnlagga mig om att skapa
forstaelse och utveckling och forsoka leva som jag lar. Andé hander det att jag
blir provocerad av oforstaelse ibland, vilket kan resultera i att jag helt forkastligt

tar till klassiska maktmedel som begrepp och referenser pa en onddigt hog niva.

Lanken mellan teori och praktik — ett exempel

Att leva som man lar handlar om att l&nka ihop teori och praktik.
Sammanlankningen av dessa tva gar genom hogskolepedagogiken och genom
akademikerrollen som en rod trad. For discipliner som undervisar med fokus pa
en profession, som vid Karolinska Institutet, &r det speciellt tydligt. Att vara
akademiker skulle kunna beskrivas som att kunna tillampa kunskap baserad i
vetenskap och helst ha en medvetenhet om hur och varfér man bor gora pa ett
visst sétt i en viss situation oavsett om det handlar om att géra en berakning,
foresla en behandling for ett symptom, eller organisera undervisning av fysiologi
pa ett visst stt.

Hogskolepedagogiken har darfor tva dimensioner nér det galler att lanka
samman teori och praktik som jag ser det. Dels handlar det om det vi forsoker
formedla i de hogskolepedagogiska kurserna, det som vara kursdeltagare ska lara
sig, och de olika satt som de kan arbeta med att utveckla sin egen undervisning.
Dessutom handlar det om hur vi som pedagogiska utvecklare sjélva tillampar
beprévad erfarenhet och teori kring pedagogiskt utvecklingsarbete, scholarship
of educational development.

Nar jag deltog i ett méte med kommittén for integrerande deltentamen pa
ldkarprogrammet i hostas, en kommitté som har till uppgift att skapa en tenta for
de forsta fyra terminerna pa lakarprogrammet dar syftet &r att de ska integrera
sina kunskaper, hur tankte jag da? Vad baserade jag mina uttalanden pa?

Dar satt cirka femton personer fran olika discipliner inom lakarprogrammet,

bade kliniska larare, som arbetar som lakare och undervisar studenterna pa klinik,
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och basvetenskapliga larare, som ofta mestadels forskar och undervisar inom t ex
cellbiologi, anatomi eller patologi. Dessutom fanns de olika stadieansvariga, de
som ansvarar for de tre olika stadierna i lakarprogrammet, samt de som tidigare
ansvarat for pre-klin tentan, da allt stoff fran de basvetenskapliga terminerna
tentas av. Olika intressen, olika kompetenser, olika perspektiv, skulle komma
dverens om hur den nya tentamen ska se ut.

Jag var inbjuden som pedagogisk utvecklare med ett specifikt intresse for
just fragor kring integration av teori och praktik. Under métet gick man igenom
larandemalen for kursen som skapats for detta moment. Det var tydligt att det
fanns olika viljor i gruppen, men ocksa en stor osékerhet: hur kan man ga vidare
med det har? Jag tog vid motet fasta pa denna osakerhet och forsokte understryka
att det kanske inte finns en tydlig bild av vad man menar med integration i det
har sammanhanget.

Jag talade pa ett tydligt satt om att det ju inte handlade om att igen tentera
sadant som redan tenterats, da man ju enligt hogskolelagen inte far tentera
samma sak tva ganger och ge nya poang for det, utan att det handlade om ett nytt
perspektiv, att tentera formagan till att integrera kunskaper. Flera larare var
obekvama med detta medan andra nickade instdmmande Jag foreslog dérfor en
workshop dar man med deltagarnas erfarenheter och kompetenser bérjade
definiera vad man menar med integration i det hdr ssmmanhanget. Nésta steg i
arbetet skulle vara att utarbeta en strategi for hur tentamen skulle laggas upp och
borja tanka kring olika aspekter man skulle behdva bedéma. Mitt forslag foll i
god jord och genomfordes.

Om nagon fragade mig i efterhand varfor jag foreslog att deltagarna skulle
utga fran sina egna erfarenheter och kompetenser skulle jag kanske hanvisa till
olika pedagogiska principer som constructive alignment och backwash effekten
av Biggs. Kanske skulle jag peka pa nagra exempel dar man arbetat med
integration i examinationer sdsom i Linkdping. Men om man tanker pa vilken
rost jag anvande mig av vid det hér tillfallet, den tydliga ”jag vet vad jag talar

om”-rosten, kan jag inte pasta att jag har nagot annat att hanvisa till an beprévad
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erfarenhet. Dels min egen erfarenhet, men ocksa naturligtvis den erfarenhet som
diskussioner med andra pedagogiska utvecklare skapar.

Vad jag vet finns fortfarande ganska lite vetenskap om hur vi kan bedriva
pedagogisk utveckling, darfor blir den erfarenhet som prévas och diskuteras med
kollegor bade nationellt och internationellt véldigt viktig for att jag ska kunna

utvecklas i min roll som pedagogisk utvecklare.

Legitimiteten dar vem ar viktigare an vad

For mig hanger ovanstaende exempel ihop med en svarighet i yrket med att
vara pedagogisk utvecklare: den om legitimiteten i professionen. Detta ar nagot
som vi standigt aterkommit till under den seminarieserie som foranlett denna text.
Bristen pa legitimitet kan yttra sig pa flera olika satt, att man inte far tilltrade till
de omraden dar de faktiska besluten fattas, att man far tilltrade, men inte lyssnas
pa, att olika maktstrategier utnyttjas for att osynliggora en. Ofta ar det positionen
och inte sakkunskapen som avgor vem som lyssnas till. Det innebar att mycket
av det vi sager inte har nagot varde forran det kommer fran “rétt” person. Tyvarr
verkar det som att de pedagogiska fragorna har en tendens att forsvinna i och
med att man gor karridar inom hogskolan. Det finns underforstatt en kultur som
bevisligen gor att flera tidigare anhdngare av hdgskolepedagogiska utvecklares
uppdrag 6verger de hogskolepedagogiska fragorna ju hdgre upp de kommer i
hdgskolehierarkin.

De akademiska idealen hindrar folk fran att lyssna pa vad som verkligen ar
viktigt. Ledningen hor inte vad vi sager utan vem som séger det. Hur ska vi
pedagogiska utvecklare forhalla oss till detta? Ett strategiskt satt att arbeta med
pedagogisk utveckling blir darfor att se till att ”ratt” personer sdger “rétt” saker.
Detta kan beskrivas genom féljande exempel:

En kvéll var jag ute och at middag med nagra kollegor fran Kl, var dekanus
for utbildning, och en man fran Edinburgh, som &r lakare men numera jobbar
med pedagogisk utveckling inom medicinsk pedagogik, och som &r ordférande i

en organisation som imponerar pa var dekanus. Jag satt bredvid honom och snett

39



emot honom satt dekanus. Efter en stund forstod jag att han driver en
internationell master i medicinsk pedagogik och vi talade om hur spdnnande
detta var, om hur hans kurs var upplagd osv.

Eftersom vi nyligen har fatt lite mothugg inom K1 vad galler fragan om var
master i medicinsk pedagogik som vi haller pa att arbeta fram ska vara
internationell eller inte, sag jag ett ypperligt tillfalle att gora lite intryck och
styrde darfor diskussionen sa att var dekanus inkluderades. Min skotske kollega
sade alla de saker som jag hoppades att han skulle sdga, sadant som vi lange
hade forsokt framfora.

Ett annat satt att skapa oss sjalva legitimitet ar naturligtvis att klattra pa den
traditionella akademiska karridrstegen. Sedan jag sjalv disputerade har jag blivit
inbjuden att inga i flera olika natverk, natverk som ar av strategisk vikt for mig
som pedagogisk utvecklare, och som gor det mojligt att fa upp pedagogiska
fragor pa agendan pa ett helt annat satt. Visst ar det fordelaktigt, men anda kan
jag kénna en besvikelse dver att det inte ar sjalva det pedagogiska perspektivet,
istallet for titeln “doktor”, som ger tilltrade till och mojlighet att paverka beslut.
Beslut som i mina égon har betydelse for utbildningskvalitén.

Véagen fram till kunskap ar svar att se i backspegeln

Ett problem for varje person som har vinnlagt sig om att forsta ett
kunskapsomrade &r att har man val gatt igenom ddérrarna for forstaelse sa stangs
de valdigt snabbt bakom en. Detta har jag sjélv erfarit manga ganger i min egen
undervisning. Framfor allt om jag varit borta fran undervisningen ett tag, som
efter mina tvda mammaledigheter. D& upptackte jag hur jag var tvungen att
fortydliga begrepp och konstruktioner som har mening fér mig, men som i
sammanhanget var svarbegripliga for kursdeltagarna. Det &r svart att komma
fram till hur man tankte innan man hade begrepp som sa smaningom star for en
forstaelse som ar sa komplex. Som pedagogisk utvecklare behover jag standigt
paminna mig om detta. For att vara kollegor inom hdgskolan, vara kursdeltagare,

de akademiska och pedagogiska ledarna som vi méter, ska kunna forsta vad vi
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menar och vad vi sager, beh6ver vi anvanda ett sprak som ar begripligt inom den
specifika kulturen som finns inom varje hdgskola, kanske inom varje fakultet
och institution, och 6ppna dorrarna for att forsdka hjalpa dem dver troskeln till
nasta rum.

Medvetenheten om detta tror jag &r oerhdrt centralt for oss som arbetar med
pedagogisk utveckling, och den medvetenheten &r en central del i den legitimitet
som jag sjalv lagger i begreppet att ”leva som man lar”. Detta &r ndgot som jag
sjalv moter i min stravan att arbeta med strategisk pedagogisk utveckling
eftersom det skapar ett dilemma. Brister pa kunskap om de pedagogiska
perspektiven gor det svart att kommunicera vad vi har for expertkunskap till den
ovriga organisationen. Det ar besvarligt att kommunicera sina ambitioner da vi

inte pratar samma sprak.

Att 6ppna upp for intuitionen

For att ga tillbaka till den viktiga fragan i den pedagogiska
utvecklingsprofessionen om att leva som man lar, sa ar det inte alltid sa latt.
Kanske beroende pa den kultur man befinner sig i. Det tar tid och kraver rutin
och intuition. Att vara ny inom pedagogisk utveckling innebar dessutom att det
ar en ny kontext som man maste lara sig, résten behover forandras och anpassas,
man maste tanka om betraffande innehall och ramverk.

Det kan lata valdigt trist ocksa att leva som man lar, att standigt halla sig
inom vissa ramar. Var finns da lusten och intuitionen, upptéackarlusten och
nyfikenheten? Allt det som Nasse ger uttryck for ndr han t ex hittar en cykel och
vander den upp och ner for att skapa en hallonstudsare dar han kan kasta
hallonen pa dacken for att studsa dem réatt in i munnen. For mig ar intuitionen en
del av lusten i att arbeta med pedagogisk utveckling. Ju mer jag kan, ju storre
arsenal av alternativ for hur jag ska kunna na fram till en person eller en grupps
forstaelse, desto storre mojligheter for att vara intuitiv finns det, och kanske &r
det forst i beméstrandet som man ar éppen for intuitionen och darmed kan éppna

ett fonster till upptackarlusten och nyfikenheten.
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Linda Barman

Pedagogisk utveckling

en standig upptéacktsresa

Formagan till sjalvkritik och lyhérdhet bland pedagogiska

utvecklare

Som pedagogisk utvecklare star jag infér manga olika utmaningar. En av
dessa &r att bidra till universitetslarares vidgade perspektiv pa vad undervisning
och larande kan innebé&ra. Jag moter dessa larare i olika sammanhang men mest
patagligt arbetar jag med "synvandan” i de hogskolepedagogiska kurserna. Jag
har funderat en del pa vad det innebér att gora en synvéanda. Blir verkligen
undervisningen battre da? Enligt en del sa ar det i alla fall en god férutsattning. |
sa fall, ingar det i mitt uppdrag att strava efter att andra manniskor bor forandra
sin syn fran undervisning till larande?

Ar den syn jag foretrader enbart tidsenliga varderingar eller ar det mer an
varderingar? Ar det vetenskap? Eller ar forskningsresultaten inom vart omrade
bekréftelse pa att de uppfattningar som pedagogiska utvecklare ofta foretrader ar
de ratta? Pa senaste tiden har sjalva grunden for var syn” pa larande och
undervisning ifragasatts av mina uppdragsgivare inom universitetet.

Att jag och mina kollegor méter motstand av larare som kommer till vara
kurser &r inget nytt men bade jag och en kollega blev tagna pa séangen da vi

motte detta motstand — an varre — fran personer som utifran sitt engagemang ar
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valda att driva utbildningsfragor pa vart universitet. Vi presenterade ett projekt
som vi arbetat med i narmare tva ar och som mottagits positivt av vara tidigare
uppdragsgivare. Styrformen pa vart universitet innebar dock att vara
uppdragsgivare med jamna mellanrum byts ut och i slutskedet av projektet fick
vi ta del av vara nya uppdragsgivares aterkoppling pa vart arbete.

Kritiken fran en person var massiv. Projektet handlade bland annat om vad
det innebér att vara en skicklig larare. Vi kritiserades for att fokusera pa fel
saker, t ex larande och att studenten sjalv maste bearbeta innehallet. ” — Det &r ju
enbart varderingar! For trettio ar sedan skulle alla larare raknas som noviser
om dessa varderingar skulle rada.”

Efter en hel hosts begrundande och fordjupning i litteratur tanker jag att var
kritiker har ratt. Synen pa vad som utgér en skicklig larare grundar sig med andra
ord pa mer &n pedagogiska utvecklares sunda fornuft och personliga varderingar,
t ex kunskap om vad som i studier visat sig vara en god forutséttning for att
uppna larande. Det &r giltigt har och nu men det tar ocksa vara pa vad
universitetet i strategidokument har formulerat som var vag framat. | rollen som
pedagogisk utvecklare vill jag verka for att larare &r redo att mota framtiden
snarare an datiden. Det om nagot kraver skicklighet.

Kritiken mot vart arbete som vi sdg som mest allvarlig var att vi fokuserade
pedagogik som ett sjalvandamal, att innehallet, kunskapen &r underordnad, bara
pedagogiken ar bra. Jag och min kollega funderade éver hur vi skulle ga vidare.
Vi besl6t oss for att alliera oss med var motstandare och jag bokade in ett
lunchméte. | min vilja att motas sa tankte jag nagot naivt att det nog har att gora
med vara olika tolkningar av begrepp. Larande utan innehall existerar inte for
mig. Kanske Iag det en missuppfattning i att det ar skillnad mellan larande och
larprocess?

Efter ett omfattande arbete med att fortydliga var text presenterade vi
projektet an en gang for vara uppdragsgivare. Denna gang riktades kritiken mot
att vi fortfarande framholl att pedagogisk medvetenhet var viktigt: ” Sa det ar

bara ni larare pa den pedagogiska utvecklingsenheten som ar excellenta
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larare?!”” Bade jag och min kollega tyckte att vi misslyckats. Vi foresprakar
medveten praktik. Hans uttalande star i kontrast med hela grundtanken i det
koncept vi arbetat fram och presenterat.

Jag kan dra en liten parallell med en incident i hemmet nér jag ska gora stekt
flask med l6ksas och min man begav sig till affaren for att kopa rimmat sidflask.
Hem kommer han med bacon. Jag blir da lite besviken och uttrycker mig irriterat
Over att maten nu inte kommer att smaka lika gott. Jag & mest irriterad pa mig
sjalv som inte kunnat beskriva varan mer noggrant men samtidigt sa inser jag att
jag ar ocksa lite irriterad 6ver min mans okunskap i omradet. Far man egentligen
bli det? Far man bli irriterad 6ver andra manniskors okunskap nar man sjalv har
haft mojligheten att hjélpa dem till kunskap? Hur ofta blir vi som pedagogiska
utvecklare lite trétta eller irriterade pa de larare vi moter? suck! — ”Han/hon
forstar helt enkelt inte™!

Hur kan man da som pedagogisk utvecklare pa ett konstruktivt satt bemaéta
detta som man sjéalv uppfattar som okunskap? Nyligen sattes jag och en kollega
pa prov under ett uppdrag dar en av deltagarna visade sig vara mycket
intresserad men ocksa starkt ifragaséttande. Vi gav oss in i diskussionen men
forsokte samtidigt att avvérja en formodligen intressant men andlos
vetenskapsteoretisk debatt om huruvida allt kan och bor bevisas — i annat fall
rdknas det inte som vetenskap.

Utgangspunkten for var diskussionsmotpart var att “det som inte gar att
bevisa med empiriskt objektiva data ar ideologi och det kan vi ju inte 4gna 0ss
at. Eftersom auktoritetstro &r motsatsen till ett kritiskt vetenskapligt
forhallningsséatt sa bor vi belagga vara argument med observationer snarare &n
referenser till auktoriteter inom omradet.”

Debattens ursprung var ett utdrag ur en bok dar John Biggs konstaterar lite
val dogmatiskt att uppmarksamheten under en forelasning sjunker efter 15
minuter. Han hanvisar till en studie utford i borjan av sjuttiotalet (Bligh). Var
foretagsamme kursdeltagare som undrade om detta var “sant”” hade letat upp och

synat Blighs studie. Det resulterade i ett stort ifragasattande av bade uttalandet
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om sjunkande uppmarksamhet men ocksa gentemot Biggs i synnerhet, innehallet
i boken i 6vrigt och pedagogiska utvecklare generellt.

Jag och min kollega forsokte pa olika satt lyfta att man inte bor ta ett sadant
resultat som en allméngiltig sanning som galler i alla foreldsningssammanhang.
Istéllet kan man fundera Gver detta resultat, sjalv gora observationer av vad som
hénder med studenters uppmarksamhet under en foreldsning och reflektera dver
vad detta kan innebéra for upplagget pa den egna undervisningen. Vi lyfte ocksa
annat sasom skillnad i fragor och resultat mellan naturvetenskap och samhalls-
beteendevetenskap generellt. Vi forsokte balansera mellan att besvara
kursdeltagarens fragor och att samtidigt avrunda for att med respekt for 6vriga
deltagare aterga till planerat innehall. Hur intressant det an ma vara sa var
vetenskapsteori inte en del av kursens innehall och en deltagares intresse kan sa
latt ta Gver.

Debatten fortsatte pa det distansforum som ingick i kursen. Det visade sig att
kursdeltagaren var besviken dver att vi inte hade bemddat oss att kommentera
hans pedagogiska grundsyn som han hade lagt en hel del méda pa att formulera.
Vi hade inte kommenterat nagon av de andra kursdeltagares pedagogiska
grundsyn heller, utan lamnat at deltagarna att sjalva fora denna diskussion
sinsemellan. Vi laste nu noggrant var kursdeltagares grundsyn och aterkopplade
med nagra klargéranden pa missuppfattningar. Vi stallde ocksa lite fragor i syfte
att fa var kursdeltagare att reflektera vidare och gav hanvisningar till vad han
kunde lasa for att kanske fa ytterligare klarhet i amnet.

Var kursdeltagares svar blev langt och fyllt med kritik ver hur vi
pedagogiska utvecklare slarvigt viftar med vara auktoriteter istallet for att
nagonsin kunna beldgga vara argument med empiriska bevis. Exempelvis blev
jag sarskilt kritiserad for att ha hanvisat till en auktoritet (Heidegger) istéllet for
att visa empiriska observationer som stod for pastendet att det ar skillnad
mellan naturvetenskap och annan vetenskap.

Var kursdeltagare provade darfor sjalv Heideggers uppdelning genom att

applicera pastaendet i ett konkret exempel. Exemplet var dock Blighs studie, dvs.
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en studie utférd med naturvetenskapliga metoder for att snarare forklara eller
bevisa vad som hénder med koncentrationen under en féreldsning.

Var kursdeltagare skriver: ”’Ni har inte bidragit med nagon referens pa en
studie som visar att inlarningsférmagan sjunker efter bara nagon kvarts
forelasning. [...] Att ni anda forsvarade det under forelasningen visar hur latt
det ar att ge efter for impulsen att varna sin och dmnets auktoritet utan
vetenskaplig grund. Det &r mycket manskligt. Vi har sakert alla serverat o-
underbyggda pastaenden i nagon pressad situation. Att inte gora det kraver
medvetenhet och traning.”

Min forsta reaktion var att det var intressant hur vi manniskor uppfattar
samma situation pa sa olika satt. Flera kursdeltagare har under kursens gang
kommit fram i efterhand och tackat och beromt oss for vart professionella satt att
hantera situationen och den kritiske kursdeltagarens angreppssétt. Min kollega
tog dock kritiken ganska personligt och uttryckte att hon kénde sig frustrerad
over att inte nd fram. Hennes sétt att hantera detta var att leta fram manga
referenser med experimentellt utforda studier som stottade var standpunkt. Sjalv
blev jag mest fascinerad. Hur tdnker denna person? Det ska tillaggas att han
visade ett genuint intresse av att forsta och ocksa bematte oss med respekt.

Vad skulle da handa om vi inte métte motstand? Om vi istéllet motte ett
likriktat tdnkande dar universitetslarare ndjt och tacksamt mottog de teorier och
den forskning som vi star f6r? Tanken ar nastan mer skrammande och nagot
paradoxal da jag tillsammans med kollegor ocksa vill bidra till utbildning som
framjar utveckling av ett kritiskt forhallningssatt hos studenter. | bada
ovanstaende fall har bade jag och min kollega utmanat vart tankesétt. | det forsta
fallet har vi kunnat forutse vad som kommer att handa da projektet Gvergar i en
implementeringsfas. Bada dessa incidenter inspirerar mig att fortsatta forsoka
forsta hur de universitetslarare jag moter tanker. Hur kan jag forhalla mig
professionellt till dessa personer och inte sucka Over att deras kunskaper &r andra

an mina?
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Malet eller vagen?

En fraga som aterkommit under dialogseminarierna ar utbildningens mal;
anstallningsbarhet eller bildning? En géstforeldsare i en av vara kurser
provocerade lararna med fragan om vilka de sag sig utbilda: habila tekniker med
stor yrkesskicklighet eller bildade, kritiska manniskor med stor integritet? Sjalv
har jag funderat pa fragan i samband med inforandet av en ny
hogskoleférordning som numer foresprakar malstyrd undervisning.

Det ar ocksa intressant att fundera 6ver i samband med det forforiska
begreppet constructive alignment. Vad hander med sadant innehall som faller
utanfor dessa mal och innehallsmassiga ramar? Behdver dagens utbildning vara
sa stromlinjeformad, kostnadseffektiv och bedémningsbar att det som ligger
utanfor inte langre far plats?

Under samma hdst som jag deltog i dialogseminarierna reste jag pa en
charterresa till Egypten. Att vara resenar pa en charterresa ar bekvamt. Man
lotsas mellan flygplatsen, hotellet och diverse utflyktsmal utan att behdva gora
nagra storre anstrangningar. Guiderna anger noggrant vilka tider som géller och
vad man behdver ta med sig pa respektive utflyktsmal. For det mesta behover
man inte heller fundera dver var och vad man ska &ta eftersom det ingdr i det
forbokade konceptet.

Gar nagot fel sa vet man vem man ska klaga hos och fa kompensation sa att
man far valuta for sina pengar. Vid respektive utflyktsmal far man lyssna till
fangslande historiska berattelser som gor att gamla stenféremal far en mening
och blir intressanta artefakter. Guiderna ar val paléasta och tillampar en arsenal av
olika presentationstekniker for att tillfredsstalla ett lyssnande auditorium. P& vég
tillbaks till hotellet har de flesta i bussen hunnit bli du och vi med varandra.
Sinsemellan diskuterar charterturisterna hur roliga och trevliga guiderna har
varit. Inget verkar minsann svart for dessa entusiastiska guider! Flera uttrycker
ocksa fascination 6ver hur spannande det maste vara att arbeta som guide pa en
sadan har exotisk plats. Utvarderingen om huruvida det har har varit en lyckad

tur eller inte kretsar saledes kring sjalva upplevelsen och guidernas service.
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Att vara upptacktsresande och sjalv ansvara for sin resa innebar nagot helt
annat &n att vara charterturist. Det finns ingen given rutt utan varje steg som tas
ar ett resultat av att vilja ta sig nagonstans, se och upptacka. Det kraver
vanligtvis att resendren sjalv ar palast och gor ett urval av vart farden ska ga.
Nog finns det mal och mening i var fard men det &r végen, som ar médan vard. ’

Den upptacktsresande satter sjalv upp malen med sin resa. Om nagot gar fel
sa finns det sallan nagon att klaga hos utan den upptacktsresande far oftast skylla
pa sin egen okunskap eller of6rsiktighet. Guidebocker och méanniskor som den
resande moter under vagen &r nédvéandiga och forgyller resan med ovérderliga
tips. De flesta upptacktsresande raknar med att resvagen kan vara lite obekvam
emellandt. Utvarderingen av en sadan resa fokuserar mer pa de platser som
besoktes och vad den upptécktsresande fick ut av att resa dit.

Under de ar jag har varit involverad i de hogskolepedagogiska kurserna har
jag vid flera tillfallen reflekterat 6ver hur kravet pa service och information fran
vara kursdeltagare ibland saknar granser. ” — Ska det har kallas en pedagogisk
kurs, ni hade ju inte ens skickat med nagon karta 6ver campus!”” (hm, kartor
over campusomradet ar information som faktiskt ar latt att na fran forsta sidan pa
vart universitets hemsida). ” — Ah, det vore ju bra om du kunde kopiera allt det
har materialet som vi ska ha till var redovisning, under din lunch!”

Precis som néar jag var ung och oerfaren hdgskolelarare sa spenderade jag
ofta luncherna under mina forsta ar som pedagogisk utvecklare for den har typen
av servicerelaterad hjalpsamhet. Numer vill jag foérsoka leva som jag lar. Jag
foresprakar mer av upptacktsresandet an av charterturistandet. For hur bekvamt
det 4n ma vara med en charter sa vacker det séllan lusten i mig. Resan &r ofta
lang, seg och uttrottande och malet ofta dverreklamerat.

Ar studenter charterresenarer de forsta aren for att sakteliga bli alltmer
sjalvstandiga upptacktsresanden? Ar vara kursdeltagare narmare charterturisten
da de ger sig i kast med ett nytt och obekant &mnesomrade? Jag tror att vara
studenter &r mer betjanta av att redan tidigt under sin utbildning fa stod i att eget

" Ur Boyes, i rorelse
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ansvar lonar sig. Det behover sjalva utveckla formagan att soka information och
kan inte lita pa att allt kommer serverat och fardigpaketerat. En kursdeltagare jag
motte for nagra ar sedan var uttalat kritisk till allt vad larprocess hette och
foresprakade den gamla skolan; da, nar kunskap raknades och studenterna
kunde sina saker utantill”. Han beréattade hur det pa hans tid som student var
sarskilt fordelaktigt att kopa litteratur fran studenter som gatt aret fore, eftersom
”det redan fanns fardiga understrykningar och man behdvde bara lasa det som
var markerat som viktigt”. Vikten av sammanhang framstod som nagot obekant
for denne kursdeltagare, eller att det kan vara ett larande i sig att sjalv urskilja
centrala delar ur en text.

Nagot ar efter att han gatt var kurs stotte jag ihop med honom. Han beréttade
da med stolthet hur han nyligen blivit tilldelad rollen som studierektor, han hade
ju de pedagogiska poangen som gav honom behdrighet for detta. Han la ocksa
till att det férsta han hade gjort var att i sin rollbeskrivning stryka meningen om
att studierektorn skulle driva och sakerstalla god pedagogisk kvalitet ” — det
finns ingen tid for pedagogik! Sa mycket for den synvéandan.

Under hostens introduktionskurs hade jag tankt préva metaforen med
charterresenaren kontra upptacktsresanden som utgangspunkt for att tillsammans
med lararna utforska deras undervisning. Jag forberedde och fotograferade
okdanda platser men nar tiden som vanligt blev knapp valde jag som sann
charterguide det redan beprévade. Jag vet inte om jag lever som jag lar? Kanske
var det borjan pa en process? Som vi under dialogseminarierna diskuterat sa &r
manskliga forebilder att foredra. Utifran Kristina Edstroms begrepp “the good
enough teacher” som diskuterats under dialogseminarierna, tanker jag att dven
om siktet ar att na toppen och vara en god forebild sa ar det tillrackligt att

samtidigt bara vara manniska!
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Ann-Sofie Henriksson

Modet att lita till sin erfarenhet

Jag har alltid varit en ganska praktiskt lagd person. Jag gillar att klura pa
problem och att prova olika végar att 16sa dem, oavsett om det galler att
handskas med en viss undervisningsuppgift, I6sa datortrubbel eller bygga en
jordkallare. Min pappa sade alltid till mig att “man kan klara det mesta, det géller
bara att prova, det varsta som kan handa ar att man far gora om det”. Pappas
devis har foljt mig genom livet. Han gav mig kanslan av att inget ar omojligt
bara man vagar prova.

Den kunskap man far genom att forsoka ar erfarenhetshaserad. Den sitter i
kroppen” pa ett helt annat satt 4n det man laser i en bok. Ett konkret exempel &r
att jag hittat vissa handgrepp for att méata ut vinklar nar man ska saga taklister
och annat i rum dér taket inte &r platt och dar véggarna har fler vinklar an i ett
vanligt fyrkantigt rum. Jag har mitt sétt att mata det (finns sékert snickare som
anvander samma metod, men jag har i alla fall klurat ut mitt satt sjalv). Det
funkar och jag kommer ihag hur man gor eftersom jag tankt och provat ut det
sjalv. Jag hade kunnat l&sa en lamplig bok inom matematik for att lara mig rakna
ut samma sak, men det hade sannolikt tagit mig langre tid och jag hade
formodligen inte kommit ihdg det lika bra nasta gang.

Under dialogseminarieserien har jag manga ganger kommit att fundera éver
det faktum att jag i valdigt liten utstrackning tagit med mig detta sétt att arbeta in

i mitt akademiska liv. Detta gallde till exempel under min tid som student pa
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juristprogrammet. Det &r klart; trial and error-metoden &r kanske inte ett lampligt
satt att 16sa juridiska problem pa. Men visst finns det dven pa det omradet ett otal
ganger da jag, och lararna, kunde ha utnyttjat den erfarenhet som jag hade med
mig in i utbildningen. Detta innebdr att mina erfarenheter hittills inte tillmatts
den betydelse som de borde, inte ens av mig sjélv.

Men nér jag funderar kring min egen universitetsutbildning slar det mig att
den starkaste forebilden var den férelasande lararen som ville briljera med sin
kunskap och inte 6nskade nagra ifragasattande, kritiskt granskande, studenter i
klassrummet. Da trodde jag att det var sa det skulle vara. Att det inte fanns nagot

annat satt. En rétt trist 1armiljo tycker jag idag!

Att ta tillvara larares erfarenheter

Det finns s& manga fler typer av lararforebilder att inspireras av an jag
nagonsin insag nar jag var student! Detta ar skalet till att jag arbetar med
pedagogisk utveckling. Jag gor det just darfor att det finns ett behov av att
inspirera och inspireras. Att visa pA mangfalden, pa alternativen.

Upplevelsen att mina erfarenheter faktiskt kan vara giltiga i den akademiska
varlden fick jag forsta gangen nar jag gick den pedagogiska grundkursen for
universitetslarare vid mitt universitet. Pl6tsligt fick mitt forhallningssétt i
undervisningen legitimitet genom den pedagogiska teori jag moétte. Samma sak
upplever manga larare an idag nar de gar motsvarande kurs. Ett par citat for att
belysa detta:

— Tank att jag gjort réatt fast jag inget visste om pedagogisk teori —
vilken tur! Pedagogisk forskning &r ju jatteintressant!
— Pedagogik ar ju ingen forskningsbaserad vetenskap, det ar ju

bara sunt fornuft!

Citaten ar exempel pa vad lararna kan utbrista, muntligt eller i
kursvarderingar. Tva ganska olika satt, for att inte saga ytterligheter, att uttrycka
att de upplever att deras beprovade erfarenhet stimmer 6verens med det som &r

vetenskap inom det pedagogiska faltet!
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Vid mitt laroséte har vi manga olika sétt att forsoka ta tillvara den erfarenhet
lararna har med sig in nar de borjar var universitetspedagogiska grundkurs.
Forutom att vara kursdeltagare givetvis uppmuntras att ge egna exempel i alla de
diskussioner som vi har under kursen och fora in sina erfarenheter i de
arbetsuppgifter de utfor, har vi en del specifika dvningar eller uppgifter som
syftar till att uppmuntra reflektion kring erfarenheter. Nagra exempel foljer.

Vi later dem starta med att reflektera kring vad som utgér grunden och
skalen for deras praktik samt uppmuntrar dem i aterkopplingen att ge exempel
pa hur de gor i praktiken. Vi ber dem besoka en erfaren kollegas undervisning i
par eller trior for att sedan tillsammans reflektera 6ver vad de erfarit under
besoket. Kursdeltagarna far ocksa intervjua studenter for att darigenom fa
kunskap om hur studenter tanker kring undervisning. De far gora en presentation
som spelas in och i grupp reflektera dver utfallet och mdéjliga
utvecklingsomraden. Under kursen skriver de en reflektion till sin pedagogiska
meritportfolj samt uppmanas att exemplifiera med konkreta egna erfarenheter.

Allt detta ar bra, men under dialogseminarieserien har det slagit mig att vi
nog kan vara tydligare med varfor reflektion éver erfarenheter ar sa viktig. Det
ar en diskussion som passar bra att féra nédr man diskuterar deltagarnas
forvantningar pa kursen (da kommer ofta 6nskan om att fa lara sig "tips och
tricks” upp) som en del i forklaringen till att vi som leder kursen inte arbetar
med att servera enkla l6sningar pa situationer som ar komplexa. Har kan vi
absolut utveckla oss mer och lyfta in det erfarenhetsbaserade larandet som en del
i diskussionen kring kursupplagget. Vi maste betona erfarenheten som den
viktiga del den faktiskt &r i utvecklingen till en skicklig larare!

Det uppstar standiga paminnelser i vardagens situationer om hur vi utvecklas
genom erfarenheter och reflektion, inte teorier. Dialogserien har pamint mig om
vikten av att halla kanslan av att ”ju mer jag laser, desto mer forstar jag att jag

inte kan” i minnet. Ett exempel far illustrera detta (namnen ar fingerade):
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| en av de grupper jag ingar i diskuterade vi vid ett tillfalle fragor som hade
med VAr roll i det aktuella sammanhanget att gora. En deltagare, Maria,® vackte
fragan om vi i tillracklig utstrackning problematiserade de fragor som vi hanterar.
Denna undran ledde till en diskussion kring forskarens, lararens och den
pedagogiska utvecklarens olika roller. En diskussion som jag var delaktig i och
en som jag har ett starkt engagemang i.

Plétsligt vander sig kollegan Yngve mot mig och sager ndgot som inleds
med ”Sa du menar alltsa att om a sa b.” (jag minns faktiskt inte ens den exakta
formuleringen, bara kanslan). Pastaendet stamde inte alls med min bild av vad
jag hade sagt eller menat. Jag uppfattar att Yngve uttalar detta med behéarskad
upprordhet i rosten. D& hander nagot markligt. Jag arbetar mycket med
manskliga moten, sags vara duktig pa att skapa bra klimat och lasa manniskor
och har dessutom forberett mig infor motet genom att sarskilt tdnka igenom mitt
forhallningssatt, sarskilt nar det galler eventuella konflikter i gruppen. Jag hade
dessutom forberett mig infér motet genom att sarskilt tanka igenom mitt
forhallningssatt, sarskilt nar det galler eventuella konflikter i gruppen (jag var
ordférande for motet och trodde att det kunde finnas vissa ”6mma tar”). Anda
reagerar jag plotsligt med irritation och klarar inte av att ha den éppna hallning
som jag bestamt mig for. Jag blir upprord, kédnner mig anklagad och tillskriven
ett pastaende som jag aldrig uttalat och heller inte menat.

Jag talar bestdmt om att det inte var det jag hade sagt och inte heller menat.
Andra kollegor gar in och kommenterar (gjuter olja pa vagorna som jag
uppfattar det). Motet slutar strax darefter och efterlamnar en mycket olustig
kénsla. Detta var en fredag och hela helgen funderar jag 6ver hur jag agerade,
vad jag hade kunnat gora annorlunda, varfor jag tillskrevs det pastaendet pa just
detta upprorda sétt.

Fortfarande pa mandag morgon &r jag upptagen av att fundera pa det som
hant. D& moter jag Maria. Hon vill prata om hur hon hade upplevt métet och jag
forvantar mig att fa min upplevelse bekraftad. Det visar sig att hon hade helt

® Namen &r fingerade och personerna hér heter ndgot annan i verkligheten.
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andra funderingar att lufta angaende hennes egen roll i diskussionen och hur jag
hade uppfattat den. Hon var orolig éver att jag hade tyckt att hennes inlédgg

var “opassande”. Jag kunde helt uppriktigt saga till henne att jag inte hade
reagerat pa det sattet 6verhuvudtaget under motet och att jag inte heller efterat
hade tankt pa saken. Hennes bild av min personliga upplevelse var att hon inte
ens forstod min fraga. Hon hade inte alls registrerat den situationen.

Trots allt jag vet” om att se saker ur olika perspektiv, leda diskussioner, fora
tillbaka diskussioner till sakfragan osv., trots mitt kunnande vad galler
gruppdynamik m.m. férmar jag inte alltid hantera situationer pa ett satt som
kanns bra. Det kan vara kanslomassiga reaktioner som blockerar ens férmaga att
se sakligt pa situationen och majligheten att fullt ut utnyttja ens kunnande
begransas. Mojligheten att reflektera 6ver det som hant hjalper mig ge
perspektiv pa det hela. Diskussion av gjorda erfarenheter med andra &r en bra
grund for att hitta sin grundhallning, sin magkénsla, fran vilken man maste utga i
motet med andra. Av mina diskussioner med andra kring olika upplevelser har
jag pamints om att mitt perspektiv ar just bara mitt och att andras perspektiv ser
helt annorlunda ut. Jag har ocksa pamints om att det, trots beredskap, ar svart att
varja sig nar man reagerar starkt kanslomassigt. Jag kanner mig ocksa trygg med
att jag kommer att hantera en liknande situation i framtiden annorlunda eftersom
jag nu vet vad jag borde ha sagt eller gjort forra gangen.

Fostran in i den akademiska véarlden medfor, enligt min uppfattning, att vi i
hdg utstrackning uppmuntras eller kanske snarare tvingas lamna det
erfarenhetsbaserade larandet bakom oss och arbeta mer med ett larande som ar
isolerat i huvudet”. Langs vagen mot var akademiska examen forlorar vi de
delar som sitter i kroppen.

Jag borjade sjalv undervisa pa juristprogrammet av 6vertygelse om att jag
kunde gora saker pa ett annat satt (utbildningen hade ocksa andrats sedan min tid
som student ska jag arligt saga), vilket ocksa visade sig vara mojligt. 1 min roll
som utvecklare har jag fortsatt utga fran mitt starka engagemang i att forma
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universitetsutbildningen till en béttre larupplevelse &n den jag sjalv genomled.

Att forebilderna ska vara fler! Och pa den vagen fortsatter det...
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Kristina Edstrom

De fattar ju inte

Varje gang jag traffar en ny grupp kursdeltagare blir jag férvanad och
besviken. De fattar ju inte... Deras forsta skrivuppgifter ar darriga och under
kurstraffarna hors det tydligt att de formulerar sina fragor fran tamligen naiva
utgangspunkter. De klamrar sig fast vid en begransad syn pa undervisning och
larande och vagrar slappa taget. Jag far ont i magen. Hur ska det har ga, ska den
hér gruppen nagonsin fatta?

Intellektuellt vet jag ju att vi ar har just for att de inte kan. De har kommit till
kursen for att lara sig, och min uppgift r att hjalpa dem; det &r mitt jobb. Det ar
helt i sin ordning att de inte kan, annars skulle ju kursen vara pa fel niva. Det
finns ingen anledning att bli forvanad eller besviken. Anda kinns det s& for mig,
varje gang. Jag har uppenbarligen glomt att det kandes likadant for bara nagra
manader sedan, med forra gruppen. De som just avslutat sin kurs i ett regn av
guldstjarnor. De som jag for alltid kommer att vara stolt éver. De vars namn jag
nu kan. Men den har nya gruppen, den &r verkligen hopplos.

Det &r som varje kursomgang ar en emotionell berg- och dalbana som bérjar
med en brant nedférshacke. Jag vet forstds om att backen finns, men kanslan nar

magen knyter sig 6verrumplar mig varje gang.
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Erkanna kanslan ar nodvéandigt. Det gar inte att halla fast i fenomen om man
fornekar dem, &n mindre lara sig nagonting av dem. Nu kan jag paminna mig

sjalv att det har kants sa har forut och att vi alltid brukar ga i mal till slut anda.

Begransa kanslan ar nodvandigt. Det géller att komma ihdg att varje ny
grupp gor sin egen resa. Risken &r annars att det blir vérre och varre. Medan
lararen sjalv utvecklar sin forstaelse lite varje ar okar avstandet till nyborjarna.
Det kan se ut som om deras tag gar bakat nar det bara ar vart eget som ror sig

framat.

Acceptera kanslan ar majligt. Kanske &r det bra att plagas lite — for att ge
naring till engagemanget. Njutningen nar gruppen lyckas kanske kommer av att
man har fatt kimpa. Reaktionen kan vara en tillgdng, man ska gladjas at sina

kénslomassiga drivkrafter.

Beratta om kénslan ar mojligt. Det finns sékert kursdeltagare som kanner

likadant i motet med sina studenter.
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Den perfekta lararen

Kulturen inom hogskolan innehaller forestallningar kring lararrollen; oket
ligger tungt pa varije larares axlar. Varfor kan inte lararna vara lite mer som
Robert Gustavsson, suckade en student. Lararen ska vara en stauppare, estrador,
performer, entertainer, som underhaller studenterna — larandet ska ske
automatiskt, utan anstrangning, genom hypnos eller osmos. Vi vardar bilden av
vara mest karismatiska forelasare, deras rykte lever kvar i decennier efter att de
lagt ner sin sista krita. Det finns ocksa en fantasi om lararen som passionerad,
brinnande, magisk gestalt. Traditionen kring kursutvarderingar innebar ocksa att
studenterna i slutet av kursen ska betygssatta lararna. Vad tyckte du om ldararen
pa en skala ett till fem? Och tjansteforslagsnamnden ska ha utvarderingar i
ansokan. Popularitet ger status; att vara impopular ar ett stigma. Inte konstigt att
manga larare kanner sig stressade kring lararrollen. Det méarks ibland nér de
kommer till den inledande hogskolepedagogiska kursen.

Sa jag talar om detta pa forsta traffen. Kommer kursen att gora dem
till ”battre larare”? Inte om man tror att vi ska jaga efter de tre fenomenen
forelasningskarisma, popularitet och lararen som magisk gestalt. Det betyder inte
att jag foresprakar okarismatiska, impopuldra zombier... men i den har kursen
jagar vi inte i forsta hand efter lararens perfektion enligt det gamla synsattet. De
kommer definitivt att bli battre larare. De kommer att kunna satta tydliga och
relevanta mal, ha koll pa kvalitetsribban — bara godkénna de studenter som
uppfyller malen, skapa ett kursupplagg som stodjer studenterna att komma igang
med goda studier, sa att fler nar malen och vi far hdg genomstrémning med god
kvalitet, utforma effektiva upplagg — lagga larartiden pa sadant som far effekt pa
larandet, och skapa en langsiktigt hallbar arbetssituation for sig sjalv. For att bara
ta nagra exempel pa hur kursen kommer att géra dem till battre larare. Genom att

befria lararna fran tyngden av de traditionella forvéantningarna frigor vi energi till
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att ta itu med det som gynnar studenternas larande, och darmed for det dven
lararna framat i sin utveckling.

Det &r inte bara kursdeltagarna jag vill befria fran trycket av de traditionella
forvantningarna; det ar ocksa mig sjéalv. De forvantar sig ju att jag ska vara en
forebild. Det finns ett starkt tryck pa oss pedagogiska utvecklare att gestalta den
perfekta lararen. Jag sager att jag ar medveten om forvantningarna pa mig, och
efter noga dvervagande erbjuder jag faktiskt mig sjalv som forebild. Men inte
enligt det gamla sattet att se det, i forhallande till den traditionella lararcentrerade
synen dr jag nojd med att vara ”good enough”. Och jag lovar att visa dem att det
racker med det. Jag ska vara en forebild genom att inte ha fokus pa min egen
perfektion, genom att befria mig fran den tyngden pa mina axlar. Jag kommer
aldrig att fraga vad de tycker om mig pa en skala ett till fem. Jag vill inte frestas
att jaga siffran, och de behdver faktiskt inte tycka om mig. Det betyder inte att
jag sanker min ambitionsniva, men jag valjer att fokusera pa det som ar
andamalsenligt, som bar framat. Jag tar ansvar for att kursen ska vara en forebild,
att den fungerar vél och att de verkligen kommer att lara sig. Jag kommer inte att
ligga somnlos dver hur jag ligger till hos dem, men jag kommer ofta att ligga
somnlos Gver kvalitén pa deras larande. Det ar stor skillnad det.

Min egen installning grundas i att jag inte blev larare for att jag dromt om att
bli det, utan snarare lite motvilligt. Min ambition &r inte att vara den perfekta
lararen, min ambition &r att fornya svensk ingenjorsutbildning. Detta &r inte helt
olikt kursdeltagarnas situation: manga av dem har fatt lararrollen pa képet nar de
blev forskare. Och visst, erkanner jag, under resans gang har jag lart mig att
djupt uppskatta lararrollen. Det kommer manga av forskarna ocksa att géra. Men
man behover faktiskt inte tynga dem med kravet att de maste vara magiska som

larare. De behover bara vara bra. Tillrackligt bra. Vi borjar sa i alla fall.
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Asa Ryegérd

Tre dilemman
ur pedagogiska utvecklares vardag

Det som kanske fascinerat mig allra mest under dialogseminarierna ar inte
det som sagts, utan det som inte sagts. Ingenting som kommit fram under
diskussionerna har varit sarskilt konstigt eller anmarkningsvart, sarskilt
provocerande eller kontroversiellt. Ur det som har sagts tycker jag mig dock
kunna utlasa nagra aterkommande teman som belysts ur manga olika perspektiv
under dialogseminarierna - identitet, legitimitet samt vetenskap och beprévad
erfarenhet. Jag identifierar dessa teman som dilemman, vilka tycks skava och
irritera pa olika sétt.

Gemensamt for dessa dilemman har varit att vi som grupp pa ett sa sjalvklart
sétt konstaterat att de finns. Samtidigt har vi tdamligen konsekvent undvikit att
diskutera vara gemensamheter och diskrepanser kring asikter om hur vi ska
hantera dessa dilemman. Vara kommentarer har hela tiden varit vél avvagda och
rumsrena. Har nagon sa mycket som sluntit eller “sladdat” med en kommentar,
har en eller flera i gruppen varit dar och med hjalpsam hand fost in personen pa

banan igen. Sa har tanker jag sjalv kring dessa dilemman.
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Identitet

Aterkommande under véra diskussioner har varit behovet och vardet av att ha
en egen identitet som stammer dverens med den egna uppfattningen av vad vart
uppdrag som pedagogiska utvecklare innebar. Vilka ar vi, hur ser andra pa oss
men kanske framforallt: hur vill vi sjélva bli sedda? Ar vi forebilder, inspiratorer,
fackman? Ar vi larare, utvecklare och/eller ledare? Vi famlar stundom i blindo,
men har samtidigt en inre svarfangad kansla for vad det faktiskt ar vi ska/bor
gora och vilken plats och roll vi vill ha inom hdgskolan.

Anda har vi undvikit att satta ord pa vad som utméarker oss som pedagogiska
utvecklare. Vem kan/far/bor kalla sig pedagogisk utvecklare? Vilka 6nskvérda
egenskaper bor vi besitta? Vilka roller har vi och/eller vilka roller skulle vi vilja
ha? Hur kan det komma sig att vi ar sa manga kvinnor? Vilket sprak kan/ska vi
anvanda? For trots att vi alla troligen har en uppfattning eller asikt om allt detta,
ar det ingen som vill ta diskussionen. Dels beror det pa att dagens pedagogiska
utvecklare ar en brokig skara individer. Dels finns det en radsla for att nagon ska
kénna sig utpekad eller utesluten.

Men jag vill mena att det inte handlar om det. Alla som i dag ar verksamma
som pedagogiska utvecklare ar utvalda pa grund av sin speciella kompetens.
Heterogeniteten ar pa satt och vis unik inom akademin och i vart fall &r det en
styrka och nagot vi varken vill eller kan vara utan. Vi maste vaga sta for att det
ar en tillgang, dven om det inte alltid ar enkelt att hantera eller forklara. Ett ar
sékert, vi pedagogiska utvecklare vill fungera som forebilder. Vi vill vacka lust
och engagemang nar det géller undervisning och utbildning. For sa uppfattar nog
de flesta pedagogiska utvecklare sitt uppdrag - vi kan och ska goéra skillnad och
vill ha och ta ansvar for att sa sker. Men om ingen tydligt vagar formulera vart

uppdrag och var kompetens - hur ska vi da nagonsin fa legitimitet?
Legitimitet

Vara diskussioner har under alla dialogseminarier aterkommit till det har
med pedagogiska utvecklares berattigande. Som pedagogiska utvecklare
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upplever vi ofta att organisationen inte lyssnar pa det vi sager — att vi saknar
legitimitet. Vi bar pa en kansla av att, nar det galler hogskolepedagogiskt ansvar
och utveckling, ar det alldeles for ofta position och inte sakkunskap som avgor
vem ledningen lyssnar till. Mycket av det vi sager har inte nagot vérde férran vi
lyckas fa "ratt” person att framfora det at oss. Det ar manga ganger besvarligt,
men ocksa fornedrande att vara beroende av andra och inte sjalv kunna utratta
sina arenden.

De akademiska idealen hindrar folk fran att lyssna pa vad som verkligen

ar viktigt. Ledningen hor inte vad vi séger, utan vem som sager det.

Manga pedagogiska utvecklare upplever att de inte sjalva far eller kan prata
for sig. Nagon beskriver en otack kansla av att inte bli hord, att inte ha ndgon
rost:

Vem vet vilka vi ar?

Sa kan jag ocksa tanka. Varfor vill man inte lyssna pa oss? Efter
sjalvrannsakan ar min slutsats att pedagogiska utvecklare ofta saknar en tydlig
roll och ett tydligt uppdrag inom den egna organisationen. Detta paverkar oss
bade som individer och som grupp. Upplevelsen av att inte ha en lamplig
organisatorisk placering, att inte ha tydliga uppdrag och ett uttalat ansvar kan l&tt
resultera i att vi intar en mer passiv och avvaktande roll.

Detta En uppenbar fara om man tolkar vart uppdrag som bade drivande och
utvecklande. Darfor maste legitimitetsproblemet tas pa allvar. For a&ven om
dagens politiska vindar sveper undan de pedagogiska fragorna fran agendan ser
jag att de pedagogiska utvecklarna och utvecklingsenheterna behdvs - kanske

mer an nagonsin. Vi har ett ansvar och vi maste ta det.

Vetenskap och beprovad erfarenhet

Var finns de pedagogiska utvecklarnas kunskaper och hur ser de egentligen
ut? Spanningen mellan teori och praktik ligger hela tiden och lurar under ytan.
Vi brottas med en problematik som bottnar i kunskapssynen — att endast det

formaliserade ses som sjalvklar kunskap. Kanske finner vi forklaringen till den
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ibland bristande kommunikationen mellan organisation och pedagogiska
utvecklare i det naturvetenskapliga tankandet kontra det pedagogiska
utvecklingstankandet? For det som kravs av en pedagogisk utvecklare ar ett
yrkeskunnande som stracker sig éver bade vetenskap och beprovad erfarenhet.
En larare beskriver det sa hér i sin pedagogiska meritportfolj:

Those who teach, they CAN do!

Med det menar han att man maste beharska det man undervisar om, aven i
praktiken. Det handlar om trovérdighet. Detta &r nagot som jag sjalv ocksa tror
starkt pa. Det gar inte att grunda all praktisk tillampning pa goda teorier.

Om “’tillampningar™ i allmanhet vore enkla, givet teorin, skulle vi
rimligtvis finna de bésta praktikerna bland de som bést beharskar teorin
—namligen bland universitetets forskare. De basta investerarna funnes
bland ekonomiprofessorer, de basta advokaterna bland
juridikprofessorer, de béasta lararna bland pedagogikprofessorer. Ingen
torde havda att det forhaller sig s&.’

Som pedagogiska utvecklare kan vi inte enkelt ersatta alla erfarenheter med
teorier. Snarare driver vi en process, dar teorin smalter samman med
erfarenheten och leder fram till en kontinuerlig kunskapsutveckling. Om den
teoretiska kunskapen frikopplas fran praxis eller tvart om, riskerar
hogskolepedagogiken att bli mindre vardefull, eftersom den inte automatiskt blir
begriplig eller tillampbar.

Vi maste med andra ord kunna kommunicera hogskolepedagogikens styrka
pa ett for lararna och hogskolan trovardigt satt. Molander beskriver den
komplexa kunskapen som finns i handling och jag vill mena att det kravs en
kunskap for att handla pa ett professionellt satt, en slags kunskap-for-

professionell-handling.*® Denna synergikunskap &r en kombination av praktiskt

° Rolf, B., Ekstedt, E., Barnett, R. (1993): Kvalitet och kunskapsprocess i hgre utbildning, Nya
Doxa, Nora (s 50-51)
10 Molander, B. (1996): Kunskap i handling, Bokforlaget Daidalos AB, Géteborg
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kunnande och teoretisk reflektion som blir mer omfattande och komplex &n
bidragen fran de enskilda perspektiven.

I mitt eget arbete med att integrera det vetenskapliga perspektivet och den
praxisnara kunskapen i elektronikundervisning pa hogskoleniva har studenterna
presterat minst lika bra kunskaper om teorier och dessutom utvecklat vidare och
mer djupgdende kunskaper i praktiska/tillampande situationer &n med
traditionellt mer teorityngd undervisning.'* Dessutom har studenterna fatt battre
sjalvfortroende och undervisningen har gett upphov till kunskaper som anvants
aven utanfor elektronikkursen och skolan. Detta dr nagot som talar for att &ven
jag som pedagogisk utvecklare far en fordjupad och signifikant battre forstaelse
med ett integrerat forhallningssatt. Jag behdver helt enkelt den beprévade
erfarenheten for att kunna agera professionellt.

Detta fantastiska och samtidigt omdéjliga begrepp - beprovad erfarenhet. Ett
begrepp som ofta saknar status i den akademiska miljon. Trots att den &r grunden
till modern vetenskap, atminstone naturvetenskapen som sa manga ganger har
statt som modell dven for andra vetenskaper. Fast det beror ju férstas pa hur man
tolkar begreppet beprovad. Ar det kanske just dar problematiken ligger? Eller ar
det i kombination med erfarenhet som det blir ett sa utmanande begrepp? Min
erfarenhet ar att beprévad har massor med aparta tolkningar, som i sig gor det
besvarligt att kommunicera begreppet inom akademin.

Manga gor tolkningen att beprévad innebar att man maste ha fatt samma
resultat vid ett upprepat flertal tillfallen, garna i olika kontexter, sa att man kan
uppfatta resultatet som generellt. Resonemanget grundar sig da pa idealen for
naturvetenskaplig forskning, dér resultaten forvéntas bli de samma i ett stort
antal upprepade forsok under samma ideala férhallanden for att kunna anvandas

som resultat eller bevis for till exempel ett fenomen. Har ser jag att tolkningen

1 Ryegérd, A. (2004): Interaktion mellan teoretiskt och praktiskt larande — En studie i
Elektronikundervisning pa Hogskoleniva, Licentiate thesis No. 37, Malardalen University
Press
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blir problematisk, for ar det denna tolkning som galler da &r vi tillbaka pa ruta ett
- det vill sdga vetenskap.

Det finns situationer dar kraven pa vetenskaplighet och referenser helt enkelt
blir absurda. Det ar da vi maste kunna forlita oss pa den beprévade erfarenheten.
Men hur ser den ut? En kollega berattade foljande:

En brandman var pa besok pa vart larosate for att informera om
brandsakerhet. | samband med detta talade han om att man inte ska
anvanda hissarna som utrymningsvag vid befarad brand. Ingen kom da
pa tanken att krava referenser pa detta, eftersom bade individerna och
kollektivet intuitivt kunde forsta konsekvenserna av ett sadant handlande.
Inte s& manga upprepade olyckor med innebranda manniskor i hissar
kravdes, inte heller mgjligheten att sjalv kunna upprepa ’férsoket™ for

att kunna kontrollera validitet och reliabilitet...

For mig har denna anekdot blivit en viktig munsbit i mitt forsok att forsta och
greppa den beprévade erfarenheten. Jag tror inte att erfarenheten maste vara
beprdvad av individen sjélv, inte heller att sarskilt manga maste har gjort samma
erfarenhet. Erfarenheten maste inte ens ha upprepats ett oandligt antal ganger
med samma utfall for att a&nda verka helt rimlig.

Jag vill havda att den beprévade erfarenheten handlar om sunt fornuft,
intuition och en férmaga att leva sig in i en tankt situation. Pa sa sétt kan vi gora
adekvata och realistiska val utifran tidigare erfarenheter - egna eller andras -
nagot som strider mot vart vetenskapliga forhallningssatt dar allt ska kunna
beldggas och bevisas. Icke desto mindre &r detta vad vi pedagogiska utvecklare
maste hantera dagligen.

Var verksamhet star med ett ben i varje lager, det ena i vetenskapen och
det andra i beprovad erfarenhet. Hjartat befinner sig ndgonstans dar

emellan.
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Jag tror vi maste lara oss att bade acceptera och forhalla oss till denna spanning
mellan teori och praktik, for att kunna genomfora vara uppdrag pa ett

professionellt satt.

Dilemman till trots
Den miljo och de forutsattningar som vi pedagogiska utvecklare verkar inom ar
pa manga satt utmanande. Motstridiga krav och forvantningar satter oss hela
tiden pa prov. Vi dr en tamligen ny grupp som verkar i den akademiska miljon.
Liksom flera andra typer av larare har vi ibland svart att havda vart
yrkeskunnande. Ett yrkeskunnande som ar bade instrumentellt och existentiellt

svarfangat, men som trots allt finns dar!
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Slutprotokoll fran Dialogseminarieserien for pedagogiska utvecklare

Karin Apelgren och Kristina Edstrom

Pedagogiska utvecklare

legitimitet, identitet och yrkeskunnande

Inledning

Diskussionerna under vara dialogseminarier var innehallsrika och varierade.
En del aspekter kom igen vid ett flertal tillfallen medan andra, om &n intressanta,
berdrdes enstaka ganger. | detta slutprotokoll avstar vi fran att forsoka
sammanfatta eller redovisa hela diskussionen. | stallet har vi valt att lyfta fram
ett dvergripande tema som kénns viktigt och aktuellt for oss som pedagogiska
utvecklare, och som varit standigt aterkommande i diskussionerna. Detta tema
har vi illustrerat med hjalp av fragment ur diskussionerna. Andra hade gjort ett
annat urval, skurit pa en annan ledd eller valt ett helt annat tillvagagangssatt. Vi
har gjort oss som skulptéren som startar med ett stort marmorblock och maste ta
bort alla bitar som inte &r hast. Andra kunde ha mejslat fram en annan hast, en

giraff eller en fisk. Har ar var hast.
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Legitimitet pa olika nivaer

Dilemman i yrkesutovningen var det genomgaende temat for vart skrivande
och inte minst vara diskussioner. Darav foljde naturligt att manga av vara
exempel berdr situationer dar vi kant oss osakra eller ifragasatta i var yrkesroll,
eller nar var sakkunskap inte efterfragats i organisationen. Hur olika exemplen
an ar, utmynnade diskussionen ofta i fragor om var identitet och legitimitet som
pedagogiska utvecklare. Till en borjan talade vi bara om legitimitet i allmanhet
utan att bena upp pa vilken niva vi rort oss, men utifran de férda diskussionerna
ar det nu tydligt att legitimiteten kan kopplas till ett antal olika aspekter. Kristina
Edstrom papekade pa det sista seminariet: Det handlar om legitimitet pa olika
nivaer, for oss som enskilda personer, for enheterna vi jobbar pa, och for karen
saval pa nationell niva som internationellt. I det féljande gar vi igenom nagra

aspekter pa legitimitet som vi identifierade som tydliga teman.

Legitimitet i kraft av lag och férordning eller lokal policy

Hogskolans regelverk ger legitimitet och acceptans till pedagogiska
utvecklares verksamhet, inte minst genom att det uppstar behov for var
kompetens i organisationen. Karin Apelgren konstaterade att regelverket ger oss
en viktig stédjande funktion: Det svenska systemet har beframjat utvecklingen,
tvingat oss langre. Jag anvander lag och férordning. Jag laser upp lagtext och
sager detta maste ni leva upp till. Sedan lagger jag huvudet pa sned och fragar:
Hur kan vi (pedagogiska utvecklare) hjalpa er att uppna detta? Lag och
forordning hjélper oss att stodja lararnas utvecklingsarbete. Det behdver inte
innebéra att vi inte litar pa dem. Genom detta far de redskapen och
utvecklingsutrymmet.

Vi var ense om att flera av de senaste arens nya regler, som
behdrighetskravet avseende hogskolepedagogisk utbildning och mal uttryckta

som forvantade studieresultat, har inneburit stora framsteg. Maja EImgren
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konstaterade att lagtexten &r ofta klok och genomtéankt och stédjer vanligen
sadant som vi faktiskt tror ar efterstravansvart i hogre utbildning.

Men regelverket ar inte 16sningen pa allt. Trots att var verksamhet till stor del
vilar pa hogskolans regelverk, framférde vi kritik bade mot regelverket i sig, och
mot regelvagen som ensam forandringsstrategi. Pa fragan om vi ar hogskolans
forlangda arm eller kritiska akademiker svarade Cecilia Ferm Thorgersen® glatt
som Nalle Puh: Ja tack, bada delar! Det ar viktigt att vi haller fast i var dubbla
identitet och utvecklar den i var egen kontext. Vi vill alltsa inte bara vara
hogskolans forlangda arm.

For det forsta konstaterade vi att regler ensamt inte récker, hur bra de &n ar
har de begransade mojligheter att utveckla verksamheten. Flera tog upp
situationer nar larare upplevt att kursplane- eller malskrivningsarbete blir
mekaniskt. Och som Ann-Sofie Henriksson papekade: Lag och férordning
lamnar sa mycket utrymme for tolkningar. Jag ar kluven som den jurist jag &r.
Jag tror pa att arbeta utifran lust. Jag vet hur kraftlés och maktlos lagstiftningen
kan vara nere pa golvet. Ett exempel som diskuterades &r hur en
tjansteforslagsnamnd nonchalerat behdrighetskravet avseende
hdgskolepedagogisk utbildning och utvecklat en helt annan praxis.

For det andra tvivlar vi pa effektiviteten i att tvinga fram utveckling och
forandring regelvagen, faran ar att framtvingade forandringar bara gors pa ytan.
Inte nog med att vi ser de motkrafter som uppstar, det ar vi som hamnar i hettan
och far hantera individernas reaktioner. Khalid EI Gaidi menade att vi maste se
upp med larares reaktion att det som kommer uppifran ar ndgot som &r palagt
och som man alltsa vill protestera emot. Han sager: Trovardigheten ar hog nar
man ar med i det som hander. Medan det som kommer uppifran dar ar
trovardigheten 1ag. Khalid El Gaidi papekade vidare att det ar en skillnad pa
novisen och méstaren nér det galler att ta ansvar for sin egen utveckling: For mig

innebar évergangen fran novis till skicklig att man tar ansvar for sin utveckling

12 Cecilia deltog i ett par seminarier men var tvungen att sluta pga. byte av arbetsgivare och
arbetsuppgifter.
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inte bara med hansyn till lagen, utan ocksa for andras skull. Liksom korkortet
kér man ju okej nar man har det, men man &r inte skicklig forare. Ar man
skicklig da kan man forutse andras agerande i trafiken och handla darefter.

For oss som pedagogiska utvecklare handlar det darfér om att med omdoéme
anvanda regelverket och samtidigt organisationens och individernas egna
drivkrafter. Maja Elmgren berattade om en kommentar fran en studierektor: Det
vore battre att hanvisa till var genuina vilja att utveckla uthildningen, i stallet
for att hanvisa till lagen. Vi sag det som en kénslig balansgang for pedagogiska
utvecklare, att vara lojal med regelverket och att utnyttja dess forandrings-
drivande kraft, men samtidigt inte ga med det som en skold framfor sig pa ett sétt

som kan uppfattas som sarande.

Legitimitet givet av ledningen eller var plats i organisationen

Lanken mellan den hdgskolepedagogiska verksamheten och ledningen ar
viktig och manga ganger personberoende. Cecilia Ferm Thorgersen papekade att:
Vi ar beroende av att ledningen tycker att vi &r viktiga och kompetenta. Ett
positivt exempel kom fran Kristina Edstrém som vid ett foredrag i Danmark
beskrev en innovativ laraktivitet: En larare klagade da att en regel skulle gora
upplagget omajligt dar. Da stéllde sig dekanen upp och sager att om vara regler
inte stodjer vara mal och processer ska de andras. Och s& andrade de regeln!
Darmed gav ledningen legitimitet pa ett starkt och tydligt satt.

Men vi hade manga exempel pa att lanken ar svag. Klara Bolander Laksov
beréattade om ett tillfalle da en ledningsperson lyssnade pa ett helt annat vis pa en
extern person med hdg akademisk status som sade ungefar samma saker som de
egna pedagogiska utvecklarna kunde fa mothugg for: Ledningen hor inte vad vi
sager utan vem som sager det. De akademiska idealen hindrar folk fran att
lyssna pa vad som verkligen ar viktigt. Khalid EI Gaidi kommenterade en text
som rorde en person som gatt fran att bara vara larare till att sitta i ledningen:

N&ar man byter ansvar byter man helt perspektiv. Bristen pa hogskolepedagogisk
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kompetens kan vara ett fundamentalt hinder. Som Klara Bolander Laksov
konstaterade: Brister pa kunskap om de pedagogiska perspektiven gor det svart
att kommunicera vad vi har for expertkunskap till den 6vriga organisationen.
Det ar besvarligt att kommunicera sina ambitioner da vi inte pratar samma
sprak. Karin Ekberg gick annu langre och beskriver en kénsla av att inte bli hord,
av att inte ha nagon rost nar en omplacering av den hogskolepedagogiska
enheten diskuteras utifran ett organisationsperspektiv, till synes utan forstaelse
for verksamheten: Vet ledningen alls vad vi gor? Organisationens stod kan
darmed vara opalitligt, som Kristina Edstrém papekade: Att hanga upp sin
identitet pa en enhet haller nog inte eftersom vi blir omorganiserade stup i
kvarten. Maja Elmgren ansag att en larartjanst ger storre personlig legitimitet an
pedagogisk utvecklare, som i Uppsala ses som en tjanstemannaroll: Jag ar lektor
pa en institution samtidigt som jag ar pedagogisk utvecklare. Jag gor vissa saker
som lektor med ratt att tycka, och som pedagogisk utvecklare ses man mer som
nagon som ska hjalpa till att fa till saker. Som lektor har jag rétt att tycka.

Aven om vi uttryckte 6nskan om en stark koppling till ledningen sag vi ocksa
att det kan sétta oss i en knipa, genom att vi uppfattas som en del av systemet. En
fragestallning som aterkom under seminarierna &r var roll som hjalpare och
stodjare och om det & majligt eller alls 6nskvart att samtidigt ha ndgon form av
styrande eller beddmande funktion. En annan ar risken att stéllas till svars
samtidigt som vi sjalva tycker att vi saknar reellt inflytande. Linda Barman
berattade: Hela tiden kommer larare till oss och undrar varfor de som haller
mest pd med undervisning hela tiden far samre foérutsattningar. Hur ska vi som
pedagogiska utvecklare forhalla oss till det? Vi kan ju inte sta till svars for hela
systemet. Detta visar hur viktigt det &r att vi forsoker paverka systemet — ett
systemperspektiv maste alltid komplettera vart individperspektiv. Har &r det
viktigt med tdlamod och langsiktighet. Det dr forhoppningsvis vara kursdeltagare

idag som utgdr ledningen om nagra ar.
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Legitimitet i kraft av den hogskolepedagogiska forskningen

Vi var eniga om vikten av att vart hogskolepedagogiska arbete vilar pa
vetenskaplig grund. Cecilia Ferm Thorgersen papekade att: Jag tror det ar
jatteviktigt att forska pa praktiken. Pedagogiska forskare och utvecklare har allt
att vinna pa ett dmsesidigt intresse och att sluta sla varandra i huvudet. Medan
vi var eniga om att ett vetenskapligt forhallningssatt, nagon form av scholarship,
ar en sjalvklar utgangspunkt, hade vi svart att peka pa vad det rent konkret
betyder for oss som pedagogiska utvecklare, hur vi kan omsétta det i praktiken.
Maste vi sjalva klattra pa den traditionella akademiska karridrstegen for att fa
legitimitet? Ar en identitet som forskare nodvandig? Blir vi bittre pedagogiska
utvecklare om vi ar disputerade i kemi eller kanske historia? Eller maste man
vara disputerad i pedagogik for att kunna arbeta med detta pa allvar? De flesta av
0ss som deltog vid dialogseminariet hanvisar till och anvénder litteraturen men
vi definierar inte i forsta hand var identitet som pedagogiska forskare, utan just
som pedagogiska utvecklare. Vi aterkom anda ett antal ganger till hur
undervisningsuppgiftens vérderas i hogskolan i relation till hur
forskningsuppgiften vérderas och vad som egentligen skulle ge oss status och
legitimitet.

Lika intressant ar fragan om den hogskolepedagogiska forskningen i sig ger
var verksamhet legitimitet. Vi har ofta diskuterat naturvetares svarighet att
acceptera hogskolepedagogikens samhéllsvetenskapliga kunskapsparadigm.
Linda Barman tog upp en situation da allt stalldes pa sin spets, nar hon stétte pa
forestallningen att den objektiva vetenskapen har totalansprak pa sanningen. En
kursdeltagare gick till botten med referenserna bakom (den erkant svagt
underbyggda) tesen att studenternas uppméarksamhet sjunker efter 15 minuters
forelasning. Hans efterforskning resulterade i att han ifragasatte hela kurshoken,
amnets vetenskaplighet och dven de pedagogiska utvecklarna: Det som inte gar
att bevisa med empiriskt objektiva data ar ideologi och det kan vi inte 4gna 0ss
at. Att ni anda forsvarade [tesen] visar hur latt det &ar att ge efter for impulsen
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att varna sin och dmnets auktoritet utan vetenskaplig grund. Det &r mycket
manskligt. Att inte géra det kraver medvetenhet och traning.

Maja Elmgren framforde att vi ocksa maste se mer kritiskt pa den hogskole-
pedagogiska litteraturen: Vi far inte vara radda for att erkanna att det finns
pedagogisk forskning som inte &r sa bra. Vi bor kunna bejaka kursdeltagarnas
kritiska 6gon och sjalva se med sddana dgon pa var litteratur, ett satt att fostra
kritiskt tAnkande.

Hogskoleforordningen foreskriver att all utbildning ska bygga pa vetenskap
och beprévad erfarenhet. Dialogseminariets syfte, att gemensam dialog gora
erfarenheterna beprévade, inbjuder oss darmed att vidga basen for var
verksamhet, att vaga lita pa vart yrkeskunnande. Om och hur den beprovade

erfarenheten kan bidra till legitimiteten utat & daremot en annan fraga.

Legitimitet i kraft av att leva som vi lar

Nar det galler sjalva undervisningens genomférande s& &r manga av 0ss som
anstallts som pedagogiska utvecklare djupt engagerade och manga har arbetet
med och/eller reflekterat 6ver undervisningsfragor i nagon form redan tidigare.
Klara Bolander Laksov utryckte det som: De flesta [pedagogiska utvecklare] ar
mastare i undervisning, gillar sjalva utférandet. Men trots att vi generellt sett
alskar att undervisa har vi ocksa stallt kritiska fragor: Ska vi som pedagogiska
utvecklare vara forebilder for lararna nér det galler undervisning? Leder det alltid
i sa fall till att vi maste vara perfekta? Och finns det faror i att agera som nagon
form av rollmodell? Var drar vi gransen? Vad ar legitima och rimliga krav, vad
orkar vi leva upp till? Svaren pa dessa fragor blev inte enkla och sjalvklara. Att
det handlar om trovardighet, for oss som individer saval som for vart budskap, ar
nagot som de flesta nog stéller upp pa. En hogskolepedagogisk kurs som inte
sjalv fungerar skapar dissonans. Ann-Sofie Henriksson papekade att vi maste
kunna visa vart vetande i vart gorande. Vi kan inte rycka pa axlarna at det hur
latt som helst. Karin Apelgren fortsatte: Vad det har handlar om &r ju egentligen
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exemplets makt. Man maste kunna visa att man lever upp till det. Trovardigheten
till den kunskap eller det jag pastar maste skapas.

En annan aspekt vi aterkommit till &r vikten av metaperspektiv. Nar en
situation uppstar kan det ofta vara helt nodvandigt eller atminstone vardefullt att
stanna upp och ta en diskussion med gruppen om vad som hande och varfor.
Maja Elmgren konstaterade att det kan relatera tillbaka pa vilken erfarenhet man
har och kan anvanda sig av: Det ar vasentligt for att hitta strangarna. Vetenskap
eller beprovad erfarenhet, man kan se detta pa olika satt. Genom att ta meta-
diskussionen sa kan vi ocksa minska pressen pa oss sjalva att vara perfekta. Ann-
Sofie Henriksson sammanfattade det som: Det ar viktigt att vi inte alltid behdver
vara perfekta, men man maste lara sig av situationen.

Asa Ryegérd uttryckte pa ett tydligt satt dilemmat kring var roll som expert:
Har sitter massor av personer som ar experter samtidigt som ingen av 0ss
egentligen ar expert pa ett legitimt satt. Vi forvantas vara méastare, fast vi ibland
faktiskt &r noviser. Vi gor himla mycket bra saker, men inte allt. Darfor ar var

roll sa spannande.

Legitimitet i kraft av var utbildningsbakgrund

Vid ett antal tillfallen aterkom vi ocksa till den personliga legitimiteten under
seminarierna. Kristina Edstrom beréttade: Det betyder mycket att jag sjalv ar
ingenjor, jag sager vi”*, ger exempel fran reglerteknik och datastrukturer, later
som en ingenjor. Samtidigt kan jag kritisera min egen studieupplevelse och
darmed legitimera att jag arbetar for att fornya ingenjorsutbildningen. Aven min
bakgrund som studentrepresentant bidrar. Hon noterade samtidigt att det &ar en
balansgang att utnyttja styrkan i ingenjorsidentiteten. Om organisationen far for
sig att det &r en nddvandig forutsattning riskerar det att utestdnga pedagogiska
utvecklare som har en annan bakgrund. Aven Ann-Sofie Henriksson menade att
hennes utbildningsbakgrund spelar stor roll just som drivkraft: Upplevelsen av en

dalig utbildning motiverar mig att jobba med de har fragorna, det blir branslet i
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det jag gor. For de pedagogiska utvecklare som hittat in i yrket via den egna
utbildningserfarenhet tycks det som om framst de daliga erfarenheterna haft
storst betydelse. Paradoxalt nog har de givit véardefulla insikter som fortfarande
paverkar hur vi i dag tanker och arbetar. Asa Ryegard uttryckte apropé en
kollegas text: Det &r fantastiskt att sa dalig undervisning @nda kan leda till
nagot som &r sa bra.

Diskussionen om var utbildningsbakgrund véckte fragor om vilken teoretisk
och praktisk kompetens en pedagogisk utvecklare behdver ha for att bli
accepterad och kunna gora ett bra arbete i den verksamhet dar man befinner sig.
Vi aterkom flera ganger till att den personliga lampligheten och engagemanget
for uppgiften ar viktigast. Det ar darmed inte sjalvklart att ndgon

utbildningsbakgrund &r mer lampad &n nagon annan.

Legitimitet i kraft av pedagogiska utvecklare som yrkeskar

Nagot som aterkom i flera ssmmanhang under seminarierna var betydelsen
av att traffas och fa mojlighet att mota andra med liknande arbetsuppgifter.
Cecilia Ferm Thorgersen uttryckte detta som: Det ar viktigt att traffas sa har och
spegla oss sjalva mot andra. Inte minst viktigt &r detta for att tvingas att
reflektera dver sin vardag och sin praxis och formulera detta i diskussion med
andra. Detta &r ju ocksd en av huvudtankarna med dialogseminariet. Aven i dessa
diskussioner lyftes fragor kring individen kontra kollektivet och vikten av ett
vetenskapligt forhallningssatt som vi kan se utifran var yrkesroll och dess
legitimitet. Ann-Sofie Henriksson jamforde den svenska diskussionen med den
internationella: Det vetenskapliga forhallningssattet nar det galler pedagogisk
utveckling tycker jag har varit mer pa individniva i andra lander (att synas och
skriva), men har har vi snarare ett kartankande i riktning mot vetenskapligt
forhallningssatt.

Nar det galler fragan om att se pedagogiska utvecklare som en yrkeskar, om

an i vardande, och framforallt om och i sa fall hur vi ska se pa nagon form av
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karanda, uppstod pa det sista seminariet en intressant diskussion. Nagra deltagare
foresprakade vikten av att se 0ss som en kar och inte minst att hysa och arbeta
utifran en karanda i ordets positiva bemarkelse. Nagon varnade for att karanda
aven har en negativ sida och kan verka skyddande pa avarter, se till exempel
poliskaren. Darfor forblir saval individens ansvar och den egna legitimiteten
viktiga, aven i en kar. En grund for karanda i positiv bemarkelse bor dock vara
att pedagogiska utvecklare ses som en profession och att vi har ett
forhallningssatt till den egna yrkesrollen som &r professionell och vetenskaplig
(jamfor scholarship of teaching). Klara Bolander Laksov tyckte sig ocksa se
tydliga tecken pa att vi verkligen haller pa att professionaliseras: Jag tycker mig
se en utveckling mot att en profession haller pa att skapas. Dels med hjalp av
den har formen av kompetensutveckling, dels med att fler och fler publicerar sig,
disputerar och blir formella experter.

Vi far inte heller i det har sammanhanget begransa oss till vad som hander pa
den nationella arenan utan dven beakta fragan ur ett internationellt perspektiv.
Hogskolepedagogisk forskning och utbildning samt pedagogiskt
utvecklingsarbete sker pd ménga héll i varlden. Aven om de nationella
forutsattningarna skiljer sig at har vi kolleger med liknande yrkesroller och
yrkeskompetens. Det &r givande att forhalla oss till vad som hander i andra
lander och inga i ndgon form av internationell gemenskap for erfarenhetsutbyte,
men ocksa for synliggorande. Detta galler bade for den enskilda pedagogiska

utvecklaren, och for den svenska yrkeskaren som helhet.

Legitimitet i kraft av vart forhallningssatt

Flera ganger har vi kommit in pa vikten av att ha en 6dmjuk installning och
kritiskt granska det vi gor. Karin Ekberg skrev i sin forsta reflektionstext: Jag
funderar pa ordet utvecklare i pedagogisk utvecklare. Man utvecklar nagot, en
plan, en kurs, ett styrsystem, en produkt. Kan man utveckla ndgon? Vad ar det vi

ser 0ss som utvecklare av, vad ar objektet? Utvecklar vi lararna (personerna)
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eller utbildningen, eller stodjer vi lararna att utveckla utbildningen? Khalid El
Gaidi varnade for att se oss som utvecklare av ménniskor, det synsattet riskerar
att inkrakta pa deras autonomi: Att fraga sig om man kan utveckla nagon till en
god méanniska satter saken pa sin spets. Att lyssna och fraga ar centralt i stéllet
for att pracka pa nagon nagot. Det handlar om att lata manniskor fa formulera
sina egna svar. Han stéllde ocksa fragan om det &r bildning eller utbildning vi
sysslar med, och han anger skillnaden att bildning handlar om eget ansvar och
egna mal och utbildning leder mer mot uppsatta mal och gar att utvardera.
Khalid EI Gaidi gav genom ett exempel fran sin avhandling en bild av vad
kvalitetsbeddmning kan handla om och kanske framfdrallt vem som kan gora
det: I min avhandling far en musikamator och en expert recensera samma
musikstycke. Hur man bedémer kvalitet i nagot: Min slutsats ar att man endast
kan beddma den kvalitet som ligger i narheten av det man sjalv kan prestera.
Darmed hissade han varningsflagg for all slags totalansprak och visade

nodvandigheten av ett ddmjukt forhallningssétt.

Slutkommentar

Dessa aspekter pa legitimitet ar inte att betrakta som en uttémmande lista. Vi
identifierade under arbetets gang aven legitimitetsdimensioner som inte hade
tagits upp till diskussion, exempelvis legitimitet i kraft av den nytta vi gor (visat
genom effektutvarderingar). Att vi inte diskuterade det betyder nog att vi inte
lever under ett sadant tryck — atminstone inte annu. Avslutningsvis kan vi
konstatera att dessa dimensioner av legitimitet betyder olika mycket for oss, var
och en bygger sin egen legitimitet med en lite olika mix av dessa ingredienser,
utifran sina forutsattningar och forestallningar. Men vi maste anda forhalla oss
till varandra och bor medvetet arbeta for en halsosam karanda saval nationellt
som internationellt. Detta for att vart arbete inte ska vara alltfor sarbart eller
personberoende, utan det ska kunna bidra till att langsiktigt utveckla

organisationen och verksamheten.
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