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Förord  

 
Det häfte du nu håller i handen innehåller, förutom inledningstexten, åtta 

enskilda texter som lika många pedagogiska utvecklare från olika lärosäten har 

åstadkommit efter att tillsammans ha reflekterat i fem dagar utspridda på ett helt 

år. Texterna uppvisar en rik mångfald av ansatser och förhållningssätt och tar 

upp olika teman men hålls dock samman av strävan att fokusera praktikens 

kunskapsbildning. Tillsammans utgör de ett första trevande steg mot den 

beprövade erfarenheten i pedagogiska utvecklares yrkeskunnande. 

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

 

Trevlig läsning 

 

 

Khalid  El Gaidi 

Dialogseminarieledare 

Stockholm i mars 2009 

 

 

 

 

 

 

Skriften är tryckt med bidrag från Swednet 
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Khalid El Gaidi 

 

 

 

Pedagogiska utvecklare 
Ett yrkeskunnande i vardande 

 

 

En eftermiddag våren 1920 satt en ung kvinna med ett några månader 

gammalt flickebarn i famnen i den värmande solen på prästgården i Gränna. 

Medan hon ammade, såg hon i ögonvrån hur en droska svängde in på grusvägen 

som ledde till gården. Det var Isak, hennes man, en ung präst som var på väg 

tillbaka efter ett besök i en av socknens gårdar. När droskan skulle till att stanna 

på gårdsplanen fick hästen plötsligt ett ryck och skenade iväg ganska 

okontrollerat. Den stannade först när vagnen satt fast i diket. Då allt lugnade ner 

sig blev kvinnan orolig och började gråta. 

- Den här hästen är opålitlig, han tar nog livet av dig en vacker dag. Skaffa dig en 

bil som du kan styra själv, snyftade hon. 

Sagt och gjort. Dagen efter köpte Isak en bil och en vecka senare begav han 

sig till Växjö för att ta körkort. Den konsulterande ingenjören frågade Isak om 

var man fyllde på bensin, olja och vatten. Efter de tillfredsställande svaren bad 

han honom ta ett varv runt torget med bilen. Noggrant observerade han 

körningen, som inte gick särskilt mycket snabbare än droskan, och skrev på när 

varvet var fullbordat. 
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Isak Krook förklarades duglig att framföra automobiler på gator och torg då 

han ”…undergått prövning av sin kännedom om automobilers konstruktion, 

skötsel och manövrering och befunnits kompetent”.  

Isak körde bil tills han var över åttio år gammal utan att råka ut för några 

missöden. De sista åren fick han dock lite hjälp av sin fru. Det var hon som 

ibland talade om för honom att köra ner från trottoaren eller att det var dags att 

svänga eller stanna. Isak var nämligen född med en ögonsjukdom som lämnade 

knappt en tredjedel av synen kvar och med ålder blev seendet allt svagare. Länge 

behövde han förstoringsglas för att kunna läsa. Med dagens krav skulle han nog 

inte ha kommit i fråga för körkort överhuvudtaget. 

Isak Krook är min hustrus morfar och den lilla flicka som låg i famnen hos 

sin mamma i början av berättelsen är min svärmor, i dag åttionio år gammal med 

klart minne. 

Det dröjde fram till efter andra världskriget i Sverige innan man fick ett 

körkortsprov som vi skulle kunna känna igen idag. Trots det fortsätter kraven på 

körkortsaspiranter att utvecklas än i våra dagar. Och aldrig hör man heller någon 

som ifrågasätter körkortets vara eller icke vara. Det är självklart att ha körkort 

för att kunna köra bil. 2007 fyllde för övrigt körkortet 100 år i Sverige.  

Jag berättar denna historia främst av två skäl. Dels som analogi till kraven på 

pedagogisk kompetens som akademiska lärare måste genomgå, dels med tanke 

på de pedagogiska utvecklarnas eget yrkeskunnande. Men det är också av vikt att 

notera det tidsperspektiv som krävs för att en förändring ska finna egna former.  

 

Pedagogiska utvecklares yrkeskunnande 
Pedagogiska utvecklares yrkeskunnande har varit det övergripande temat för 

reflektion dialogseminarieserien. Det är i detta sammanhang som texterna i 

denna skrift har tillkommit. Åtta pedagogiska utvecklare från Uppsala 

Universitet, Mälardalens högskola, Karolinska institutet och Kungliga Tekniska 

Högskolan har deltagit i seminarieserien. Den pågick under fem heldagar 

utspridda över nästan ett helt år. Reflektionen fokuserade dilemman i 
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yrkesutövningen, de moment som skaver och de utmaningar man ställs inför i 

sina olika roller som pedagogiska utvecklare. 

Dialogen har rört sig kring flera centrala teman i pedagogiska utvecklares 

yrkeskunnande. Den har handlat om dilemman vi möter i praktiken, om vår roll 

på universitet och högskolor som ledningens förlängda arm eller kritiska 

akademiker, kring frågeställningar mellan vetenskap och beprövad erfarenhet 

och hur vi ska förhålla oss till både teoretiskt skolade och praktiskt skickliga 

lärare. Hela tiden överskuggades dessa dilemman av pedagogiska utvecklares 

identitet, legitimitet och praktiska kunnande. 

Behovet av ett gemensamt språk återkom gång på gång. Ett språk som 

fastställer det kunnande, de förhållningssätt och de värden vi som pedagogiska 

utvecklare är ense om och som adresserar och fördjupar centrala frågor i vår 

yrkesutövning. 

Denna dialogseminarieserie är ett första tillfälle av sitt slag helt dedicerat åt 

reflektion över pedagogiska utvecklares praktiska erfarenheter. Det är en bra 

början men den måste följas upp av en rad sådana för att utgöra ett substantiellt 

bidrag i kartläggningen av yrkeskunnandet. Först när bred 

verklighetsbeskrivning, som ger röst åt den mångfald som präglar kåren, 

föreligger kan vi bedriva forskning och uttala oss med säkerhet om vad det 

innebär att vara pedagogisk utvecklare i Sverige idag. Seminarieserien kan också 

utgöra del i underlaget för den kunskapsgrund nya pedagogiska utvecklare måste 

inlemmas i. 

Innan jag släpper den helt, vill jag än en gång återvända till den lilla 

berättelsen i början av denna inledning, nu ur ett annat perspektiv. De första som 

fick förtroendet att utfärda kompetensbevis för att framföra automobiler i 

Sverige var mestadels ingenjörer. Det är ingen yrkesgrupp, kan det tänkas, som 

på grundval av sin kompetens är särskilt lämpad att utförda lämplighetsintyg för 

bilkörning. Ingenjörer kan som bekant vara såväl kemister som bergsmän som 

byggare. Endast en del av dem konstruerar bilar. Även kopplingen från att vara 

bilkonstruktör till att vara den som examinerar huruvida folk kan köra bil eller 
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inte är inte helt självklar. Det vore som att ge fiolbyggare förtroendet att 

framföra fiolkonserter eller ännu intressantare komponera musik. Här blandar 

man så att säga ihop Stradivarius yrkeskunnande med Mozarts. 

Man gjorde i sammanhanget ingen klar åtskillnad mellan den som 

konstruerar bilen och den som för fram den. Förmågan att kunna urskilja 

företeelser i yrkesutövningen är central i kunskapsbildningsprocesser och 

kunskapsutvecklingen. De erfarenhetsexempel som utgör den gemensamma 

erfarenheten har förvånansvärt ofta mötts av ytterligare förstärkande erfarenheter. 

I de fall där tolkningen av enskilda erfarenheter inte känts igen har motexempel 

och alternativa tolkningar inte låtit vänta på sig. En spirande praxis har sålunda 

börjat kunna skönjas. En praxis som arbetar upp ett gemensamt språk, ett 

gemensamt förhållningssätt och ett gemensamt ansvar. Förutsättningen för att en 

sådan praxis ska utvecklas i reflekterande gemenskaper är att dialogen är äkta 

och präglas av tillit, uppriktighet och äkta osäkerhet.    

 

Yrkesmässigheten 
Legitimiteten hos en yrkeskår hänger intimt samman med yrkesmässigheten. 

Självklart kan enskilda medlemmar arbeta upp ett förtroende på sina egna 

lärosäten tack vare den personliga skickligheten. Men kårens legitimitet, som 

helhet, är nog beroende av att denna skicklighet är allmänt delad och utgör 

kårens gemensamma handlingsbas.  

Pedagogiska utvecklare delar stora värden med övriga universitetslärare. 

Men inom denna grupp finns det skäl att slå vakt om det som utgör kårens särart.  

Den norske sociologen och forskaren Ulf Torgersen anger fem kännetecken 

för en profession:1 

1. Utövarna arbetar heltid med sin sysselsättning 

2. De ska ha formell utbildning 

3. Utövarna ska vara nationellt organiserade  

                                                 
1 Torgersen, U. Profesjonssosiologi. Universitetsförlaget. Oslo – Bergen - Tromsö: 1972 
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4. Diplom som offentligt godkänner utövarna 

5.   Det ska finnas en etisk kod som reglerar utövarnas rättigheter och 

skyldigheter2  

I motsats till läkare, advokater, piloter och liknande yrkesgrupper som 

uppfyller villkoren, är det överhuvudtaget fråga om läraryrket i stort, i sig, kan 

anses vara en fullständig profession. Bruket av för uppgiften outbildade vikarier 

och även andra fasta lärare som inte har någon lärarutbildning på universitet och 

högskolor tyder på att det i bästa fall handlar om en semi-profession. Att en 

outbildad kirurg, fartygskapten eller advokat knappast är tänkbart, behöver inte 

påpekas.  

Trots det finns det likheter med etablerade professioner som till exempel 

läkare, advokater och musiker. Pedagogiska utvecklares yrkeskunnande består 

också av två centrala delar: vetande och kunnande. Vi måste känna till vad 

vetenskapen har att bidra med och känna till dess begränsning. Men minst lika 

viktigt är förmågan att kunna ge kropp åt det vetande som vi representerar. Vår 

trovärdighet hänger intimt samman med detta kunnande. Kan man inte själv 

praktisera det man undervisar om är det svårt att övertyga kursdeltagare om att 

de kan bli hjälpta av de regler man förespråkar. 

 

Vetande och kunnande  
Av tradition har skillnaden mellan teori och praktik i yrkesutbildningar sedan 

länge i många akademiska kretsar ansetts vara oproblematisk. Det har ofta hetat 

att den som behärskar vetenskapen kan gå ut i yrkeslivet och tillämpa den. Synen 

att praktiken är tillämpad teori bygger på en uppfattning om att språkets relation 

till verkligheten är entydigt. Det innebär att begrepp innebär samma sak för alla 

människor och de bestäms av definitioner. Och att den som kan en vetenskap 

också kan tillämpa den i utövning och undervisning. Både forskningen om 

                                                 
2 Som jämförelse 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 

yrkesutövningen talar ett helt annat språk. 

Uppfattningen att praktiken är tillämpad teori har mött motstånd i 

dialogseminarieserien. Här har det framgått med all tydlighet att våra begrepp får 

ett meningsfullt innehåll som knyter dem till verkligheten genom att vi laddar 

dem med erfarenhetsexempel. Länken mellan språket och verkligheten går alltså 

genom konkreta erfarenhetsexempel. Det formaliserade språket däremot skapar 

lika många uppfattningar som det finns uttolkare.  

I den här skriften finns åtta texter skrivna av pedagogiska utvecklare med 

varierande bakgrunder och erfarenheter. Alla texter har fått rikligt med 

återkoppling från övriga deltagare. Men i slutänden förblir texten ett uttryck för 

den enskilde deltagarens tolkning av erfarenheten från seminariet. De utgör 

deltagarnas enskilda alster och visar på en rik variation som bildar den 

gemensamma väven, yrkeskunnandet. Här finns både sådant man är överens om 

men här ryms också enskildheter som till både innehåll och form ger uttryck för 

den personliga ståndpunkten för hur man tolkar sin uppgift som pedagogisk 

utvecklare. Som läsare serveras du alltså inte här något färdigtuggat. Ditt 

omdöme behövs i lika hög grad som det alltid brukar göra. Det är du som tar 

ställning till såväl de redovisade erfarenheterna som de etiska frågor dessa 

aktualiserar. 

 

Beprövad erfarenhet 
All utbildning på högskolan ska bygga på vetenskap och beprövad erfarenhet. 

Vad vetenskap står för är de flesta inom akademin ganska förtrogna med. Detta 

kan man inte utan vidare påstå om den beprövade erfarenheten. I de fall 

beprövad erfarenhet alls blir föremål för reflektion reflekteras personliga 

ståndpunkter och uppfattningar om vad begreppet antas stå för. Något stöd för 

hur man ska tolka begreppet står inte att finna ens i förarbeten till högskolelagen. 

Den vedertagna forskningen har heller inte ägnat begreppet någon större 

uppmärksamhet.  
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Det finns dock undantag. I skriften Högskolan – utmanare och utmanad när 

samhället förändras, 3 skriver Eskil Frank, dåvarande rektor på Lärarhögskolan i 

Stockholm, föranledd av striden mellan teoretiker och praktiker inom 

institutionen, om företeelsen. I min egen avhandling, har jag själv också ägnat 

begreppet intresse.4  

För att erfarenheten ska vara beprövad måste ett antal villkor uppfyllas: 

1. Tolkningen är träffande (från de beskrivnas synpunkt i första hand) 

2. Tolkningen förklarar det som de berörda gör (för utomstående i första 

hand) 

3. Tolkningen fungerar som underlag för handling för kompetenta och 

ledning för noviser. 

Det första villkoret innebär att det till varje dialogseminarium upprättas ett 

dokument, idéprotokoll, som fångar de teman dialogen rör sig kring och som 

fördjupar tankegångarna med erfarenhetsexempel. Redan här förs referenserna 

till litteraturen för att förankra och förädla tolkningen genom att bland annat 

peka ut de konkreta erfarenheternas allmängiltighet. Att tolkningen är träffande 

innebär att den förmår sätta ord på vad deltagarna högst intuitivt har rört sig 

kring i sina texter och i dialogen. 

Det andra villkoret innebär att den forskning som följer upp underlaget i 

dialogseminariet förmår förklara för andra utövare i första hand och den 

akademiska gemenskapen i andra hand vad det specifika kunnandet består av. 

Vid den här fasen öppnas tolkningen för granskning ur såväl vetenskapliga, 

yrkesmässiga som etiska perspektiv. 

Det tredje villkoret står för att tolkningen bidrar till yrkesgemenskapens 

kunskapsutveckling och kan utgöra en kärna i de texter som formar yrkets 

gemensamma underlag för handling. Först då kan man tala om en praxis. Ett 

                                                 
3 I Högskolan – utmanare och utmanad när samhället förändras. Ingår i Ribban på rätt nivå – Sju inlägg 
om högskolemässigheten. Högskoleverket. 2001.   
  
4 El Gaidis, K. Lärarens yrkeskunnande – Bildning och reflekterade erfarenheter. Dialoger : Stockholm 
2007. Avhandlingen finns i fulltext på Internet.  
http://www.diva-portal.org/diva/getDocument?urn_nbn_se_kth_diva-4310-2__fulltext.pdf 
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gemensamt handlingsmönster som kännetecknas av språk, förhållningssätt och 

värden. 

Begreppet vetenskap i det här sammanhanget kräver en närmare precisering. 

När underlaget som bygger på deltagarnas dialog står färdigt inträder en ny fas 

med tolkning av det som utgör den gemensamma praxisen. Här är det inte frågan 

om att bända ner enskilda erfarenheter i generaliseringar eller tvinga ner begrepp 

i kategorier så att språket bågnar, utan snarare låta de konkreta 

erfarenhetsexemplen som konstituerar begreppen stå i förgrunden. Läsaren får 

därmed tillgång till underlaget och möjlighet att, på goda grunder, bedöma 

författarens tolkning.   

 

Praktik och teori 
Den skrift du nu håller i handen är ett första steg i denna strävan. 

I undervisningssammanhang är kraven på handling ofta imperativa. Vi fattar 

hundratals beslut varje dag och kan inte alltid skjuta upp handlingen tills vi har 

övervägt saken vetenskapligt för varje ställning vi tar. Det vore ohållbart. Lika 

ohållbart vore att överväga alla teoretiska variabler innan man svarade på varje 

fråga.  Handlingen blir ofta analogisk med lagrade erfarenheter vi har från 

liknande situationer. Vetenskapen kommer möjligen först senare för att 

rättfärdiga våra handlingar.5  

Ansvaret för handlingen har dock alltid praktikern. Han eller hon kan inte 

avsäga sig detta ansvar vare sig med hänvisning till vetenskap eller till metoder. 

Praktiken upphör inte där vetenskapen slutar. Och ingen situation är den andra 

lik. Varje gång vi börjar om börjar vi på nytt med nya förutsättningar. Vi ställs 

alltför ofta inför oförutsedda situationer och vår handling blir intuitiv. Därför är 

reflektionen högst nödvändig.  

                                                 
5 Descartes, R. Avhandling om metoden. I 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 från juridikens område. Robert Påhlsson, ”Hunden 
klocka tre och fjorton” 
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Det är i ljuset av andras erfarenheter, i den gemensamma reflektionen som vi 

får möjlighet att väcka till liv våra erfarenheter, tolka och omtolka dem, bygga 

upp ett språk baserat på erfarenhetsgrund och ompröva våra ställningstaganden. 

Det är också här som vi får syn på vidden av våra handlingars etiska 

implikationer. Insikter från den gemensamma reflektionen bidrar till 

kunskapsbildningen och vidgar gränserna för pedagogiska utvecklares 

yrkeskunnande.  

Till sist kräver kännedom om vetenskapens begränsning inte sällan ett 

perspektivskifte för att komma till stånd. I denna strävan har det visat sig att den 

beprövade erfarenheten spelar en inte helt oväsentlig roll. Det är först med 

perspektivskiftet som vi får möjlighet att utveckla det akademiskt eftersträvade 

kritiska tänkandet. 

 

 

 

* 
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Karin Ekberg 

 

 

Under ytan 
Om egna synvändor 

 

 

Jag leker med ordet utvecklare i den nu allmänt använda titeln i vår 

verksamhet: ”pedagogisk utvecklare”. Uttrycket kräver ett objekt. Utvecklare av 

vad? Man utvecklar en plan, en kurs, ett styrsystem, en produkt eller liknande. 

Kan man också utveckla någon, en person? Jag utvecklade honom eller henne 

till en god lärare. Eller ska vi veckla ut någon? För att se vad som finns inuti? 

Vända på det och rent av inveckla någon?  En pedagogisk invecklare som 

vecklar in människor i situationer, problem och komplikationer, något som styr 

bort från ett förväntat ”rätt” svar. Alltså det ”rätta” svaret från mig som 

pedagogisk utvecklare. Det är så belönande när något får sin upplösning, sin 

förklaring; vi skyr det komplicerade, det olösta, det skaver och irriterar, man blir 

inte fri det.  

I en pågående handledarkurs för våra lärare hade vi en loggfråga som lärarna 

skulle reflektera kring: Har din syn på skrivande förändrats? Hur eller varför 

inte? Deltagande lärare medgav efteråt på en direkt fråga att de blivit osäkra: 

Vad låg bakom frågan? Vad ville vi egentligen som kursledare att de skulle 

svara? Blev de godkända även om deras syn inte förändrats? Upp med frågorna 

på bordet och så kunde vi känna igen oss i studenters reaktioner och skratta åt det 

allmänmänskliga i reaktionen. 
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Jag har en nött papperslapp som jag länge burit med mig i handväskan. På 

den finns citat av Suzanne Osten6 som handlar om förändring och det fruktbara 

och vanskliga i oklara tillstånd. 

Det är mer fruktbart att få in människor i en diskussion där de faktiskt 

inte riktigt vet vad de ska tycka. Det händer mer då/…/Visserligen kan 

man råka ut för irritation, aggression och förvirring om man inte klart 

talar om vad man ska tycka … 

Under våra dialogseminarier ställdes frågan: Vad vill vi med våra deltagare? 

Vill vi att de ska tänka som vi? Ska de tala ”högskolepedagogiska”? Vad vinner 

vi om våra lärare kommer med de ”rätta” begreppen, citerar de ”rätta” källorna?. 

Det som har intresserat mig genom åren är det som pågår under ytan i ett 

klassrum, processen i rummet, det personligt förankrade, något man aldrig blir 

färdig med, men som påverkar minst lika mycket som det som faktiskt sägs. Hur 

kan jag bidra till att någon person över huvudtaget vill utvecklas, vill gå in med 

sin person i en förändringsfas och lära nytt? I vår högskolepedagogiska enhet 

beskriver vi vår verksamhet som ”befattningsanknuten kompetensutveckling” 

och det styr in mot ett praktikbaserat arbetssätt. 

Att försöka komma med de rätta åsikterna ändrar faktiskt inte någonting. 

Det är en mycket mer komplicerad process när människor ska ändra sig 

eller byta livsvägar. De måste få mycket stöd för sin egen person, mycket 

trygghet och intresse för att våga göra en liten förflyttning.  

Jag använder mitt skrivutrymme här till att göra nedslag i sådant som har 

påverkat mig att gå vidare, att förskjuta mitt sätt att vara i en viss riktning. Jag tar 

upp några ”synvändor”, dvs. ögonblick, exempel, citat eller upplevelser som 

blivit stationer att återvända till. Fokus på göra. Inte övertala, utan visa, vara 

modell. Även om jag allt som oftast faller tillbaka så känner jag riktningen.  

 

                                                 
6 Osten, Suzanne, von Zweigbergk, Helena (1990) Barndom, feminism och galenskap - Osten om 
Osten. Alfabeta Bokförlag AB. S. 267 
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Tystnader 

En anhörig arbetar på en Montessori-förskola och jag frågade vad som utmärker 

en sådan förskola. Hon gav då ett exempel. Alla barn lär sig att arbeta med olika 

uppgifter i köket och i hennes exempel handlade uppgiften om att skala en morot. 

Det är många olika moment i denna till synes enkla arbetsuppgift, eftersom 

uppgiften ska genomföras från allra första steget, då arbetsplatsen ställs i ordning, 

till avslutningen, då man städar undan. Läraren förbereder demonstrationen noga 

så att alla momenten kommer med.  Sedan genomför läraren hela 

demonstrationen utan muntliga instruktioner och med barnet som iakttagare. Hon 

hämtar redskapen, en skärbräda, skalare, hushållspapper, en morot och genomför 

sedan under tystnad skalningen med rörelser riktade från kroppen. 

Demonstrationen avslutas med att moroten torkas av, skalresterna slängs, 

redskapen rengörs och allt läggs tillbaka på sina platser. Så är det barnets tur att 

upprepa under koncentrerad tystnad.  Det är just tystnaden som skärper 

koncentrationen och barnet genomför uppgiften utan problem.  Proceduren är 

central. Görandet är huvudsaken, imitationen. (Hur mycket syns våra göranden i 

rummet?) 

Att stå ut med tystnad. Människor har olika tolerans för tystnad. Den 

tystlåtne upplever inte tystnaden som en plåga så som den talföre kan göra, som 

istället kan känna sig ”tvingad” att tala för att bryta den obehagliga tystnaden. 

Som lärare äger man talutrymmet och kan bli yrkesskadad av ivern och 

engagemanget att få berätta hur saker och ting förhåller sig. Engagemanget har 

sin plats, men jag kommer på mig själv med att behöva sätta handen för munnen.  

Jag hade en distanskurs i kommunikation för blivande högskoleingenjörer. 

Vi hade tre heldagsträffar på ett lärcentrum och däremellan kontakt via fax och 

telebild. Denna episod på temat tystnad utspelade sig under videosändningar en 

förmiddag. Studenterna hade genomfört en skrivuppgift och skulle under 

sändningen diskutera sina lösningar. Vis av tidigare sändningar till hela klassen 

med mig som föreläsare 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 för att på ett smidigare sätt kunna föra 

diskussionen, utan att jag fördelade ordet. Jag fanns i halvbild svävande i en 

monitor ovanför gruppen. Jag lyssnade från min studio till diskussionen 

studenterna emellan. Vid flera tillfällen drog jag efter andan för att kommentera 

något som sades. Tidsfördröjningen i ljudöverföringen gjorde att jag inte hann 

säga något förrän någon vid bordet formulerat sin kommentar. Och inte sällan 

uttalade studenterna en synpunkt jag hade. Eller något ännu bättre! Det blev en 

blandad upplevelse av glädje över att studentgruppen gjorde så goda iakttagelser 

på egen hand och förvirring över att min egen traditionella roll som nav i 

samtalet hade rubbats. Upplevelsen i studion skapades av tekniken. Det var 

genom fördröjningen i ljudöverföringen som mitt agerande blev synligt och - en 

synvända. Våga tystnad - och tilltro. Jag fick istället chansen att lyfta en fråga på 

metanivå i slutet och ställa den till både deltagarna och samtalsledaren: ”Hur 

fungerade ledarskapet på plats?” 

 

Deltagarutrymme  
En annan episod i samma kurs. Det var en av heldagarna på plats på 

lärcentret med mycket information från min sida. Mot slutet var studenterna 

synbart trötta. Jag hade en viktig OH-bild kvar, en grafisk illustration över en 

rapportstruktur, en bild som jag menade förenklade och förtydligade och som var 

lätt att ta till sig. Jag fick idén att vända på situationen och låta studenterna 

förklara bilden för mig. Jag blev överraskad. Det jag uppfattat som enkelt och 

självklart var inte alls så för dem. De läste bilden annorlunda och diskuterade 

läsarterna.  Bilden sammanfattade min kunskap om ämnet och det studenterna 

gjorde var att tolka och nysta upp informationen för egen förståelse.  

Jag läste litteraturhistoria som student och pluggade in litteraturvetares 

tolkningar av olika verk. Jag uppfattade att tolkningarna ställde sig i vägen för 

min egen läsning av texten. Det är mycket möjligt att jag underskattade hjälpen 

jag fick, men upplevelsen kom att påverka mitt sätt att hantera den skönlitterära 

läsningen på komvux där jag arbetade under 80-talet. När eleverna läste 

 18



Voltaires Candide fick de i uppgift att ta fram citat och textavsnitt som exempel 

på sådant som förvånat, förskräckt eller roat dem under läsningen. I klassrummet 

bläddrade alla till den aktuella sidan, eleven läste upp citatet och berättade vad 

som låg bakom valet av citat. Detta ledde till en närläsning av texten, och vi 

kunde göra såväl språkliga iakttagelser som vidga perspektivet till elevernas 

associationer, till kopplingar mellan dåtid och nutid och till egna erfarenheter. 

Förhållningssättet krävde inte mindre förberedelse än om jag hade föreläst om 

samma sak. Tvärtom hade jag läst på ordentligt, dock på ett sätt som jag önskat 

kunde vara mer effektivt. Men jag behöver ”bada” i materialet för att friska upp 

gammalt och bygga på med nytt. Min läsning var associativ. Jag kunde ha tre-

fyra handböcker öppna samtidigt och hoppa emellan dem. Jag antecknade sådant 

som jag menade var viktigt och om det inte kom upp under diskussionen tog jag 

upp det mot slutet, om det var läge för det. Min roll i rummet kunde liknas vid en 

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

 

Kaninen och vägskylten 
P-O Enquists senaste bok Ett annat liv innehåller en episod som talar till mig. 

En av hans pjäser skulle sättas upp i Köpenhamn och under repetitionen blir det 

kaos och ingen gör det de ska, föreställningen hotas av nedläggning och Enquist 

kallas dit. Han sitter i salongen under sista repetitionsveckan ”med ett förtjust, 

närmast entusiastiskt småleende över sina förtvivlade läppar. Men inte ett ord. 

Bara tyst häpen entusiasm.  Alla nyktrar till, tar sig samman, premiären mycket 

bra. Han lär sig där en annan syn på dramatikerns funktion under 

arbetsprocessen.” Och han fortsätter med en analogi:   

Den är som kaninens gentemot travhästen.  

En travhäst har blivit nervös, rastlös i spiltan, galopperar bort sig på 

banan i tid och otid. Nerverna uppenbarligen i olag. Man sätter då in en 

liten vit kanin i spiltan. Den neurotiska travhästen först förbryllad, men 

den lilla kaninen promenerar lugnt omkring, äter, sover och är framför 
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allt alldeles tyst och oberörd. Hästen nosar, grips av kärlek till den lille 

kamraten, och lugnar sig, blir på nytt en icke galopperande vinstmaskin.  

Författarens roll är som kaninens.  

Det är välgörande att läsa detta. Det berör mig. Det är nog så som jag själv 

blivit lugnad, fylld av energi och verksamhetslust i mötet med goda förebilder 

och i samarbetet med de personer som jag betraktar som mina mentorer. Det de 

inspirerat mig till och lärt mig bär jag med mig i kroppen. När det stormar i 

medvetandet och tillvaron behöver jag påminna mig om dem. 

Vid ett dialogseminarium behandlade vi temat förebilder och konsten som 

kunskapskälla. Kristina Edströms reflektionstext illustrerades av en bild som 

upptog en tredjedel av textsidan. Den visade en vägskylt som hon hittat i ett 

skyltfönster i ett litet galleri medan hon som föräldraledig drog barnvagnen 

under långa promenader i staden. Hon återvände ofta till fönstret och skylten. 

Skyltens text löd: Här slutar allmän väg. Den skylten vill jag gärna dela med 

Kristina. Texten har dykt upp i minnet flera gånger sedan seminariet och fyllt 

mig med förväntan, tillförsikt och lust att fortsätta bortom den allmänna vägen, 

och välja väg och gångart efter terräng. Och jag ser den som en vägvisare för 

klimatet i våra kurser. Det är tillåtet att bygga en egen repertoar på erfarenhet 

och reflektion, delad med andra. 

 

 

 

* 
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Maja Elmgren 
 

 
 

Förebilder och auktoriteter 
 
 
 

Som en målarmästares dotterdotter uppskattar jag konkreta förebilder. Min 

morfars kunnande har jag fått del av genom att arbeta sida vid sida med honom, 

genom att se vinkeln på penseln, trycket på spackelspaden, eller rörelsen med 

borsten över en nyuppsatt tapetvåd. 

Samtidigt har jag alltid reagerat starkt mot okritisk auktoritetstro. Uttalanden 

som: ”Den här boken är en bibel i ämnet” eller: ”han är en guru inom området” 

strider helt mot min uppfattning om att lyssna på vad som sägs, i stället för vem 

som säger något. Men denna typ av uttalanden är inte så ovanliga inom 

akademin.  

Jag började mina universitetsstudier med filosofi och vi diskuterade förstås 

vetenskapsteori och argumentationsanalys. Det var en fantastisk upplevelse att 

ha lärare som lyssnade på ens argument och verkligen begrundade dem, innan de 

svarade. Jag minns mycket väl när en av dem sa att ”den aspekten har jag aldrig 

tänkt på”. När jag lämnade den filosofiska institutionen blev jag besviken över i 

hur liten grad det vetenskapliga förhållningssättet genomsyrade 

universitetsvärlden. Inom akademin borde vi ju vara särskilt väl rustade för att 

analysera argument och se till vilken grund som finns för påståenden. Men så 

visade det sig inte alltid vara fallet. 
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I stället osynliggör man ofta personer utan en tillräckligt fin titel. ”Vi måste 

ha en professor på posten för att ge legitimitet”, säger man, och inser inte att man 

tar bort legitimiteten för andra genom just sådana uttalanden. Eller är det kanske 

osynliggörandet man är ute efter? I undervisningsfrågor är det värre än i andra 

fall, eftersom man där ofta lyfter fram personer utan vare sig särskilt stor 

kunskap eller erfarenhet, men med professorstitel. Om man (som i Svenska 

akademiens ordlista) med auktoritet avser en person med anseende för 

vederhäftighet eller sakkunskap, så handlar det om att ge auktoritet till någon 

som egentligen saknar den, genom att låta sakkunskap inom ett område 

överskugga britsen på kunskap inom det aktuella området. 

Pedagogiska utvecklare får ibland en svårare roll än andra. Trots djupare 

sakkunskap i många fall förväntas vi vara opartiska tjänstemän. Det finns förstås 

poänger med att sära på makt- och stödfunktioner, men det är problematiskt när 

sakkunskapen inte tas tillvara. Ibland handlar inte besluten om sakkunskap, utan 

om värderingar. I sådana lägen har jag upplevt det som en förmån att också vara 

en universitetslektor i fysikalisk kemi, med rätt att tycka.  

 

Visat kunnande och metaperspektiv  
Som pedagogisk utvecklare fungerar man ofta som förebild. När man inte 

lyckas åstadkomma det man vill känns det extra svårt. Okritisk auktoritetstro kan 

vara både farlig och felriktad, men det finns förstås behov av förebilder även 

inom akademin. Det finns också många bra förebilder som visar olika sätt att 

vara. Genom det kan de inspirera andra att finna sina sätt 

Jag minns en gång en kurs som dominerades av starka, kunniga och 

inflytelserika kursdeltagare. Man kan förstås diskutera om det är ett problem att 

de kunniga talar mest. Kanske har de mer att erbjuda? Och hur kan vi avgöra 

huruvida mindre aktiva inte lär sig av diskussioner, trots att de är tysta?  

Jag arbetade med rundgångar då alla fick ge sina perspektiv, jag gav positiv 

återkoppling, jag försökte prata mycket med de tystlåtna på raster, jag delade in i 

grupper och bad väl valda personer att berätta vad gruppen hade resonerat om, 
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jag delade in i grupper så att de tysta ibland var för sig, för att de skulle få 

talutrymme och de talträngda få motstånd, och så vidare. Det var tydligt att det 

som vi på kurser pratar om att göra, inte alltid fungerar. Efter varje kursdag 

funderade jag över nya strategier, som jag sedan provade. Ända in i den sista 

kursdagen var det samma personer som dominerade gruppen. Metoderna 

fungerade inte. 

Jag kommer inte ifrån tanken på att jag borde ha kunnat påverka 

gruppdynamiken mer. Gruppdynamik är självfallet inget som man bara kan 

ändra med hjälp av teknik; det krävs ett annat kunnande, ett kunnande som vi 

också vill hjälpa våra kursdeltagare att uppnå.  

Det finns förväntningar på att vi ska klara undervisningssituationen 

väsentligt bättre än andra. Om vi ska troliggöra att våra kurser hjälper deltagarna 

att bli bättre lärare, så måste vi kunna visa att vi själva är hjälpta av den kunskap 

vi besitter. Vi bör kunna kombinera kunskap, färdigheter och förhållningssätt 

och visa det i praktisk handling. Dessutom bör vi agera förebilder så att man kan 

lära genom att se hur vi gör, inte bara lyssna på vad vi säger. 

Om vi är för starka som förebilder finns dock risken att lärarna inte utvecklar 

sina egna röster, utan tror att vårt sätt att göra är det i alla lägen bästa. Vi måste 

därför visa alternativ, gärna också genom att lärarna får möta olika pedagogiska 

utvecklare med olika stilar. Ett metaperspektiv där det egna agerandet analyseras 

kan vara till hjälp. Då kan också det som inte fungerar leda till ett ökat kunnande, 

genom att man kan reflektera över vad som gick fel, vad och hur man hade 

kunnat göra i stället. Men viktigast är förstås att på olika sätt hjälpa alla att finna 

sin eget sätt, genom övningar, återkopplig och reflektion över den egna 

verkligheten. 

En ytterligare insikt är undervisningens situationsbundenhet. Den 

ämnesdidaktiska forskningen visar ibland hur lärandet stimuleras inom det egna 

ämnet. Man kan dock problematisera hur väl den anglosaxiska forskningen 

stämmer in för exempelvis våra svenska och kinesiska studenter. Lärarna får 

också ett ytterligare tillfälle att fundera över erfarenheters allmängiltighet. Man 
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behöver finna sitt eget sätt att undervisa på och ständigt arbeta för att öka sin 

flexibilitet i relation till nya studenter och nya situationer. Detta måste dessutom 

göras i relation till värderingar om vilket kunnande man ska hjälpa sina studenter 

till. 

 

 

Tillit och självständigt tänkande 
Tillit mellan oss pedagogiska utvecklare och universitetslärare är av stor 

betydelse för pedagogisk förnyelse. Lärare bör kunna lita på att vi har belägg för 

det vi säger. De bör också kunna känna ett förtroende för att vi vill deras, och 

deras studenters bästa. Vi måste tro på att de kan realisera idéer på ett klokt sätt i 

sina sammanhang. Det är med ömsesidig respekt för varandra kompetenser som 

vi bäst kan verka för undervisningens utveckling. 

En absolut tillit mellan pedagogiska utvecklare och universitetslärare är dock 

ett farligt ideal. En absolut tillit till oss är inte förenlig med ett kritiskt 

förhållningssätt. Vi i vår tur måste i kurssammanhang också fungera som 

kvalitetssäkrare och ha en examinerande roll som komplement till vår kollegiala. 

Och en absolut tillit från vår sida fungerar inte heller i de fall då lärarna tycker 

till utan underbyggnad. Det är vår uppgift att visa på att det även inom 

pedagogikens område finns vetenskap och beprövad erfarenhet. 

Lärarnas syn på den pedagogiska forskningen varierar. Så länge vi beskriver 

och diskuterar forskningens resultat mottas det positivt. Men när vi sedan ger 

dem originalartiklar att läsa slår de flesta bakut. Det upplevs helt enkelt inte som 

forskning. Kritiken är massiv oavsett eget ämne. Samma sak som hade vunnit 

respekt om vi hade berättat om det som en egen erfarenhet, kan sågas som grund 

för handlande efter att de har läst det i en artikel. I detta fall står alltså den mer 

eller mindre beprövade erfarenheten högre i rang än vetenskapen.  

Det kan kännas paradoxalt att läsning av originalartiklar först minskar 

förtroendet för vetenskapen. Det fordras förnyade diskussioner om kunskapssyn 

och om hur ny kunskap kan bildas inom olika ämnen. Här blottläggs ofta 
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spännande brytningar mellan humanister, samhällsvetare, naturvetare och andra. 

Diskussionen fortsätter kring hur man skulle kunna utforska egen undervisning 

och pedagogisk utveckling. Svårigheter med att generalisera trots människors 

och situationers olikhet och omöjligheten att göra reproducerbara experiment 

accepteras så småningom. Till slut brukar många uppskatta den inblick de har 

fått och många blir också nyfikna på att själva gå vidare.  

 

Lagen och lärarnas goda vilja 
Ibland måste vi självfallet följa auktoriteter. Nationella och lokala 

auktoriteter skapar regler och riktlinjer som vi inte kan bortse ifrån, vad vi än 

tycker. Även detta kan skapa problem för oss som pedagogiska utvecklare. 

På en kurs om pedagogiskt ledarskap för studierektorer kom dilemmat 

mellan att vara ett redskap för högskolan och att vara en kritisk akademiker till 

uttryck. Det var strax före högskolereformens införande och alla talade om 

Bologna. Vad det egentligen skulle innebära och hur stor förändringen skulle bli 

var oklart för de flesta. Men studierektorerna insåg att mycket skulle hamna på 

dem. De kände ett stort ansvar, men också en viss skepsis. 

Att skriva kursmål på det nya sättet, som minskade friheten för lärare att göra 

som de ville under kursen, kändes främmande för vissa. De var rädda för att det 

nya sättet skulle leda in i en undervisningsteknologi, och att en del av 

fingertoppskänslan skulle gå förlorad. Och en undran om vi inte låste in 

studenterna i att sträva efter dessa mål, och inte skapa sig sina egna diskuterades  

också. Vi diskuterade hur man skulle kunna skriva mål som kunde stödja 

studenternas lärande, utan att ramla i de värsta fallgroparna.  

Frågan om bildningsperspektivet kom också upp. Varför en ensidig 

fokusering på anställningsbarhet? Är vi till för att enbart tillfredsställa 

marknadens behov av arbetskraft? Vi talade om vad anställningsbarhet kan 

innebära och att det verkar rimligt att studenter har nytta av sin examen för att få 

en anställning eller i sitt framtida arbete.  
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Som vanligt hade jag också visat på högskolelagens text om vad högre 

utbildning ska hjälpa studenterna att kunna. Den har inte känts kontroversiell, 

även om vissa tycker att den inte riktigt är realistisk. 

Jag kände mig ganska nöjd med hur vi hade diskuterat de frågor som rörde 

hur vi skulle förhålla oss till regler och riktlinjer. Det är ett ramverk, som vi 

måste hålla oss inom och ofta är texten klok och genomtänkt. Den stödjer 

vanligen sådant som vi faktiskt tror är eftersträvansvärt i högre utbildning. Ibland 

behöver den tolkas och då går det vanligen att göra rimliga tolkningar, i stället 

för att utmåla skräckbilder.  

Men i en formativ utvärdering efter någon av de första kursdagarna fick jag 

kommentaren att det vore bättre att vädja till deras genuina vilja att utveckla 

utbildningen, i stället för att hänvisa till lagen. Uppenbarligen hade någon känt 

att jag inte i tillräcklig utsträckning hade litat på deras inre drivkrafter. 

Det har fått mig att tänka på att det inte alltid bara fungerar som en 

förstärkning när man hänvisar till lagen, vid sidan om pedagogisk forskning och 

beprövad erfarenhet. Det kan också uppfattas som sårande. Jag tyckte att den 

absoluta tyngdpunkten hade legat just på deras egen glöd att driva igenom det 

som de trodde på. Men någonstans hade alla de aktuella beslut, som de var satta 

att genomdriva, och som jag ville hjälpa dem med, ställt sig i vägen.  

Jag ändrade inte mycket på upplägget när kursen gick nästa gång. Men 

erfarenheten fanns med mig och den påverkade förstås mitt sätt att ta upp ämnet. 

I rollen som pedagogisk utvecklare finns det många inbyggda spänningar. 

Flera av dessa relaterar på olika sätt till hur vi fungerar som förebilder och hur vi 

förhåller oss till oss själva och andra som auktoriteter. 

 

 

 

* 
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Karin Apelgren 
 

 

 

Och plötsligt var jag… 
eller 

En resa mellan olika yrkesroller i högskolan 
 

 

 

Läraren 
En dag var jag plötsligt inte student längre utan jag var universitetslärare. 

Jag vet inte riktigt hur det hade gått till men jag skulle bli doktorand och då 

ingick att man även hade en viss del undervisning. Jag minns oerhört väl mitt 

första undervisningstillfälle. Jag skulle guida en grupp blivande lärare i den 

botaniska trädgården, lära dem något om själva trädgården och samtidigt visa 

exempel på olika livsformer som de stött på i samband med föreläsningarna.  

Jag fick någon form av panisk insikt i att nu är det jag som är läraren och jag 

är inte en av studenterna längre. Nästa tanke var: ”Jag kommer aldrig att 

överleva de kommande två timmarna”. Sedan minns jag inte särskilt mycket mer 

än att både jag och studenterna faktiskt kom igenom passet. Jag har dock ingen 

som helst aning om studenternas eventuella behållning eller nytta av de där 

timmarna i Botan. Att jag faktiskt överlevt var det väsentliga för mig. 

Vid något tillfälle är vi ju alla noviser. Det gäller naturligtvis när man är ny i 

ett visst yrke, men också när man ställs inför en ny uppgift. För min del tror jag 
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mycket handlar om medvetenhet om just detta, men också en ödmjukhet inför 

allt som är nytt i någon form och för andras kunnande.  

(Ledord: pröva själv) 

Nästa steg i min utveckling som lärare kom så småningom då jag började 

fundera mer över lärarrollen. Min lösning på detta blev att jag, utan någon direkt 

reflektion, gjorde mer eller mindre exakt som min företrädare och stora 

lärarförebild gjorde. Att man kunde läsa om högskolepedagogik och att man 

kunde föra någon form av pedagogiska samtal där t ex olika 

undervisningsmetoder diskuterades var något som jag absolut inte hade en tanke 

på. 

Jag tror inte att jag på något sätt är unik bland högskolans lärare, utan många 

av oss har nog startat genom att ta ett antal stapplande steg på egen hand för att 

sedan formulera någon form av lärarroll utifrån en eller flera pedagogiska 

förebilder. De pedagogiska diskussionerna, reflektionen och den teoretiska 

kopplingen är något som har fått komma senare och växa fram vartefter. 

Är detta ett bra sätt att börja som lärare? Är det kanske till och med 

nödvändigt för att man sedan ska vara mottaglig för teori och inse vikten av 

reflektion och diskussion?  

(Ledord: förebild) 

Ett annat exempel, från min egen undervisningserfarenhet som relativt ny 

lärare i botanik, handlar om hur jag hanterade en undervisningssituation med en 

grupp blivande 1- 7 lärare. Jag var mycket påläst rent teoretiskt och höll en 

ruskigt traditionell föreläsning med mycket presentation. En student räcker snart 

upp handen och frågar: ”Ska vi hålla på så här och vad ska det vara bra för?” Jag 

hade kollat läroplanerna för grundskolan och slängde mig in en mycket detaljrik 

förklaring över relationen mellan min genomgång och deras framtida åtagande 

som lärare (utifrån vad de enligt läroplanen skulle ta upp). Studenterna verkade 

nöjda med min förklaring och även med mig som påläst lärare, så jag fortsatte 

kursen i samma stil och undkom med rätt hyfsad kurskritik. Efteråt har jag dock 

funderat på det här och kan inte låta bli att tycka att det nog var ett tydligt 
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exempel på en novis som på ett regelstyrt sätt gjorde allt formellt och även 

vetenskapligt korrekt utifrån undervisningsämnet. Men jag hade bland annat 

missat distinktionen mellan vetande och kunnande. Framförallt hade jag inte en 

tanke på hur studenterna skulle hantera stoffet. Hur mycket av ansvaret kan vi 

egentligen lägga på studenterna när det gäller att omsätta teorin till praktik? Nu 

efteråt har jag funderat en hel del på om jag överhuvudtaget hade varit mogen för 

dessa tankar och än mindre haft förmåga att utifrån min erfarenhet som relativt 

ny lärare göra något av det i den konkreta situationen eller om man måste ha viss 

erfarenhet som grund att bygga på. 

(Ledord: just in time) 

Bland det roligaste och för mig mest givande under min doktorandtid var 

faktiskt den egna undervisningen. Jag gillade studenterna, jag gillade att försöka 

förklara saker på ett begripligt sätt och jag gillade definitivt att väcka entusiasm 

för den värld som för många hittills varit en grön smet, dvs. botaniken.  

Riktigt nöjd kände jag mig en gång när en student en måndagsmorgon kom 

och sa att hennes pojkvän tyckte att det var så jobbigt att vara ute och jogga med 

henne nu, sedan hon gått den här botanikkursen, för det gick så långsamt för 

henne nuförtiden. Hon måste ju hela tiden stanna upp och kolla in vad som fanns 

i grönskan överallt. Hon hade insett och fascinerats av alla spännande former 

som fanns och att man faktiskt kan känna igen och sätta namn på dem. Här 

stämde verkligen Linnés ord: ”Den som intet vet, han intet ser.”.  Jag tycker att 

det är en otroligt givande känsla när någon får en aha-upplevelse och för mig har 

detta varit en drivkraft i all de sammanhang jag befunnit mig i, inte minst 

yrkesmässigt.  

(Ledord: entusiasmera, ögonöppnare) 

 

Studievägledaren 
Eftersom jag gillade studenter och att man faktiskt ska försörja sig på något 

sätt, så sökte jag och fick en studievägledartjänst i slutet av min tid som 

doktorand. Min handledare och mina mer vetenskapligt inriktade kollegor 
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förfasade sig, men jag trivdes. När jag var nyanställd kändes det viktigt och 

oerhört tillfredställande att kunna ge bra råd. För stunden nöjda och glada 

studenter var lika med en nöjd och glad studievägledare. Och så hade jag säkert 

kunnat hålla på länge. En del tvivel började dock smyga sig på när jag insåg att 

en student som var nöjd och glad för stunden kunde komma tillbaka senare och 

inte alls vara så nöjd och glad längre. Det var ju jag som sagt vad han/hon skulle 

göra och nu hade det ju blivit så fel. En riktig ögonöppnare kom när jag gick en 

relativt omfattande kurs i vägledningsmetodik. Här insåg jag att det inte handlar 

om att vara populär och ge snabba lösningar och råd utan om att hjälpa individen 

att ta sina egna beslut eftersom han/hon måste stå för sina val och inte minst 

helst också tillskansa sig ”redskapen” för att kunna hantera liknande situationer 

framöver. Naturligtvis är detta inte alltid lätt, inte minst med tanke på de 

förväntningar studenter och andra har på en person som de ser som någon form 

av rådgivare. Ibland har det hänt att jag verkligen fått bita mig i tungan för att 

inte gå alltför långt i rådgivningen, i någon form av missriktad välvilja. 

(Ledord: hjälp till självhjälp) 

 

Studierektorn 
När jag några år senare tjänstgjorde som studierektor skulle jag skriva 

kursplanerna för introduktionskurserna i biologi. Jag hade då jobbat en hel del 

med studenternas studievanor och studieteknik och tyckte utifrån min egen 

erfarenhet att det fungerade alldeles utmärkt att väva in ett moment kring lärande 

och pedagogik i den ordinarie biologiundervisningen. Jag skrev alltså in detta i 

kursplanen som fakulteten antog. En dag befann sig plötsligt en av de mer 

tongivande, och för all del även mycket undervisningsintresserade, professorerna 

på mitt arbetsrum. Hon var lindrigt sagt upprörd. Hon var nu kursansvarig för 

introduktionskursen i biologi och hade kollat i kursplanen och insett att hon var 

tvungen att omfördela tid från den viktiga teoretiska undervisningen till något, 

för ämnet så irrelevant, enligt hennes synpunkt, som högskolepedagogik för 

studenter. Just då förstod jag inte alls problemet utan tyckte nog att hon 
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egentligen var ganska enkelspårig som inte förstod det stora i att integrera detta i 

den ordinarie ämnesundervisningen. Jag har senare insett att det inte alls är 

självklart för alla vad som kan vara pedagogiskt bra i olika sammanhang och att 

man inte heller ska förutsätta att en lärare ”köper saker rakt av”. Min största miss 

här var nog ändå att jag missat att diskutera mina insikter och bevekelsegrunder. 

(Ledord: teoretiskt kunnande i högskolepedagogik, legitimitet) 

 

Pedagogiska utvecklaren 
Till slut blev jag då pedagogisk utvecklare. Också det lite av en slump och 

definitivt inget jag karriärplanerat för.  

Varför då denna exposé över min något ogenomtänkta resa genom 

akademin? 

Jo, därför att jag tror att de exempel jag givit ovan har haft stor betydelse för 

min yrkesroll idag och givit mig erfarenheter som jag definitivt kan använda mig 

av. Mina erfarenhetsbaserade ledord för min utvecklarroll är: 

• Pröva själv 

• Just in time 

• Förebild 

• Entusiasmera 

• Ögonöppnare 

• Hjälp till själv hjälp 

• Teoretiskt kunnande i högskolepedagogik 

• Legitimitet 

Naturligtvis fungerar dessa ord inte som ett tillräckligt underlag för en 

tjänstebeskrivning för en pedagogisk utvecklare och man kan också med rätta 

säga att de handlar om olika aspekter av utvecklarrollen. Inte desto mindre tycker 

jag att de är viktiga. 
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Självklart så måste vi som pedagogiska utvecklare ha ett teoretiskt kunnande 

inom det högskolepedagogiska området, men det räcker inte. En viktig del är 

vårt förhållningssätt. 

Vill vi/ska vi/kan vi vara förebilder? Personligen tror jag det är svårt och 

kanske inte ens önskvärt, men vi måste försöka leva som vi lär och definitivt inte 

vara främmande för en metadiskussion av olika situationer. 

Jag tror att många av de nya lärare vi möter i vår roll som pedagogiska 

utvecklare har någon eller några pedagogiska förebilder. Detta kan förmodligen 

vara mer eller mindre medvetet. Kanske skulle vi kunna hjälpa dessa nya lärare 

genom att mer konkret utgå från deras förebilder, och reflektera över dem i 

relation till den egna praktiken. I vissa fall kanske det också skulle kunna 

fungera som ett stöd för dem och stärka dem i deras lärarroll genom att jag som 

pedagogisk utvecklare, genom konkreta exempel, reflekterar över min egen 

bakgrund och inte minst hur jag själv upplevt olika stadier i min lärarutveckling. 

För mig handlar utvecklarrollen till stor del om att ge hjälp till självhjälp. 

Lärarna måste få stödet att kunna hantera sin lärarroll framgent på ett 

professionellt sätt. Visst kan jag som utvecklare kanske gå in och hjälpa till att 

lösa en problematisk situation, men är det en snabbfixarlösning eller har läraren 

själv tillskansat sig kunskaper som är användbara för framtiden? 

Om jag i min roll åtminstone ibland får fungera som ögonöppnare och inte 

minst kan entusiasmera universitetets lärare för undervisningssituationen så 

tycker jag att jag nått långt. Undervisning är självklart ett hårt arbete, men det 

kan också vara oerhört roligt och givande! 

Jag hade själv säkert kunna vara en något bättre lärare vid mitt första 

undervisningstillfälle om jag fått någon form av utbildning innan, men jag tror 

ärligt talat inte att det hade förändrat särskilt mycket och framförallt tror jag inte 

att jag varit särskilt mogen för att ta till mig kunskaper kring t ex olika problem 

och möjligheter innan jag provat på lite grann själv. Jag tror därför att 

högskolepedagogisk professionsutbildning har betydligt större effekt om 

utbildningen kommer just in time och man kanske till och med ställts inför eller 
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åtminstone står inför att börja hantera det som utbildningen handlar om. Jag tror 

aldrig vi kommer att nå framgång genom rent teoretiska perspektiv och lösningar. 

Och för att kunna ta till sig olika perspektiv och lösningar så hjälper det 

definitivt att ha fått pröva själv först. 

När det gäller vår legitimitet som pedagogiska utvecklare är det en oerhört 

viktig fråga för framtiden, men svår. Jag tror att det är detta vi måste ta tag i och 

jobba med snarast. Utan legitimitet kommer vi aldrig att nå fram och kan inte bli 

de främjare av utbildningskvalitet som vi borde kunna vara och samtidigt 

accepteras som inom högskolan. Jag har många gånger hört frågan om 

pedagogisk utbildning egentligen ger någon effekt och kanske än mer om vi som 

pedagogiska utvecklare verkligen behövs. Lärarna kan väl lära sig själva genom 

att pröva sig fram, förresten räcker det väl med vanligt sunt förnuft och är man 

bara riktigt ämneskunnig så blir man väl en bra lärare är kommentarer jag stött 

på. När det gäller legitimiteten så måste vi också vara medvetna om att det är en 

komplex fråga och att det handlar om legitimitet på flera nivåer. Alltifrån min 

legitimitet som person, hur våra respektive enheter och avdelningar ses och hur 

kåren pedagogiska utvecklare ses såväl nationellt som internationellt måste 

beaktas. Jag tror att någon form av kåranda, i ordets positiva bemärkelse, skulle 

kunna stärka oss i våra roller och på ett positivt sätt påverka vår legitimitet. Jag 

tror inte att det räcker med att bara jobba på den personliga legitimiteten. Ensam 

är inte alltid starkast! 

 

Linné som förebild 
Jag har vid några tillfällen kommit att granska Carl von Linné ur ett 

undervisnings- och lärarperspektiv. Redan som ung var han en lysande lärare och 

då menar jag inte bara estradör. Han gjorde i stort sett allt rätt! Studentaktiverande 

undervisningsformer, praktisk koppling, levande material, lustfyllda inslag för alla 

inblandade, entusiasmerande, repetition osv. Mest känd i undervisnings-

sammanhang blev han kanske för sina så kallade herbationer, vandringar i naturen 

där man studerade det man hittade. Man var ute under en hel dag och alla var 
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delaktiga i upptäckandet, man vilade, åt och studerade tillsammans. Slutligen 

tågade hela följet av studenter tillbaka in till Uppsala anförda av sin lärare Linné. 

Detta skedde under stort glam och med ”pukor och trumpeter”. Linnés 

undervisning drog stora mängder av studenter och de övriga professorerna vid 

universitetet blev mer och mer irriterade och skrev till kungen om Linnés 

opassande sätt att undervisa och möta studenterna. I dag kan man nog helt enkelt 

konstatera att han var före sin tid och att de andra var rädda för att mista 

dåtidens ”studentpeng”. Min tanke och undran utifrån detta exempel är hur Linné 

kunde vara så ”rätt” utifrån dagens pedagogiska forskning och helt utan 

högskolepedagogisk utbildning och kontakt med pedagogutvecklare.  

En annan fundering är hur vi skulle ha hanterat Linné i dag och hur vi som 

pedagogiska utvecklare och universitetssystemet hanterar en nutida Linné, någon 

som är före sin tid pedagogiskt?  För att få legitimitet så tror jag att vi måste ha en 

högskolepedagogisk kompetens såväl praktiskt som teoretiskt men samtidigt vara 

lyhörda för nutida efterföljare till Linné. 

Yrkeskunnandet hos en god pedagogisk utvecklare handlar för mig både om att 

vara något av en mångfasetterad tusenkonstnär men också om att kunna avläsa 

situationen och att handla med ett öppet sinne. 
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Att skapa en hallonstudsare av en cykel 
 
 
 

Min 3-åriga dotter tycker mycket om att titta på Nasse. Små korta animerade 

avsnitt om en björn, som bygger på Sven Nordquists berättelser. ’Nasse hittar en 

ficklampa’ och ’Nasse hittar en cykel’ är några av mina favoriter. Nasse är 

härligt naiv och har ett barns sinne för detaljer och liknelser när han upptäcker 

världen. I varje avsnitt hittar han en ny sak. I avsnittet där han hittat en ficklampa 

definierar han ficklampan på följande sätt: ”Det blir ljust när det är mörkt och det 

blir gult när det är ljust”.  

Nasse bygger all sin förståelse på erfarenheten och provar sig fram för att ta 

reda på vad saker som en stege, skivstång, vattenkanna och cykel kan användas 

till. Ibland blir det fel, men på vägen stöter han ihop med olika karaktärer som 

ger honom ledtrådar så att han så småningom får en förståelse för vad en specifik 

sak brukar, men också vad den kan, användas till. Det erfarenhetsbaserade 

lärandet står i fokus. Det är ett upptäckande lärande à la Rousseau.  

 

Erfarenhetsbaserat lärande i högskolepedagogiken – eller? 
Idén med erfarenhetsbaserat lärande där den lärande söker sig fram och med 

hjälp av ledtrådar får en bättre och bättre förståelse är ett ideal som tycks ganska 

främmande och kanske barnsligt för högskolans pedagogik. Detta är också en 

attityd som jag och mina kollegor ibland möter hos forskare och lärare som ska 
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gå de högskolepedagogiska kurserna. Dock är det erfarenhetsbaserade 

tillvägagångssättet ett otroligt starkt instrument för lärande och det vore helt fel 

att stå och föreläsa om dess meriter och vad man funnit genom 

högskolepedagogisk forskning istället för att låta kursdeltagare själva erfara olika 

sätt att lära för att kunna reflektera över dess eventuella meriter.  

Min roll som pedagogisk utvecklare blir då att agera någon av de olika 

karaktärer som Nasse stöter på, för att ge olika ledtrådar. Kanske blir jag Den 

gamla damen med många hundar, som verkar tycka att allt är ganska kaotiskt 

och stressigt och säger saker lite surt och helt apropå med ”det förstår du väl” i 

undertonen. Eller blir jag Sländan, som är otroligt positiv till allt och förklarar på 

ett trevligt sätt.  

Alla karaktärerna ser på Nasses förundran över den nya sak han undersöker 

från olika perspektiv och med olika röster, de är positiva och negativa till hans 

naivitet i olika grad. Förmågan att skifta mellan olika perspektiv och röster tror 

jag är viktig för mig som pedagogisk utvecklare. Ibland behöver jag vara 

uppmuntrande för minsta tecken på pedagogiskt intresse, ibland behöver jag visa 

expertis och förklara med hänvisning till fakta, siffror och gärna tabeller, och i 

andra fall räcker det med att bara säga ”ja just det”, helst utan att tillägga ”vad 

var det jag sa?” eller ”det är ju detta jag har försökt säga hela tiden”.  

Många som går våra kurser kommer med en föreställning om att pedagogik 

handlar om erfarenhet: ”så här gör man för att studenter ska lära sig bäst”. När 

det visar sig att det finns en högskolepedagogisk vetenskap så blir de förvånade: 

Oj, det är en vetenskap!, och beroende på vilken syn de har på kunskap, kan 

pedagogiken åka hiss ner i källaren eller omfamnas med hull och hår. De som 

blir kritiska är det naturligtvis svårare att föra en rak och konstruktiv dialog med. 

Jag tycker att vi måste vinna legitimitet från båda hållen, både från skeptikerna 

och från dem som nickar instämmande och tänker ”ja, så här har jag nog tänkt 

fast jag inte hade ord för det”. För att de ska få uppleva och få pedagogiken i 

kroppen räcker det erfarenhetsbaserade lärandet för en del, medan andra behöver 
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bevisen och i så stor utsträckning det är möjligt tror jag att vi måste hjälpa dem 

att hitta, i varje fall några av dem.  

Jag vill inte vifta bort oförståelse utan försöka vinnlägga mig om att skapa 

förståelse och utveckling och försöka leva som jag lär. Ändå händer det att jag 

blir provocerad av oförståelse ibland, vilket kan resultera i att jag helt förkastligt 

tar till klassiska maktmedel som begrepp och referenser på en onödigt hög nivå.  

 

Länken mellan teori och praktik – ett exempel 
Att leva som man lär handlar om att länka ihop teori och praktik. 

Sammanlänkningen av dessa två går genom högskolepedagogiken och genom 

akademikerrollen som en röd tråd. För discipliner som undervisar med fokus på 

en profession, som vid Karolinska Institutet, är det speciellt tydligt. Att vara 

akademiker skulle kunna beskrivas som att kunna tillämpa kunskap baserad i 

vetenskap och helst ha en medvetenhet om hur och varför man bör göra på ett 

visst sätt i en viss situation oavsett om det handlar om att göra en beräkning, 

föreslå en behandling för ett symptom, eller organisera undervisning av fysiologi 

på ett visst sätt.  

Högskolepedagogiken har därför två dimensioner när det gäller att länka 

samman teori och praktik som jag ser det. Dels handlar det om det vi försöker 

förmedla i de högskolepedagogiska kurserna, det som våra kursdeltagare ska lära 

sig, och de olika sätt som de kan arbeta med att utveckla sin egen undervisning. 

Dessutom handlar det om hur vi som pedagogiska utvecklare själva tillämpar 

beprövad erfarenhet och teori kring pedagogiskt utvecklingsarbete, scholarship 

of educational development.  

När jag deltog i ett möte med kommittén för integrerande deltentamen på 

läkarprogrammet i höstas, en kommitté som har till uppgift att skapa en tenta för 

de första fyra terminerna på läkarprogrammet där syftet är att de ska integrera 

sina kunskaper, hur tänkte jag då? Vad baserade jag mina uttalanden på?  

Där satt cirka femton personer från olika discipliner inom läkarprogrammet, 

både kliniska lärare, som arbetar som läkare och undervisar studenterna på klinik, 
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och basvetenskapliga lärare, som ofta mestadels forskar och undervisar inom t ex 

cellbiologi, anatomi eller patologi. Dessutom fanns de olika stadieansvariga, de 

som ansvarar för de tre olika stadierna i läkarprogrammet, samt de som tidigare 

ansvarat för pre-klin tentan, då allt stoff från de basvetenskapliga terminerna 

tentas av. Olika intressen, olika kompetenser, olika perspektiv, skulle komma 

överens om hur den nya tentamen ska se ut. 

Jag var inbjuden som pedagogisk utvecklare med ett specifikt intresse för 

just frågor kring integration av teori och praktik. Under mötet gick man igenom 

lärandemålen för kursen som skapats för detta moment. Det var tydligt att det 

fanns olika viljor i gruppen, men också en stor osäkerhet: hur kan man gå vidare 

med det här? Jag tog vid mötet fasta på denna osäkerhet och försökte understryka 

att det kanske inte finns en tydlig bild av vad man menar med integration i det 

här sammanhanget.  

Jag talade på ett tydligt sätt om att det ju inte handlade om att igen tentera 

sådant som redan tenterats, då man ju enligt högskolelagen inte får tentera 

samma sak två gånger och ge nya poäng för det, utan att det handlade om ett nytt 

perspektiv, att tentera förmågan till att integrera kunskaper. Flera lärare var 

obekväma med detta medan andra nickade instämmande Jag föreslog därför en 

workshop där man med deltagarnas erfarenheter och kompetenser började 

definiera vad man menar med integration i det här sammanhanget. Nästa steg i 

arbetet skulle vara att utarbeta en strategi för hur tentamen skulle läggas upp och 

börja tänka kring olika aspekter man skulle behöva bedöma. Mitt förslag föll i 

god jord och genomfördes.  

Om någon frågade mig i efterhand varför jag föreslog att deltagarna skulle 

utgå från sina egna erfarenheter och kompetenser skulle jag kanske hänvisa till 

olika pedagogiska principer som constructive alignment och backwash effekten 

av Biggs. Kanske skulle jag peka på några exempel där man arbetat med 

integration i examinationer såsom i Linköping. Men om man tänker på vilken 

röst jag använde mig av vid det här tillfället, den tydliga ”jag vet vad jag talar 

om”-rösten, kan jag inte påstå att jag har något annat att hänvisa till än beprövad 
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erfarenhet. Dels min egen erfarenhet, men också 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, därför blir den erfarenhet som prövas och diskuteras med 

kollegor både nationellt och internationellt väldigt viktig för att jag ska kunna 

utvecklas i min roll som pedagogisk utvecklare. 

 

Legitimiteten där vem är viktigare än vad 
För mig hänger ovanstående exempel ihop med en svårighet i yrket med att 

vara pedagogisk utvecklare: den om legitimiteten i professionen. Detta är något 

som vi ständigt återkommit till under den seminarieserie som föranlett denna text. 

Bristen på legitimitet kan yttra sig på flera olika sätt, att man inte får tillträde till 

de områden där de faktiska besluten fattas, att man får tillträde, men inte lyssnas 

på, att olika maktstrategier utnyttjas för att osynliggöra en. Ofta är det positionen 

och inte sakkunskapen som avgör vem som lyssnas till. Det innebär att mycket 

av det vi säger inte har något värde förrän det kommer från ”rätt” person. Tyvärr 

verkar det som att de pedagogiska frågorna har en tendens att försvinna i och 

med att man gör karriär inom högskolan. Det finns underförstått en kultur som 

bevisligen gör att flera tidigare anhängare av högskolepedagogiska utvecklares 

uppdrag överger de högskolepedagogiska frågorna ju högre upp de kommer i 

högskolehierarkin.  

De akademiska idealen hindrar folk från att lyssna på vad som verkligen är 

viktigt. Ledningen hör inte vad vi säger utan vem som säger det. Hur ska vi 

pedagogiska utvecklare förhålla oss till detta? Ett strategiskt sätt att arbeta med 

pedagogisk utveckling blir därför att se till att ”rätt” personer säger ”rätt” saker. 

Detta kan beskrivas genom följande exempel: 

En kväll var jag ute och åt middag med några kollegor från KI, vår dekanus 

för utbildning, och en man från Edinburgh, som är läkare men numera jobbar 

med pedagogisk utveckling inom medicinsk pedagogik, och som är ordförande i 

en organisation som imponerar på vår dekanus. Jag satt bredvid honom och snett 
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emot honom satt dekanus. Efter en stund förstod jag att han driver en 

internationell master i medicinsk pedagogik och vi talade om hur spännande 

detta var, om hur hans kurs var upplagd osv.  

Eftersom vi nyligen har fått lite mothugg inom KI vad gäller frågan om vår 

master i medicinsk pedagogik som vi håller på att arbeta fram ska vara 

internationell eller inte, såg jag ett ypperligt tillfälle att göra lite intryck och 

styrde därför diskussionen så att vår dekanus inkluderades. Min skotske kollega 

sade alla de saker som jag hoppades att han skulle säga, sådant som vi länge 

hade försökt framföra. 

Ett annat sätt att skapa oss själva legitimitet är naturligtvis att klättra på den 

traditionella akademiska karriärstegen. Sedan jag själv disputerade har jag blivit 

inbjuden att ingå i flera olika nätverk, nätverk som är av strategisk vikt för mig 

som pedagogisk utvecklare, och som gör det möjligt att få upp pedagogiska 

frågor på agendan på ett helt annat sätt. Visst är det fördelaktigt, men ändå kan 

jag känna en besvikelse över att det inte är själva det pedagogiska perspektivet, 

istället för titeln ”doktor”, som ger tillträde till och möjlighet att påverka beslut. 

Beslut som i mina ögon har betydelse för utbildningskvalitén. 

 

Vägen fram till kunskap är svår att se i backspegeln 
Ett problem för varje person som har vinnlagt sig om att förstå ett 

kunskapsområde är att har man väl gått igenom dörrarna för förståelse så stängs 

de väldigt snabbt bakom en. Detta har jag själv erfarit många gånger i min egen 

undervisning. Framför allt om jag varit borta från undervisningen ett tag, som 

efter mina två mammaledigheter. Då upptäckte jag hur jag var tvungen att 

förtydliga begrepp och konstruktioner som har mening för mig, men som i 

sammanhanget var svårbegripliga för kursdeltagarna. Det är svårt att komma 

fram till hur man tänkte innan man hade begrepp som så småningom står för en 

förståelse som är så komplex. Som pedagogisk utvecklare behöver jag ständigt 

påminna mig om detta. För att våra kollegor inom högskolan, våra kursdeltagare, 

de akademiska och pedagogiska ledarna som vi möter, ska kunna förstå vad vi 
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menar och vad vi säger, behöver vi använda ett språk som är begripligt inom den 

specifika kulturen som finns inom varje högskola, kanske inom varje fakultet 

och institution, och öppna dörrarna för att försöka hjälpa dem över tröskeln till 

nästa rum.  

Medvetenheten om detta tror jag är oerhört centralt för oss som arbetar med 

pedagogisk utveckling, och den medvetenheten är en central del i den legitimitet 

som jag själv lägger i begreppet att ”leva som man lär”. Detta är något som jag 

själv möter i min strävan att arbeta med strategisk pedagogisk utveckling 

eftersom det skapar ett dilemma. Brister på kunskap om de pedagogiska 

perspektiven gör det svårt att kommunicera vad vi har för expertkunskap till den 

övriga organisationen. Det är besvärligt att kommunicera sina ambitioner då vi 

inte pratar samma språk. 

 

Att öppna upp för intuitionen 
För att gå tillbaka till den viktiga frågan i den pedagogiska 

utvecklingsprofessionen om att leva som man lär, så är det inte alltid så lätt. 

Kanske beroende på den kultur man befinner sig i. Det tar tid och kräver rutin 

och intuition. Att vara ny inom pedagogisk utveckling innebär dessutom att det 

är en ny kontext som man måste lära sig, rösten behöver förändras och anpassas, 

man måste tänka om beträffande innehåll och ramverk.  

Det kan låta väldigt trist också att leva som man lär, att ständigt hålla sig 

inom vissa ramar. Var finns då lusten och intuitionen, upptäckarlusten och 

nyfikenheten? Allt det som Nasse ger uttryck för när han t ex hittar en cykel och 

vänder den upp och ner för att skapa en hallonstudsare där han kan kasta 

hallonen på däcken för att studsa dem rätt in i munnen. För mig är intuitionen en 

del av lusten i att arbeta med pedagogisk utveckling. Ju mer jag kan, ju större 

arsenal av alternativ för hur jag ska kunna nå fram till en person eller en grupps 

förståelse, desto större möjligheter för att vara intuitiv finns det, och kanske är 

det först i bemästrandet som man är öppen för intuitionen och därmed kan öppna 

ett fönster till upptäckarlusten och nyfikenheten. 
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Pedagogisk utveckling 
en ständig upptäcktsresa 

 
 
 
 
Förmågan till självkritik och lyhördhet bland pedagogiska 

utvecklare 
Som pedagogisk utvecklare står jag inför många olika utmaningar. En av 

dessa är att bidra till universitetslärares vidgade perspektiv på vad undervisning 

och lärande kan innebära. Jag möter dessa lärare i olika sammanhang men mest 

påtagligt arbetar jag med ”synvändan” i de högskolepedagogiska kurserna. Jag 

har funderat en del på vad det innebär att göra en synvända. Blir verkligen 

undervisningen bättre då? Enligt en del så är det i alla fall en god förutsättning. I 

så fall, ingår det i mitt uppdrag att sträva efter att andra människor bör förändra 

sin syn från undervisning till lärande?  

Är den syn jag företräder enbart tidsenliga värderingar eller är det mer än 

värderingar? Är det vetenskap? Eller är forskningsresultaten inom vårt område 

bekräftelse på att de uppfattningar som pedagogiska utvecklare ofta företräder är 

de rätta? På senaste tiden har själva grunden för ”vår syn” på lärande och 

undervisning ifrågasatts av mina uppdragsgivare inom universitetet.  

Att jag och mina kollegor möter motstånd av lärare som kommer till våra 

kurser är inget nytt men både jag och en kollega blev tagna på sängen då vi 

mötte detta motstånd – än värre – från personer som utifrån sitt engagemang är 
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valda att driva utbildningsfrågor på vårt universitet. Vi presenterade ett projekt 

som vi arbetat med i närmare två år och som mottagits positivt av våra tidigare 

uppdragsgivare. Styrformen på vårt universitet innebär dock att våra 

uppdragsgivare med jämna mellanrum byts ut och i slutskedet av projektet fick 

vi ta del av våra nya uppdragsgivares återkoppling på vårt arbete.  

Kritiken från en person var massiv. Projektet handlade bland annat om vad 

det innebär att vara en skicklig lärare. Vi kritiserades för att fokusera på fel 

saker, t ex lärande och att studenten själv måste bearbeta innehållet. ” – Det är ju 

enbart värderingar! För trettio år sedan skulle alla lärare räknas som noviser 

om dessa värderingar skulle råda.”  

Efter en hel hösts begrundande och fördjupning i litteratur tänker jag att vår 

kritiker har rätt. Synen på vad som utgör en skicklig lärare grundar sig med andra 

ord på mer än pedagogiska utvecklares sunda förnuft och personliga värderingar, 

t ex kunskap om vad som i studier visat sig vara en god förutsättning för att 

uppnå lärande. Det är giltigt här och nu men det tar också vara på vad 

universitetet i strategidokument har formulerat som vår väg framåt. I rollen som 

pedagogisk utvecklare vill jag verka för att lärare är redo att möta framtiden 

snarare än dåtiden. Det om något kräver skicklighet. 

Kritiken mot vårt arbete som vi såg som mest allvarlig var att vi fokuserade 

pedagogik som ett självändamål, att innehållet, kunskapen är underordnad, bara 

pedagogiken är bra. Jag och min kollega funderade över hur vi skulle gå vidare. 

Vi beslöt oss för att alliera oss med vår motståndare och jag bokade in ett 

lunchmöte. I min vilja att mötas så tänkte jag något naivt att det nog har att göra 

med våra olika tolkningar av begrepp. Lärande utan innehåll existerar inte för 

mig. Kanske låg det en missuppfattning i att det är skillnad mellan lärande och 

lärprocess?  

Efter ett omfattande arbete med att förtydliga vår text presenterade vi 

projektet än en gång för våra uppdragsgivare. Denna gång riktades kritiken mot 

att vi fortfarande framhöll att pedagogisk medvetenhet var viktigt: ” Så det är 

bara ni lärare på den pedagogiska utvecklingsenheten som är excellenta 
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lärare?!” Både jag och min kollega tyckte att vi misslyckats. Vi förespråkar 

medveten praktik. Hans uttalande står i kontrast med hela grundtanken i det 

koncept vi arbetat fram och presenterat.  

Jag kan dra en liten parallell med en incident i hemmet när jag ska göra stekt 

fläsk med löksås och min man begav sig till affären för att köpa rimmat sidfläsk. 

Hem kommer han med bacon. Jag blir då lite besviken och uttrycker mig irriterat 

över att maten nu inte kommer att smaka lika gott. Jag är mest irriterad på mig 

själv som inte kunnat beskriva varan mer noggrant men samtidigt så inser jag att 

jag är också lite irriterad över min mans okunskap i området. Får man egentligen 

bli det? Får man bli irriterad över andra människors okunskap när man själv har 

haft möjligheten att hjälpa dem till kunskap? Hur ofta blir vi som pedagogiska 

utvecklare lite trötta eller irriterade på de lärare vi möter? suck! – ”Han/hon 

förstår helt enkelt inte”!  

Hur kan man då som pedagogisk utvecklare på ett konstruktivt sätt bemöta 

detta som man själv uppfattar som okunskap? Nyligen sattes jag och en kollega 

på prov under ett uppdrag där en av deltagarna visade sig vara mycket 

intresserad men också starkt ifrågasättande. Vi gav oss in i diskussionen men 

försökte samtidigt att avvärja en förmodligen intressant men ändlös 

vetenskapsteoretisk debatt om huruvida allt kan och bör bevisas – i annat fall 

räknas det inte som vetenskap.  

Utgångspunkten för vår diskussionsmotpart var att ”det som inte går att 

bevisa med empiriskt objektiva data är ideologi och det kan vi ju inte ägna oss 

åt. Eftersom auktoritetstro är motsatsen till ett kritiskt vetenskapligt 

förhållningssätt så bör vi belägga våra argument med observationer snarare än 

referenser till auktoriteter inom området.”  

Debattens ursprung var ett utdrag ur en bok där John Biggs konstaterar lite 

väl dogmatiskt att uppmärksamheten under en föreläsning sjunker efter 15 

minuter. Han hänvisar till en studie utförd i början av sjuttiotalet (Bligh). Vår 

företagsamme kursdeltagare som undrade om detta var ”sant” hade letat upp och 

synat Blighs studie. Det resulterade i ett stort ifrågasättande av både uttalandet 

 44



om sjunkande uppmärksamhet men också gentemot Biggs i synnerhet, innehållet 

i boken i övrigt och pedagogiska utvecklare generellt.  

Jag och min kollega försökte på olika sätt lyfta att man inte bör ta ett sådant 

resultat som en allmängiltig sanning som gäller i alla föreläsningssammanhang. 

Istället kan man fundera över detta resultat, själv göra observationer av vad som 

händer med studenters uppmärksamhet under en föreläsning och reflektera över 

vad detta kan innebära för upplägget på den egna undervisningen. Vi lyfte också 

annat såsom skillnad i frågor och resultat mellan naturvetenskap och samhälls- 

beteendevetenskap generellt. Vi försökte balansera mellan att besvara 

kursdeltagarens frågor och att samtidigt avrunda för att med respekt för övriga 

deltagare återgå till planerat innehåll. Hur intressant det än må vara så var 

vetenskapsteori inte en del av kursens innehåll och en deltagares intresse kan så 

lätt ta över.  

Debatten fortsatte på det distansforum som ingick i kursen. Det visade sig att 

kursdeltagaren var besviken över att vi inte hade bemödat oss att kommentera 

hans pedagogiska grundsyn som han hade lagt en hel del möda på att formulera. 

Vi hade inte kommenterat någon av de andra kursdeltagares pedagogiska 

grundsyn heller, utan lämnat åt deltagarna att själva föra denna diskussion 

sinsemellan. Vi läste nu noggrant vår kursdeltagares grundsyn och återkopplade 

med några klargöranden på missuppfattningar. Vi ställde också lite frågor i syfte 

att få vår kursdeltagare att reflektera vidare och gav hänvisningar till vad han 

kunde läsa för att kanske få ytterligare klarhet i ämnet.  

Vår kursdeltagares svar blev långt och fyllt med kritik över hur vi 

pedagogiska utvecklare slarvigt viftar med våra auktoriteter istället för att 

någonsin kunna belägga våra argument med empiriska bevis. Exempelvis blev 

jag särskilt kritiserad för att ha hänvisat till en auktoritet (Heidegger) istället för 

att visa empiriska observationer som stöd för påståendet att det är skillnad 

mellan naturvetenskap och annan vetenskap.  

Vår kursdeltagare prövade därför själv Heideggers uppdelning genom att 

applicera påståendet i ett konkret exempel. Exemplet var dock Blighs studie, dvs. 
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en studie utförd med naturvetenskapliga metoder för att snarare förklara eller 

bevisa vad som händer med koncentrationen under en föreläsning.  

Vår kursdeltagare skriver: ”Ni har inte bidragit med någon referens på en 

studie som visar att inlärningsförmågan sjunker efter bara någon kvarts 

föreläsning. […] Att ni ändå försvarade det under föreläsningen visar hur lätt 

det är att ge efter för impulsen att värna sin och ämnets auktoritet utan 

vetenskaplig grund. Det är mycket mänskligt. Vi har säkert alla serverat o-

underbyggda påståenden i någon pressad situation. Att inte göra det kräver 

medvetenhet och träning.” 

Min första reaktion var att det var intressant hur vi människor uppfattar 

samma situation på så olika sätt. Flera kursdeltagare har under kursens gång 

kommit fram i efterhand och tackat och berömt oss för vårt professionella sätt att 

hantera situationen och den kritiske kursdeltagarens angreppssätt. Min kollega 

tog dock kritiken ganska personligt och uttryckte att hon kände sig frustrerad 

över att inte nå fram. Hennes sätt att hantera detta var att leta fram många 

referenser med experimentellt utförda studier som stöttade vår ståndpunkt. Själv 

blev jag mest fascinerad. Hur tänker denna person? Det ska tilläggas att han 

visade ett genuint intresse av att förstå och också bemötte oss med respekt.  

Vad skulle då hända om vi inte mötte motstånd? Om vi istället mötte ett 

likriktat tänkande där universitetslärare nöjt och tacksamt mottog de teorier och 

den forskning som vi står för? Tanken är nästan mer skrämmande och något 

paradoxal då jag tillsammans med kollegor också vill bidra till utbildning som 

främjar utveckling av ett kritiskt förhållningssätt hos studenter. I båda 

ovanstående fall har både jag och min kollega utmanat vårt tankesätt. I det första 

fallet har vi kunnat förutse vad som kommer att hända då projektet övergår i en 

implementeringsfas. Båda dessa incidenter inspirerar mig att fortsätta försöka 

förstå hur de universitetslärare jag möter tänker. Hur kan jag förhålla mig 

professionellt till dessa personer och inte sucka över att deras kunskaper är andra 

än mina? 
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Målet eller vägen? 
En fråga som återkommit under dialogseminarierna är utbildningens mål; 

anställningsbarhet eller bildning? En gästföreläsare i en av våra kurser 

provocerade lärarna med frågan om vilka de såg sig utbilda: habila tekniker med 

stor yrkesskicklighet eller bildade, kritiska människor med stor integritet? Själv 

har jag funderat på frågan i samband med införandet av en ny 

högskoleförordning som numer förespråkar målstyrd undervisning.  

Det är också intressant att fundera över i samband med det förföriska 

begreppet constructive alignment. Vad händer med sådant innehåll som faller 

utanför dessa mål och innehållsmässiga ramar? Behöver dagens utbildning vara 

så strömlinjeformad, kostnadseffektiv och bedömningsbar att det som ligger 

utanför inte längre får plats?  

Under samma höst som jag deltog i dialogseminarierna reste jag på en 

charterresa till Egypten. Att vara resenär på en charterresa är bekvämt. Man 

lotsas mellan flygplatsen, hotellet och diverse utflyktsmål utan att behöva göra 

några större ansträngningar. Guiderna anger noggrant vilka tider som gäller och 

vad man behöver ta med sig på respektive utflyktsmål. För det mesta behöver 

man inte heller fundera över var och vad man ska äta eftersom det ingår i det 

förbokade konceptet.  

Går något fel så vet man vem man ska klaga hos och få kompensation så att 

man får valuta för sina pengar. Vid respektive utflyktsmål får man lyssna till 

fängslande historiska berättelser som gör att gamla stenföremål får en mening 

och blir intressanta artefakter. Guiderna är väl pålästa och tillämpar en arsenal av 

olika presentationstekniker för att tillfredsställa ett lyssnande auditorium. På väg 

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 svårt för dessa entusiastiska guider! Flera uttrycker 

också fascination över hur spännande det måste vara att arbeta som guide på en 

sådan här exotisk plats. Utvärderingen om huruvida det här har varit en lyckad 

tur eller inte kretsar således kring själva upplevelsen och guidernas service.  
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Att vara upptäcktsresande och själv ansvara för sin resa innebär något helt 

annat än att vara charterturist. Det finns ingen given rutt utan varje steg som tas 

är ett resultat av att vilja ta sig någonstans, se och upptäcka. Det kräver 

vanligtvis att resenären själv är påläst och gör ett urval av vart färden ska gå. 

Nog finns det mål och mening i vår färd men det är vägen, som är mödan värd. 7  

Den upptäcktsresande sätter själv upp målen med sin resa. Om något går fel 

så finns det sällan någon att klaga hos utan den upptäcktsresande får oftast skylla 

på sin egen okunskap eller oförsiktighet. Guideböcker och människor som den 

resande möter under vägen är nödvändiga och förgyller resan med ovärderliga 

tips. De flesta upptäcktsresande räknar med att resvägen kan vara lite obekväm 

emellanåt. Utvärderingen av en sådan resa fokuserar mer på de platser som 

besöktes och vad den upptäcktsresande fick ut av att resa dit.  

Under de år jag har varit involverad i de högskolepedagogiska kurserna har 

jag vid flera tillfällen reflekterat över hur kravet på service och information från 

våra kursdeltagare ibland saknar gränser. ” – Ska det här kallas en pedagogisk 

kurs, ni hade ju inte ens skickat med någon karta över campus!” (hm, kartor 

över campusområdet är information som faktiskt är lätt att nå från första sidan på 

vårt universitets hemsida). ” – Åh, det vore ju bra om du kunde kopiera allt det 

här materialet som vi ska ha till vår redovisning, under din lunch!”  

Precis som när jag var ung och oerfaren högskolelärare så spenderade jag 

ofta luncherna under mina första år som pedagogisk utvecklare för den här typen 

av servicerelaterad hjälpsamhet. Numer vill jag försöka leva som jag lär. Jag 

förespråkar mer av upptäcktsresandet än av charterturistandet. För hur bekvämt 

det än må vara med en charter så väcker det sällan lusten i mig. Resan är ofta 

lång, seg och uttröttande och målet ofta överreklamerat.  

Är studenter charterresenärer de första åren för att sakteliga bli alltmer 

självständiga upptäcktsresanden? Är våra kursdeltagare närmare charterturisten 

då de ger sig i kast med ett nytt och obekant ämnesområde? Jag tror att våra 

studenter är mer betjänta av att redan tidigt under sin utbildning få stöd i att eget 
                                                 
7 Ur Boyes, i rörelse 
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ansvar lönar sig. Det behöver själva utveckla förmågan att söka information och 

kan inte lita på att allt kommer serverat och färdigpaketerat. En kursdeltagare jag 

mötte för några år sedan var uttalat kritisk till allt vad lärprocess hette och 

förespråkade den gamla skolan; ”då, när kunskap räknades och studenterna 

kunde sina saker utantill”. Han berättade hur det på hans tid som student var 

särskilt fördelaktigt att köpa litteratur från studenter som gått året före, eftersom 

”det redan fanns färdiga understrykningar och man behövde bara läsa det som 

var markerat som viktigt”. Vikten av sammanhang framstod som något obekant 

för denne kursdeltagare, eller att det kan vara ett lärande i sig att själv urskilja 

centrala delar ur en text.  

Något år efter att han gått vår kurs stötte jag ihop med honom. Han berättade 

då med stolthet hur han nyligen blivit tilldelad rollen som studierektor, han hade 

ju de pedagogiska poängen som gav honom behörighet för detta. Han la också 

till att det första han hade gjort var att i sin rollbeskrivning stryka meningen om 

att studierektorn skulle ”driva och säkerställa god pedagogisk kvalitet ” – det 

finns ingen tid för pedagogik! Så mycket för den synvändan.  

Under höstens introduktionskurs hade jag tänkt pröva metaforen med 

charterresenären kontra upptäcktsresanden som utgångspunkt för att tillsammans 

med lärarna utforska deras undervisning. Jag förberedde och fotograferade 

okända platser men när tiden som vanligt blev knapp valde jag som sann 

charterguide det redan beprövade. Jag vet inte om jag lever som jag lär? Kanske 

var det början på en process? Som vi under dialogseminarierna diskuterat så är 

mänskliga förebilder att föredra. Utifrån Kristina Edströms begrepp ”the good 

enough teacher” som diskuterats under dialogseminarierna, tänker jag att även 

om siktet är att nå toppen och vara en god förebild så är det tillräckligt att 

samtidigt bara vara människa! 

 

 

 

* 
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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 på 

problem och att prova olika vägar att lösa dem, oavsett om det gäller att 

handskas med en viss undervisningsuppgift, lösa datortrubbel eller bygga en 

jordkällare. Min pappa sade alltid till mig att ”man kan klara det mesta, det gäller 

bara att prova, det värsta som kan hända är att man får göra om det”. Pappas 

devis har följt mig genom livet. Han gav mig känslan av att inget är omöjligt 

bara man vågar prova.  

Den kunskap man får genom att försöka är erfarenhetsbaserad. Den sitter ”i 

kroppen” på ett helt annat sätt än det man läser i en bok. Ett konkret exempel är 

att jag hittat vissa handgrepp för att mäta ut vinklar när man ska såga taklister 

och annat i rum där taket inte är platt och där väggarna har fler vinklar än i ett 

vanligt fyrkantigt rum. Jag har mitt sätt att mäta det (finns säkert snickare som 

använder samma metod, men jag har i alla fall klurat ut mitt sätt själv). Det 

funkar och jag kommer ihåg hur man gör eftersom jag tänkt och provat ut det 

själv. Jag hade kunnat läsa en lämplig bok inom matematik för att lära mig räkna 

ut samma sak, men det hade sannolikt tagit mig längre tid och jag hade 

förmodligen inte kommit ihåg det lika bra nästa gång. 

Under dialogseminarieserien har jag många gånger kommit att fundera över 

det faktum att jag i väldigt liten utsträckning tagit med mig detta sätt att arbeta in 

i mitt akademiska liv. Detta gällde till exempel under min tid som student på 
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juristprogrammet. Det är klart; trial and error-metoden är kanske inte ett lämpligt 

sätt att lösa juridiska problem på. Men visst finns det även på det området ett otal 

gånger då jag, och lärarna, kunde ha utnyttjat den erfarenhet som jag hade med 

mig in i utbildningen. Detta innebär att mina erfarenheter hittills inte tillmätts 

den betydelse som de borde, inte ens av mig själv.  

Men när jag funderar kring min egen universitetsutbildning slår det mig att 

den starkaste förebilden var den föreläsande läraren som ville briljera med sin 

kunskap och inte önskade några ifrågasättande, kritiskt granskande, studenter i 

klassrummet. Då trodde jag att det var så det skulle vara. Att det inte fanns något 

annat sätt. En rätt trist lärmiljö tycker jag idag!  

 

Att ta tillvara lärares erfarenheter 
Det finns så många fler typer av lärarförebilder att inspireras av än jag 

någonsin insåg när jag var student! Detta är skälet till att jag arbetar med 

pedagogisk utveckling. Jag gör det just därför att det finns ett behov av att 

inspirera och inspireras. Att visa på mångfalden, på alternativen.  

Upplevelsen att mina erfarenheter faktiskt kan vara giltiga i den akademiska 

världen fick jag första gången när jag gick den pedagogiska grundkursen för 

universitetslärare vid mitt universitet. Plötsligt fick mitt förhållningssätt i 

undervisningen legitimitet genom den pedagogiska teori jag mötte. Samma sak 

upplever många lärare än idag när de går motsvarande kurs. Ett par citat för att 

belysa detta:  

– Tänk att jag gjort rätt fast jag inget visste om pedagogisk teori – 

vilken tur! Pedagogisk forskning är ju jätteintressant! 

 – Pedagogik är ju ingen forskningsbaserad vetenskap, det är ju 

bara sunt förnuft! 

Citaten är exempel på vad lärarna kan utbrista, muntligt eller i 

kursvärderingar. Två ganska olika sätt, för att inte säga ytterligheter, att uttrycka 

att de upplever att deras beprövade erfarenhet stämmer överens med det som är 

vetenskap inom det pedagogiska fältet! 
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Vid mitt lärosäte har vi många olika sätt att försöka ta tillvara den erfarenhet 

lärarna har med sig in när de börjar vår universitetspedagogiska grundkurs. 

Förutom att våra kursdeltagare givetvis uppmuntras att ge egna exempel i alla de 

diskussioner som vi har under kursen och föra in sina erfarenheter i de 

arbetsuppgifter de utför, har vi en del specifika övningar eller uppgifter som 

syftar till att uppmuntra reflektion kring erfarenheter. Några exempel följer.  

Vi låter dem starta med att reflektera kring vad som utgör grunden och 

skälen för deras praktik samt uppmuntrar dem i återkopplingen att ge exempel 

på hur de gör i praktiken. Vi ber dem besöka en erfaren kollegas undervisning i 

par eller trior för att sedan tillsammans reflektera över vad de erfarit under 

besöket. Kursdeltagarna får också intervjua studenter för att därigenom få 

kunskap om hur studenter tänker kring undervisning. De får göra en presentation 

som spelas in och i grupp reflektera över utfallet och möjliga 

utvecklingsområden. Under kursen skriver de en reflektion till sin pedagogiska 

meritportfölj samt uppmanas att exemplifiera med konkreta egna erfarenheter.  

Allt detta är bra, men under dialogseminarieserien har det slagit mig att vi 

nog kan vara tydligare med varför reflektion över erfarenheter är så viktig. Det 

är en diskussion som passar bra att föra när man diskuterar deltagarnas 

förväntningar på kursen (då kommer ofta önskan om att få lära sig ”tips och 

tricks” upp) som en del i förklaringen till att vi som leder kursen inte arbetar 

med att servera enkla lösningar på situationer som är komplexa. Här kan vi 

absolut utveckla oss mer och lyfta in det erfarenhetsbaserade lärandet som en del 

i diskussionen kring kursupplägget. Vi måste betona erfarenheten som den 

viktiga del den faktiskt är i utvecklingen till en skicklig lärare! 

Det uppstår ständiga påminnelser i vardagens situationer om hur vi utvecklas 

genom erfarenheter och reflektion, inte teorier. Dialogserien har påmint mig om 

vikten av att hålla känslan av att ”ju mer jag läser, desto mer förstår jag att jag 

inte kan” i minnet. Ett exempel får illustrera detta (namnen är fingerade): 
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I en av de grupper jag ingår i diskuterade vi vid ett tillfälle frågor som hade 

med vår roll i det aktuella sammanhanget att göra. En deltagare, Maria,8 väckte 

frågan om vi i tillräcklig utsträckning problematiserade de frågor som vi hanterar. 

Denna undran ledde till en diskussion kring forskarens, lärarens och den 

pedagogiska utvecklarens olika roller. En diskussion som jag var delaktig i och 

en som jag har ett starkt engagemang i.  

Plötsligt vänder sig kollegan Yngve mot mig och säger något som inleds 

med ”Så du menar alltså att om a så b.” (jag minns faktiskt inte ens den exakta 

formuleringen, bara känslan). Påståendet stämde inte alls med min bild av vad 

jag hade sagt eller menat. Jag uppfattar att Yngve uttalar detta med behärskad 

upprördhet i rösten. Då händer något märkligt. Jag arbetar mycket med 

mänskliga möten, sägs vara duktig på att skapa bra klimat och läsa människor 

och har dessutom förberett mig inför mötet genom att särskilt tänka igenom mitt 

förhållningssätt, särskilt när det gäller eventuella konflikter i gruppen. Jag hade 

dessutom förberett mig inför mötet genom att särskilt tänka igenom mitt 

förhållningssätt, särskilt när det gäller eventuella konflikter i gruppen (jag var 

ordförande för mötet och trodde att det kunde finnas vissa ”ömma tår”). Ändå 

reagerar jag plötsligt med irritation och klarar inte av att ha den öppna hållning 

som jag bestämt mig för. Jag blir upprörd, känner mig anklagad och tillskriven 

ett påstående som jag aldrig uttalat och heller inte menat.  

Jag talar bestämt om att det inte var det jag hade sagt och inte heller menat. 

Andra kollegor går in och kommenterar (gjuter olja på vågorna som jag 

uppfattar det).  Mötet slutar strax därefter och efterlämnar en mycket olustig 

känsla. Detta var en fredag och hela helgen funderar jag över hur jag agerade, 

vad jag hade kunnat göra annorlunda, varför jag tillskrevs det påståendet på just 

detta upprörda sätt. 

Fortfarande på måndag morgon är jag upptagen av att fundera på det som 

hänt. Då möter jag Maria. Hon vill prata om hur hon hade upplevt mötet och jag 

förväntar mig att få min upplevelse bekräftad. Det visar sig att hon hade helt 
                                                 
8 Namen är fingerade och personerna här heter något annan i verkligheten. 
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andra funderingar att lufta angående hennes egen roll i diskussionen och hur jag 

hade uppfattat den. Hon var orolig över att jag hade tyckt att hennes inlägg 

var ”opassande”. Jag kunde helt uppriktigt säga till henne att jag inte hade 

reagerat på det sättet överhuvudtaget under mötet och att jag inte heller efteråt 

hade tänkt på saken. Hennes bild av min personliga upplevelse var att hon inte 

ens förstod min fråga. Hon hade inte alls registrerat den situationen. 

Trots allt jag ”vet” om att se saker ur olika perspektiv, leda diskussioner, föra 

tillbaka diskussioner till sakfrågan osv., trots mitt kunnande vad gäller 

gruppdynamik m.m. förmår jag inte alltid hantera situationer på ett sätt som 

känns bra. Det kan vara känslomässiga reaktioner som blockerar ens förmåga att 

se sakligt på situationen och möjligheten att fullt ut utnyttja ens kunnande 

begränsas. Möjligheten att reflektera över det som hänt hjälper mig ge 

perspektiv på det hela. Diskussion av gjorda erfarenheter med andra är en bra 

grund för att hitta sin grundhållning, sin magkänsla, från vilken man måste utgå i 

mötet med andra. Av mina diskussioner med andra kring olika upplevelser har 

jag påmints om att mitt perspektiv är just bara mitt och att andras perspektiv ser 

helt annorlunda ut. Jag har också påmints om att det, trots beredskap, är svårt att 

värja sig när man reagerar starkt känslomässigt. Jag känner mig också trygg med 

att jag kommer att hantera en liknande situation i framtiden annorlunda eftersom 

jag nu vet vad jag borde ha sagt eller gjort förra gången. 

Fostran in i den akademiska världen medför, enligt min uppfattning, att vi i 

hög utsträckning uppmuntras eller kanske snarare tvingas lämna det 

erfarenhetsbaserade lärandet bakom oss och arbeta mer med ett lärande som är 

isolerat ”i huvudet”. Längs vägen mot vår akademiska examen förlorar vi de 

delar som sitter i kroppen. 

Jag började själv undervisa på juristprogrammet av övertygelse om att jag 

kunde göra saker på ett annat sätt (utbildningen hade också ändrats sedan min tid 

som student ska jag ärligt säga), vilket också visade sig vara möjligt. I min roll 

som utvecklare har jag fortsatt utgå från mitt starka engagemang i att forma 
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universitetsutbildningen till en bättre lärupplevelse än den jag själv genomled. 

Att förebilderna ska vara fler! Och på den vägen fortsätter det… 

 

 

 

 

 

* 
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Kristina Edström 
 

 
 

De fattar ju inte 
 

Varje gång jag träffar en ny grupp kursdeltagare blir jag förvånad och 

besviken. De fattar ju inte... Deras första skrivuppgifter är darriga och under 

kursträffarna hörs det tydligt att de formulerar sina frågor från tämligen naiva 

utgångspunkter. De klamrar sig fast vid en begränsad syn på undervisning och 

lärande och vägrar släppa taget. Jag får ont i magen. Hur ska det här gå, ska den 

här gruppen någonsin fatta?  

Intellektuellt vet jag ju att vi är här just för att de inte kan. De har kommit till 

kursen för att lära sig, och min uppgift är att hjälpa dem; det är mitt jobb. Det är 

helt i sin ordning att de inte kan, annars skulle ju kursen vara på fel nivå. Det 

finns ingen anledning att bli förvånad eller besviken. Ändå känns det så för mig, 

varje gång. Jag har uppenbarligen glömt att det kändes likadant för bara några 

månader sedan, med förra gruppen. De som just avslutat sin kurs i ett regn av 

guldstjärnor. De som jag för alltid kommer att vara stolt över. De vars namn jag 

nu kan. Men den här nya gruppen, den är verkligen hopplös.  

Det är som varje kursomgång är en emotionell berg- och dalbana som börjar 

med en brant nedförsbacke. Jag vet förstås om att backen finns, men känslan när 

magen knyter sig överrumplar mig varje gång. 
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Erkänna känslan är nödvändigt. Det går inte att hålla fast i fenomen om man 

förnekar dem, än mindre lära sig någonting av dem. Nu kan jag påminna mig 

själv att det har känts så här förut och att vi alltid brukar gå i mål till slut ändå.  

Begränsa känslan är nödvändigt. Det gäller att komma ihåg att varje ny 

grupp gör sin egen resa. Risken är annars att det blir värre och värre. Medan 

läraren själv utvecklar sin förståelse lite varje år ökar avståndet till nybörjarna. 

Det kan se ut som om deras tåg går bakåt när det bara är vårt eget som rör sig 

framåt.  

Acceptera känslan är möjligt. Kanske är det bra att plågas lite – för att ge 

näring till engagemanget. Njutningen när gruppen lyckas kanske kommer av att 

man har fått kämpa. Reaktionen kan vara en tillgång, man ska glädjas åt sina 

känslomässiga drivkrafter.  

Berätta om känslan är möjligt. Det finns säkert kursdeltagare som känner 

likadant i mötet med sina studenter.  

 

 

 

* 
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Den perfekta läraren 

Kulturen inom högskolan innehåller föreställningar kring lärarrollen; oket 

ligger tungt på varje lärares axlar. Varför kan inte lärarna vara lite mer som 

Robert Gustavsson, suckade en student. Läraren ska vara en ståuppare, estradör, 

performer, entertainer, som underhåller studenterna – lärandet ska ske 

automatiskt, utan ansträngning, genom hypnos eller osmos. Vi vårdar bilden av 

våra mest karismatiska föreläsare, deras rykte lever kvar i decennier efter att de 

lagt ner sin sista krita. Det finns också en fantasi om läraren som passionerad, 

brinnande, magisk gestalt. Traditionen kring kursutvärderingar innebär också att 

studenterna i slutet av kursen ska betygssätta lärarna. Vad tyckte du om läraren 

på en skala ett till fem? Och tjänsteförslagsnämnden ska ha utvärderingar i 

ansökan. Popularitet ger status; att vara impopulär är ett stigma. Inte konstigt att 

många lärare känner sig stressade kring lärarrollen. Det märks ibland när de 

kommer till den inledande högskolepedagogiska kursen.  

Så jag talar om detta på första träffen. Kommer kursen att göra dem 

till ”bättre lärare”? Inte om man tror att vi ska jaga efter de tre fenomenen 

föreläsningskarisma, popularitet och läraren som magisk gestalt. Det betyder inte 

att jag förespråkar okarismatiska, impopulära zombier... men i den här kursen 

jagar vi inte i första hand efter lärarens perfektion enligt det gamla synsättet. De 

kommer definitivt att bli bättre lärare. De kommer att kunna sätta tydliga och 

relevanta mål, ha koll på kvalitetsribban – bara godkänna de studenter som 

uppfyller målen, skapa ett kursupplägg som stödjer studenterna att komma igång 

med goda studier, så att fler når målen och vi får hög genomströmning med god 

kvalitet, utforma effektiva upplägg – lägga lärartiden på sådant som får effekt på 

lärandet, och skapa en långsiktigt hållbar arbetssituation för sig själv. För att bara 

ta några exempel på hur kursen kommer att göra dem till bättre lärare. Genom att 

befria lärarna från tyngden av de traditionella förväntningarna frigör vi energi till 
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att ta itu med det som gynnar studenternas lärande, och därmed för det även 

lärarna framåt i sin utveckling.  

Det är inte bara kursdeltagarna jag vill befria från trycket av de traditionella 

förväntningarna; det är också mig själv. De förväntar sig ju att jag ska vara en 

förebild. Det finns ett starkt tryck på oss pedagogiska utvecklare att gestalta den 

perfekta läraren. Jag säger att jag är medveten om förväntningarna på mig, och 

efter noga övervägande erbjuder jag faktiskt mig själv som förebild. Men inte 

enligt det gamla sättet att se det, i förhållande till den traditionella lärarcentrerade 

synen är jag nöjd med att vara ”good enough”. Och jag lovar att visa dem att det 

räcker med det. Jag ska vara en förebild genom att inte ha fokus på min egen 

perfektion, genom att befria mig från den tyngden på mina axlar. Jag kommer 

aldrig att fråga vad de tycker om mig på en skala ett till fem. Jag vill inte frestas 

att jaga siffran, och de behöver faktiskt inte tycka om mig. Det betyder inte att 

jag sänker min ambitionsnivå, men jag väljer att fokusera på det som är 

ändamålsenligt, som bär framåt. Jag tar ansvar för att kursen ska vara en förebild, 

att den fungerar väl och att de verkligen kommer att lära sig. Jag kommer inte att 

ligga sömnlös över hur jag ligger till hos dem, men jag kommer ofta att ligga 

sömnlös över kvalitén på deras lärande. Det är stor skillnad det.  

Min egen inställning grundas i att jag inte blev lärare för att jag drömt om att 

bli det, utan snarare lite motvilligt. Min ambition är inte att vara den perfekta 

läraren, min ambition är att förnya svensk ingenjörsutbildning. Detta är inte helt 

olikt kursdeltagarnas situation: många av dem har fått lärarrollen på köpet när de 

blev forskare. Och visst, erkänner jag, under resans gång har jag lärt mig att 

djupt uppskatta lärarrollen. Det kommer många av forskarna också att göra. Men 

man behöver faktiskt inte tynga dem med kravet att de måste vara magiska som 

lärare. De behöver bara vara bra. Tillräckligt bra. Vi börjar så i alla fall. 

 

 

 

* 
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Åsa Ryegård 
 

 
 
 

Tre dilemman 
ur pedagogiska utvecklares vardag 

 
 

 

Det som kanske fascinerat mig allra mest under dialogseminarierna är inte 

det som sagts, utan det som inte sagts. Ingenting som kommit fram under 

diskussionerna har varit särskilt konstigt eller anmärkningsvärt, särskilt 

provocerande eller kontroversiellt. Ur det som har sagts tycker jag mig dock 

kunna utläsa några återkommande teman som belysts ur många olika perspektiv 

under dialogseminarierna - identitet, legitimitet samt vetenskap och beprövad 

erfarenhet. Jag identifierar dessa teman som dilemman, vilka tycks skava och 

irritera på olika sätt.  

Gemensamt för dessa dilemman har varit att vi som grupp på ett så självklart 

sätt konstaterat att de finns. Samtidigt har vi tämligen konsekvent undvikit att 

diskutera våra gemensamheter och diskrepanser kring åsikter om hur vi ska 

hantera dessa dilemman. Våra kommentarer har hela tiden varit väl avvägda och 

rumsrena. Har någon så mycket som sluntit eller “sladdat” med en kommentar, 

har en eller flera i gruppen varit där och med hjälpsam hand föst in personen på 

banan igen. Så här tänker jag själv kring dessa dilemman. 
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Identitet 
Återkommande under våra diskussioner har varit behovet och värdet av att ha 

en egen identitet som stämmer överens med den egna uppfattningen av vad vårt 

uppdrag som pedagogiska utvecklare innebär. Vilka är vi, hur ser andra på oss 

men kanske framförallt: hur vill vi själva bli sedda? Är vi förebilder, inspiratörer, 

fackmän? Är vi lärare, utvecklare och/eller ledare? Vi famlar stundom i blindo, 

men har samtidigt en inre svårfångad känsla för vad det faktiskt är vi ska/bör 

göra och vilken plats och roll vi vill ha inom högskolan. 

Ändå har vi undvikit att sätta ord på vad som utmärker oss som pedagogiska 

utvecklare. Vem kan/får/bör kalla sig pedagogisk utvecklare? Vilka önskvärda 

egenskaper bör vi besitta? Vilka roller har vi och/eller vilka roller skulle vi vilja 

ha? Hur kan det komma sig att vi är så många kvinnor? Vilket språk kan/ska vi 

använda? För trots att vi alla troligen har en uppfattning eller åsikt om allt detta, 

är det ingen som vill ta diskussionen. Dels beror det på att dagens pedagogiska 

utvecklare är en brokig skara individer. Dels finns det en rädsla för att någon ska 

känna sig utpekad eller utesluten.  

Men jag vill mena att det inte handlar om det. Alla som i dag är verksamma 

som pedagogiska utvecklare är utvalda på grund av sin speciella kompetens. 

Heterogeniteten är på sätt och vis unik inom akademin och i vårt fall är det en 

styrka och något vi varken vill eller kan vara utan. Vi måste våga stå för att det 

är en tillgång, även om det inte alltid är enkelt att hantera eller förklara. Ett är 

säkert, vi pedagogiska utvecklare vill fungera som förebilder. Vi vill väcka lust 

och engagemang när det gäller undervisning och utbildning. För så uppfattar nog 

de flesta pedagogiska utvecklare sitt uppdrag - vi kan och ska göra skillnad och 

vill ha och ta ansvar för att så sker. Men om ingen tydligt vågar formulera vårt 

uppdrag och vår kompetens - hur ska vi då någonsin få legitimitet? 

 

Legitimitet 
Våra diskussioner har under alla dialogseminarier återkommit till det här 

med pedagogiska utvecklares berättigande. Som pedagogiska utvecklare 
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upplever vi ofta att organisationen inte lyssnar på det vi säger – att vi saknar 

legitimitet. Vi bär på en känsla av att, när det gäller högskolepedagogiskt ansvar 

och utveckling, är det alldeles för ofta position och inte sakkunskap som avgör 

vem ledningen lyssnar till. Mycket av det vi säger har inte något värde förrän vi 

lyckas få ”rätt” person att framföra det åt oss. Det är många gånger besvärligt, 

men också förnedrande att vara beroende av andra och inte själv kunna uträtta 

sina ärenden.  

De akademiska idealen hindrar folk från att lyssna på vad som verkligen 

är viktigt. Ledningen hör inte vad vi säger, utan vem som säger det. 

Många pedagogiska utvecklare upplever att de inte själva får eller kan prata 

för sig. Någon beskriver en otäck känsla av att inte bli hörd, att inte ha någon 

röst:   

Vem vet vilka vi är? 

Så kan jag också tänka. Varför vill man inte lyssna på oss? Efter 

självrannsakan är min slutsats att pedagogiska utvecklare ofta saknar en tydlig 

roll och ett tydligt uppdrag inom den egna organisationen. Detta påverkar oss 

både som individer och som grupp. Upplevelsen av att inte ha en lämplig 

organisatorisk placering, att inte ha tydliga uppdrag och ett uttalat ansvar kan lätt 

resultera i att vi intar en mer passiv och avvaktande roll.  

Detta En uppenbar fara om man tolkar vårt uppdrag som både drivande och 

utvecklande. Därför måste legitimitetsproblemet tas på allvar. För även om 

dagens politiska vindar sveper undan de pedagogiska frågorna från agendan ser 

jag att de pedagogiska utvecklarna och utvecklingsenheterna behövs - kanske 

mer än någonsin. Vi har ett ansvar och vi måste ta det. 

 

Vetenskap och beprövad erfarenhet 
Var finns de pedagogiska utvecklarnas kunskaper och hur ser de egentligen 

ut? Spänningen 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 självklar kunskap. Kanske finner vi förklaringen till den 
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ibland bristande kommunikationen mellan organisation och pedagogiska 

utvecklare i det naturvetenskapliga tänkandet kontra det pedagogiska 

utvecklingstänkandet? För det som krävs av en pedagogisk utvecklare är ett 

yrkeskunnande som sträcker sig över både vetenskap och beprövad erfarenhet. 

En lärare beskriver det så här i sin pedagogiska meritportfölj: 

Those who teach, they CAN do! 

Med det menar han att man måste behärska det man undervisar om, även i 

praktiken. Det handlar om trovärdighet. Detta är något som jag själv också tror 

starkt på. Det går inte att grunda all praktisk tillämpning på goda teorier.  

Om ”tillämpningar” i allmänhet vore enkla, givet teorin, skulle vi 

rimligtvis finna de bästa praktikerna bland de som bäst behärskar teorin 

– nämligen bland universitetets forskare. De bästa investerarna funnes 

bland ekonomiprofessorer, de bästa advokaterna bland 

juridikprofessorer, de bästa lärarna bland pedagogikprofessorer. Ingen 

torde hävda att det förhåller sig så.9 

Som pedagogiska utvecklare kan vi inte enkelt ersätta alla erfarenheter med 

teorier. Snarare driver vi en process, där teorin smälter samman med 

erfarenheten och leder fram till en kontinuerlig kunskapsutveckling. Om den 

teoretiska kunskapen frikopplas från praxis eller tvärt om, riskerar 

högskolepedagogiken att bli mindre värdefull, eftersom den inte automatiskt blir 

begriplig eller tillämpbar.  

Vi måste med andra ord kunna kommunicera högskolepedagogikens styrka 

på ett för lärarna och högskolan trovärdigt sätt. Molander beskriver den 

komplexa kunskapen som finns i handling och jag vill mena att det krävs en 

kunskap för att handla på ett professionellt sätt, en slags kunskap-för-

professionell-handling.10 Denna synergikunskap är en kombination av praktiskt 

                                                 
9 Rolf, B., Ekstedt, E., Barnett, R. (1993): Kvalitet och kunskapsprocess i högre utbildning, Nya 

Doxa, Nora (s 50-51) 
10 Molander, B. (1996): Kunskap i handling, Bokförlaget Daidalos AB, Göteborg 
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kunnande och teoretisk reflektion som blir mer omfattande och komplex än 

bidragen från de enskilda perspektiven. 

I mitt eget arbete med att integrera det vetenskapliga perspektivet och den 

praxisnära kunskapen i elektronikundervisning på högskolenivå har studenterna 

presterat minst lika bra kunskaper om teorier och dessutom utvecklat vidare och 

mer djupgående kunskaper i praktiska/tillämpande situationer än med 

traditionellt mer teorityngd undervisning.11 Dessutom har studenterna fått bättre 

självförtroende och undervisningen har gett upphov till kunskaper som använts 

även utanför elektronikkursen och skolan. Detta är något som talar för att även 

jag som pedagogisk utvecklare får en fördjupad och signifikant bättre förståelse 

med ett integrerat förhållningssätt. Jag behöver helt enkelt den beprövade 

erfarenheten för att kunna agera professionellt. 

Detta fantastiska och samtidigt omöjliga begrepp - beprövad erfarenhet. Ett 

begrepp som ofta saknar status i den akademiska miljön. Trots att den är grunden 

till modern vetenskap, åtminstone naturvetenskapen som så många gånger har 

stått som modell även för andra vetenskaper. Fast det beror ju förstås på hur man 

tolkar begreppet beprövad. Är det kanske just där problematiken ligger? Eller är 

det i kombination med erfarenhet som det blir ett så utmanande begrepp? Min 

erfarenhet är att beprövad har massor med aparta tolkningar, som i sig gör det 

besvärligt att kommunicera begreppet inom akademin.  

Många gör tolkningen att beprövad innebär att man måste ha fått samma 

resultat vid ett upprepat flertal tillfällen, gärna i olika kontexter, så att man kan 

uppfatta resultatet som generellt. Resonemanget grundar sig då på idealen för 

naturvetenskaplig forskning, där resultaten förväntas bli de samma i ett stort 

antal upprepade försök under samma ideala förhållanden för att kunna användas 

som resultat eller bevis för till exempel ett fenomen. Här ser jag att tolkningen 

                                                 
11 Ryegård, Å. (2004): Interaktion mellan teoretiskt och praktiskt lärande – En studie i 

Elektronikundervisning på Högskolenivå, Licentiate thesis No. 37, Mälardalen University 
Press 
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blir problematisk, för är det denna tolkning som gäller då är vi tillbaka på ruta ett 

- det vill säga vetenskap.  

Det finns situationer där kraven på vetenskaplighet och referenser helt enkelt 

blir absurda. Det är då vi måste kunna förlita oss på den beprövade erfarenheten. 

Men hur ser den ut? En kollega berättade följande: 

En brandman var på besök på vårt lärosäte för att informera om 

brandsäkerhet. I samband med detta talade han om att man inte ska 

använda hissarna som utrymningsväg vid befarad brand. Ingen kom då 

på tanken att kräva referenser på detta, eftersom både individerna och 

kollektivet intuitivt kunde förstå konsekvenserna av ett sådant handlande. 

Inte så många upprepade olyckor med innebrända människor i hissar 

krävdes, inte heller möjligheten att själv kunna upprepa ”försöket” för 

att kunna kontrollera validitet och reliabilitet… 

 

För mig har denna anekdot blivit en viktig munsbit i mitt försök att förstå och 

greppa den beprövade erfarenheten. Jag tror inte att erfarenheten måste vara 

beprövad av individen själv, inte heller att särskilt många måste har gjort samma 

erfarenhet. Erfarenheten måste inte ens ha upprepats ett oändligt antal gånger 

med samma utfall för att ändå verka helt rimlig.  

Jag vill hävda att den beprövade erfarenheten handlar om sunt förnuft, 

intuition och en förmåga att leva sig in i en tänkt situation. På så sätt kan vi göra 

adekvata och realistiska val utifrån tidigare erfarenheter - egna eller andras - 

något som strider mot vårt vetenskapliga förhållningssätt där allt ska kunna 

beläggas och bevisas. Icke desto mindre är detta vad vi pedagogiska utvecklare 

måste hantera dagligen.  

Vår verksamhet står med ett ben i varje läger, det ena i vetenskapen och 

det andra i beprövad erfarenhet. Hjärtat befinner sig någonstans där 

emellan.  
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Jag tror vi måste lära oss att både acceptera och förhålla oss till denna spänning 

mellan teori och praktik, för att kunna genomföra våra uppdrag på ett 

professionellt sätt. 

 

Dilemman till trots 
Den miljö och de förutsättningar som vi pedagogiska utvecklare verkar inom är 

på många sätt utmanande. Motstridiga krav och förväntningar sätter oss hela 

tiden på prov. Vi är en tämligen ny grupp som verkar i den akademiska miljön. 

Liksom flera andra typer av lärare har vi ibland svårt att hävda vårt 

yrkeskunnande. Ett yrkeskunnande som är både instrumentellt och existentiellt 

svårfångat, men som trots allt finns där!  
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Slutprotokoll från Dialogseminarieserien för pedagogiska utvecklare 

Karin Apelgren och Kristina Edström 

 

 

 

Pedagogiska utvecklare 

legitimitet, identitet och yrkeskunnande 

 

Inledning 

Diskussionerna under våra dialogseminarier var innehållsrika och varierade. 

En del aspekter kom igen vid ett flertal tillfällen medan andra, om än intressanta, 

berördes enstaka gånger. I detta slutprotokoll avstår vi från att försöka 

sammanfatta eller redovisa hela diskussionen. I stället har vi valt att lyfta fram 

ett övergripande tema som känns viktigt och aktuellt för oss som pedagogiska 

utvecklare, och som varit ständigt återkommande i diskussionerna. Detta tema 

har vi illustrerat med hjälp av fragment ur diskussionerna. Andra hade gjort ett 

annat urval, skurit på en annan ledd eller valt ett helt annat tillvägagångssätt. Vi 

har gjort oss som skulptören som startar med ett stort marmorblock och måste ta 

bort alla bitar som inte är häst. Andra kunde ha mejslat fram en annan häst, en 

giraff eller en fisk. Här är vår häst. 
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Legitimitet på olika nivåer 

Dilemman i yrkesutövningen var det genomgående temat för vårt skrivande 

och inte minst våra diskussioner. Därav följde naturligt att många av våra 

exempel berör situationer där vi känt oss osäkra eller ifrågasatta i vår yrkesroll, 

eller när vår sakkunskap inte efterfrågats i organisationen. Hur olika exemplen 

än är, utmynnade diskussionen ofta i frågor om vår identitet och legitimitet som 

pedagogiska utvecklare. Till en början talade vi bara om legitimitet i allmänhet 

utan att bena upp på vilken nivå vi rört oss, men utifrån de förda diskussionerna 

är det nu tydligt att legitimiteten kan kopplas till ett antal olika aspekter. Kristina 

Edström påpekade på det sista seminariet: Det handlar om legitimitet på olika 

nivåer, för oss som enskilda personer, för enheterna vi jobbar på, och för kåren 

såväl på nationell nivå som internationellt. I det följande går vi igenom några 

aspekter på legitimitet som vi identifierade som tydliga teman.  

 

Legitimitet i kraft av lag och förordning eller lokal policy 

Högskolans regelverk ger legitimitet och acceptans till pedagogiska 

utvecklares verksamhet, inte minst genom att det uppstår behov för vår 

kompetens i organisationen. Karin Apelgren konstaterade att regelverket ger oss 

en viktig stödjande funktion: Det svenska systemet har befrämjat utvecklingen, 

tvingat oss längre. Jag använder lag och förordning. Jag läser upp lagtext och 

säger detta måste ni leva upp till. Sedan lägger jag huvudet på sned och frågar: 

Hur kan vi (pedagogiska utvecklare) hjälpa er att uppnå detta? Lag och 

förordning hjälper oss att stödja lärarnas utvecklingsarbete. Det behöver inte 

innebära att vi inte litar på dem. Genom detta får de redskapen och 

utvecklingsutrymmet. 

Vi var ense om att flera av de senaste årens nya regler, som 

behörighetskravet avseende högskolepedagogisk utbildning och mål uttryckta 

som förväntade studieresultat, har inneburit stora framsteg. Maja Elmgren 
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konstaterade att lagtexten är ofta klok och genomtänkt och stödjer vanligen 

sådant som vi faktiskt tror är eftersträvansvärt i högre utbildning.  

Men regelverket är inte lösningen på allt. Trots att vår verksamhet till stor del 

vilar på högskolans regelverk, framförde vi kritik både mot regelverket i sig, och 

mot regelvägen som ensam förändringsstrategi. På frågan om vi är högskolans 

förlängda arm eller kritiska akademiker svarade Cecilia Ferm Thorgersen12 glatt 

som Nalle Puh: Ja tack, båda delar! Det är viktigt att vi håller fast i vår dubbla 

identitet och utvecklar den i vår egen kontext. Vi vill alltså inte bara vara 

högskolans förlängda arm.  

För det första konstaterade vi att regler ensamt inte räcker, hur bra de än är 

har de begränsade möjligheter att utveckla verksamheten. Flera tog upp 

situationer när lärare upplevt att kursplane- eller målskrivningsarbete blir 

mekaniskt. Och som Ann-Sofie Henriksson påpekade: Lag och förordning 

lämnar så mycket utrymme för tolkningar. Jag är kluven som den jurist jag är. 

Jag tror på att arbeta utifrån lust. Jag vet hur kraftlös och maktlös lagstiftningen 

kan vara nere på golvet. Ett exempel som diskuterades är hur en 

tjänsteförslagsnämnd nonchalerat behörighetskravet avseende 

högskolepedagogisk utbildning och utvecklat en helt annan praxis. 

För det andra tvivlar vi på effektiviteten i att tvinga fram utveckling och 

förändring regelvägen, faran är att framtvingade förändringar bara görs på ytan. 

Inte nog med att vi ser de motkrafter som uppstår, det är vi som hamnar i hettan 

och får hantera individernas reaktioner. Khalid El Gaidi menade att vi måste se 

upp med lärares reaktion att det som kommer uppifrån är något som är pålagt 

och som man alltså vill protestera emot. Han säger: Trovärdigheten är hög när 

man är med i det som händer. Medan det som kommer uppifrån där är 

trovärdigheten låg. Khalid El Gaidi påpekade vidare att det är en skillnad på 

novisen och mästaren när det gäller att ta ansvar för sin egen utveckling: För mig 

innebär övergången från novis till skicklig att man tar ansvar för 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 hänsyn till lagen, utan också för andras skull. Liksom körkortet 

kör man ju okej när man har det, men man är inte skicklig förare. Är man 

skicklig då kan man förutse andras agerande i trafiken och handla därefter. 

För oss som pedagogiska utvecklare handlar det därför om att med omdöme 

använda regelverket och samtidigt organisationens och individernas egna 

drivkrafter. Maja Elmgren berättade om en kommentar från en studierektor: Det 

vore bättre att hänvisa till vår genuina vilja att utveckla utbildningen, i stället 

för att hänvisa till lagen. Vi såg det som en känslig balansgång för pedagogiska 

utvecklare, att vara lojal med regelverket och att utnyttja dess förändrings-

drivande kraft, men samtidigt inte gå med det som en sköld framför sig på ett sätt 

som kan uppfattas som sårande.  

 

Legitimitet givet av ledningen eller vår plats i organisationen 

Länken mellan den högskolepedagogiska verksamheten och ledningen är 

viktig och många gånger personberoende. Cecilia Ferm Thorgersen påpekade att: 

Vi är beroende av att ledningen tycker att vi är viktiga och kompetenta. Ett 

positivt exempel kom från Kristina Edström som vid ett föredrag i Danmark 

beskrev en innovativ läraktivitet: En lärare klagade då att en regel skulle göra 

upplägget omöjligt där. Då ställde sig dekanen upp och säger att om våra regler 

inte stödjer våra mål och processer ska de ändras. Och så ändrade de regeln! 

Därmed gav ledningen legitimitet på ett starkt och tydligt sätt.  

Men vi hade många exempel på att länken är svag. Klara Bolander Laksov 

berättade om ett tillfälle då en ledningsperson lyssnade på ett helt annat vis på en 

extern person med hög akademisk status som sade ungefär samma saker som de 

egna pedagogiska utvecklarna kunde få mothugg för: Ledningen hör inte vad vi 

säger utan vem som säger det. De akademiska idealen hindrar folk från att 

lyssna på vad som verkligen är viktigt. Khalid El Gaidi kommenterade en text 

som rörde en person som gått från att bara vara lärare till att sitta i ledningen: 

När man byter ansvar byter man helt perspektiv. Bristen på högskolepedagogisk 
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kompetens kan vara ett fundamentalt hinder. Som Klara Bolander Laksov 

konstaterade: Brister på kunskap om de pedagogiska perspektiven gör det svårt 

att kommunicera vad vi har för expertkunskap till den övriga organisationen. 

Det är besvärligt att kommunicera sina ambitioner då vi inte pratar samma 

språk. Karin Ekberg gick ännu längre och beskriver en känsla av att inte bli hörd, 

av att inte ha någon röst när en omplacering av den högskolepedagogiska 

enheten diskuteras utifrån ett organisationsperspektiv, till synes utan förståelse 

för verksamheten: Vet ledningen alls vad vi gör? Organisationens stöd kan 

därmed vara opålitligt, som Kristina Edström påpekade: Att hänga upp sin 

identitet på en enhet håller nog inte eftersom vi blir omorganiserade stup i 

kvarten. Maja Elmgren ansåg att en lärartjänst ger större personlig legitimitet än 

pedagogisk utvecklare, som i Uppsala ses som en tjänstemannaroll: Jag är lektor 

på en institution samtidigt som jag är pedagogisk utvecklare. Jag gör vissa saker 

som lektor med rätt att tycka, och som pedagogisk utvecklare ses man mer som 

någon som ska hjälpa till att få till saker. Som lektor har jag rätt att tycka.  

Även om vi uttryckte önskan om en stark koppling till ledningen såg vi också 

att det kan sätta oss i en knipa, genom att vi uppfattas som en del av systemet. En 

frågeställning som återkom under seminarierna är vår roll som hjälpare och 

stödjare och om det är möjligt eller alls önskvärt att samtidigt ha någon form av 

styrande eller bedömande funktion. En annan är risken att ställas till svars 

samtidigt som vi själva tycker att vi saknar reellt inflytande. Linda Barman 

berättade: Hela tiden kommer lärare till oss och undrar varför de som håller 

mest på med undervisning hela tiden får sämre förutsättningar. Hur ska vi som 

pedagogiska utvecklare förhålla oss till det? Vi kan ju inte stå till svars för hela 

systemet. Detta visar hur viktigt det är att vi försöker påverka systemet – ett 

systemperspektiv måste alltid komplettera vårt individperspektiv. Här är det 

viktigt med tålamod och långsiktighet. Det är förhoppningsvis våra kursdeltagare 

idag som utgör ledningen om några år. 
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Legitimitet i kraft av den högskolepedagogiska forskningen 

Vi var eniga om vikten av att vårt högskolepedagogiska arbete vilar på 

vetenskaplig grund. Cecilia Ferm Thorgersen påpekade att: Jag tror det är 

jätteviktigt att forska på praktiken. Pedagogiska forskare och utvecklare har allt 

att vinna på ett ömsesidigt intresse och att sluta slå varandra i huvudet. Medan 

vi var eniga om att ett vetenskapligt förhållningssätt, någon form av scholarship, 

är en självklar utgångspunkt, hade vi svårt att peka på vad det rent konkret 

betyder för oss som pedagogiska utvecklare, hur vi kan omsätta det i praktiken. 

Måste vi själva klättra på den traditionella akademiska karriärstegen för att få 

legitimitet? Är en identitet som forskare nödvändig? Blir vi bättre pedagogiska 

utvecklare om vi är disputerade i kemi eller kanske historia? Eller måste man 

vara disputerad i pedagogik för att kunna arbeta med detta på allvar? De flesta av 

oss som deltog vid dialogseminariet hänvisar till och använder litteraturen men 

vi definierar inte i första hand vår identitet som pedagogiska forskare, utan just 

som pedagogiska utvecklare. Vi återkom ändå ett antal gånger till hur 

undervisningsuppgiftens värderas i högskolan i relation till hur 

forskningsuppgiften värderas och vad som egentligen skulle ge oss status och 

legitimitet. 

Lika intressant är frågan om den högskolepedagogiska forskningen i sig ger 

vår verksamhet legitimitet. Vi har ofta diskuterat naturvetares svårighet att 

acceptera högskolepedagogikens samhällsvetenskapliga kunskapsparadigm. 

Linda Barman tog upp en situation då allt ställdes på sin spets, när hon stötte på 

föreställningen att den objektiva vetenskapen har totalanspråk på sanningen. En 

kursdeltagare gick till botten med referenserna bakom (den erkänt svagt 

underbyggda) tesen att studenternas uppmärksamhet sjunker efter 15 minuters 

föreläsning. Hans efterforskning resulterade i att han ifrågasatte hela kursboken, 

ämnets vetenskaplighet och även de pedagogiska utvecklarna: Det som inte går 

att bevisa med empiriskt objektiva data är ideologi och det kan vi inte ägna oss 

åt. Att ni ändå försvarade [tesen] visar hur lätt det är att ge efter för impulsen 
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att värna sin och ämnets auktoritet utan vetenskaplig grund. Det är mycket 

mänskligt. Att inte göra det kräver medvetenhet och träning.  

Maja Elmgren framförde att vi också måste se mer kritiskt på den högskole-

pedagogiska litteraturen: Vi får inte vara rädda för att erkänna att det finns 

pedagogisk forskning som inte är så bra. Vi bör kunna bejaka kursdeltagarnas 

kritiska ögon och själva se med sådana ögon på vår litteratur, ett sätt att fostra 

kritiskt tänkande. 

Högskoleförordningen föreskriver att all utbildning ska bygga på vetenskap 

och beprövad erfarenhet. Dialogseminariets syfte, att gemensam dialog göra 

erfarenheterna beprövade, inbjuder oss därmed att vidga basen för vår 

verksamhet, att våga lita på vårt yrkeskunnande. Om och hur den beprövade 

erfarenheten kan bidra till legitimiteten utåt är däremot en annan fråga. 

 

Legitimitet i kraft av att leva som vi lär 

När det gäller själva undervisningens genomförande så är många av oss som 

anställts som pedagogiska utvecklare djupt engagerade och många har arbetet 

med och/eller reflekterat över undervisningsfrågor i någon form redan tidigare. 

Klara Bolander Laksov utryckte det som: De flesta [pedagogiska utvecklare] är 

mästare i undervisning, gillar själva utförandet. Men trots att vi generellt sett 

älskar att undervisa har vi också ställt kritiska frågor: Ska vi som pedagogiska 

utvecklare vara förebilder för lärarna när det gäller undervisning? Leder det alltid 

i så fall till att vi måste vara perfekta? Och finns det faror i att agera som någon 

form av rollmodell? Var drar vi gränsen? Vad är legitima och rimliga krav, vad 

orkar vi leva upp till? Svaren på dessa frågor blev inte enkla och självklara. Att 

det handlar om trovärdighet, för oss som individer såväl som för vårt budskap, är 

något som de flesta nog ställer upp på. En högskolepedagogisk kurs som inte 

själv fungerar skapar dissonans. Ann-Sofie Henriksson påpekade att vi måste 

kunna visa vårt vetande i vårt görande. Vi kan inte rycka på axlarna åt det hur 

lätt som helst. Karin Apelgren fortsatte: Vad det här handlar om är ju egentligen 
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exemplets makt. Man måste kunna visa att man lever upp till det. Trovärdigheten 

till den kunskap eller det jag påstår måste skapas.  

En annan aspekt vi återkommit till är vikten av metaperspektiv. När en 

situation uppstår kan det ofta vara helt nödvändigt eller åtminstone värdefullt att 

stanna upp och ta en diskussion med gruppen om vad som hände och varför. 

Maja Elmgren konstaterade att det kan relatera tillbaka på vilken erfarenhet man 

har och kan använda sig av: Det är väsentligt för att hitta strängarna. Vetenskap 

eller beprövad erfarenhet, man kan se detta på olika sätt. Genom att ta meta-

diskussionen så kan vi också minska pressen på oss själva att vara perfekta. Ann-

Sofie Henriksson sammanfattade det som: Det är viktigt att vi inte alltid behöver 

vara perfekta, men man måste lära sig av situationen. 

Åsa Ryegård uttryckte på ett tydligt sätt dilemmat kring vår roll som expert: 

Här sitter massor av personer som är experter samtidigt som ingen av oss 

egentligen är expert på ett legitimt sätt. Vi förväntas vara mästare, fast vi ibland 

faktiskt är noviser. Vi gör himla mycket bra saker, men inte allt. Därför är vår 

roll så spännande. 

 

Legitimitet i kraft av vår utbildningsbakgrund 

Vid ett antal tillfällen återkom vi också till den personliga legitimiteten under 

seminarierna. Kristina Edström berättade: Det betyder mycket att jag själv är 

ingenjör, jag säger ”vi”, ger exempel från reglerteknik och datastrukturer, låter 

som en ingenjör. Samtidigt kan jag kritisera min egen studieupplevelse och 

därmed legitimera att jag arbetar för att förnya ingenjörsutbildningen. Även min 

bakgrund som studentrepresentant bidrar. Hon noterade samtidigt att det är en 

balansgång att utnyttja styrkan i ingenjörsidentiteten. Om organisationen får för 

sig att det är en nödvändig förutsättning riskerar det att utestänga pedagogiska 

utvecklare som har en annan bakgrund. Även Ann-Sofie Henriksson menade att 

hennes utbildningsbakgrund spelar stor roll just som drivkraft: Upplevelsen av en 

dålig utbildning motiverar mig att jobba med de här frågorna, det blir bränslet i 
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det jag gör. För de pedagogiska utvecklare som hittat in i yrket via den egna 

utbildningserfarenhet tycks det som om främst de dåliga erfarenheterna haft 

störst betydelse. Paradoxalt nog har de givit värdefulla insikter som fortfarande 

påverkar hur vi i dag tänker och arbetar. Åsa Ryegård uttryckte apropå en 

kollegas text: Det är fantastiskt att så dålig undervisning ändå kan leda till 

något som är så bra. 

Diskussionen om vår utbildningsbakgrund väckte frågor om vilken teoretisk 

och praktisk kompetens en pedagogisk utvecklare behöver ha för att bli 

accepterad och kunna göra ett bra arbete i den verksamhet där man befinner sig. 

Vi återkom flera gånger till att den personliga lämpligheten och engagemanget 

för uppgiften är viktigast. Det är därmed inte självklart att någon 

utbildningsbakgrund är mer lämpad än någon annan.  

 

Legitimitet i kraft av pedagogiska utvecklare som yrkeskår 

Något som återkom i flera sammanhang under seminarierna var betydelsen 

av att träffas och få möjlighet att möta andra med liknande arbetsuppgifter. 

Cecilia Ferm Thorgersen uttryckte detta som: Det är viktigt att träffas så här och 

spegla oss själva mot andra. Inte minst viktigt är detta för att tvingas att 

reflektera över sin vardag och sin praxis och formulera detta i diskussion med 

andra. Detta är ju också en av huvudtankarna med dialogseminariet. Även i dessa 

diskussioner lyftes frågor kring individen kontra kollektivet och vikten av ett 

vetenskapligt förhållningssätt som vi kan se utifrån vår yrkesroll och dess 

legitimitet. Ann-Sofie Henriksson jämförde den svenska diskussionen med den 

internationella: Det vetenskapliga förhållningssättet när det gäller pedagogisk 

utveckling tycker jag har varit mer på individnivå i andra länder (att synas och 

skriva), men här har vi snarare ett kårtänkande i riktning mot vetenskapligt 

förhållningssätt. 

När det gäller frågan om att se pedagogiska utvecklare som en yrkeskår, om 

än i vardande, och framförallt om och i så fall hur vi ska se på någon form av 
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kåranda, uppstod på det sista seminariet en intressant diskussion. Några deltagare 

förespråkade vikten av att se oss som en kår och inte minst att hysa och arbeta 

utifrån en kåranda i ordets positiva bemärkelse. Någon varnade för att kåranda 

även har en negativ sida och kan verka skyddande på avarter, se till exempel 

poliskåren. Därför förblir såväl individens ansvar och den egna legitimiteten 

viktiga, även i en kår. En grund för kåranda i positiv bemärkelse bör dock vara 

att pedagogiska utvecklare ses som en profession och att vi har ett 

förhållningssätt till den egna yrkesrollen som är professionell och vetenskaplig 

(jämför scholarship of teaching). Klara Bolander Laksov tyckte sig också se 

tydliga tecken på att vi verkligen håller på att professionaliseras: Jag tycker mig 

se en utveckling mot att en profession håller på att skapas. Dels med hjälp av 

den här formen av kompetensutveckling, dels med att fler och fler publicerar sig, 

disputerar och blir formella experter. 

Vi får inte heller i det här sammanhanget begränsa oss till vad som händer på 

den nationella arenan utan även beakta frågan ur ett internationellt perspektiv. 

Högskolepedagogisk forskning och utbildning samt pedagogiskt 

utvecklingsarbete sker på många håll i världen. Även om de nationella 

förutsättningarna skiljer sig åt har vi kolleger med liknande yrkesroller och 

yrkeskompetens. Det är givande att förhålla oss till vad som händer i andra 

länder och ingå i någon form av internationell gemenskap för erfarenhetsutbyte, 

men också för synliggörande. Detta gäller både för den enskilda pedagogiska 

utvecklaren, och för den svenska yrkeskåren som helhet. 

 

Legitimitet i kraft av vårt förhållningssätt 

Flera gånger har vi kommit in på vikten av att ha en ödmjuk inställning och 

kritiskt granska det vi gör. Karin Ekberg skrev i sin första reflektionstext: Jag 

funderar på ordet utvecklare i pedagogisk utvecklare. Man utvecklar något, en 

plan, en kurs, ett styrsystem, en produkt. Kan man utveckla någon? Vad är det vi 

ser oss som utvecklare av, vad är objektet? Utvecklar vi lärarna (personerna) 
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eller utbildningen, eller stödjer vi lärarna att utveckla utbildningen? Khalid El 

Gaidi varnade för att se oss som utvecklare av människor, det synsättet riskerar 

att inkräkta på deras autonomi: Att fråga sig om man kan utveckla någon till en 

god människa sätter saken på sin spets. Att lyssna och fråga är centralt i stället 

för att pracka på någon något. Det handlar om att låta människor få formulera 

sina egna svar. Han ställde också frågan om det är bildning eller utbildning vi 

sysslar med, och han anger skillnaden att bildning handlar om eget ansvar och 

egna mål och utbildning leder mer mot uppsatta mål och går att utvärdera. 

Khalid El Gaidi gav genom ett exempel från sin avhandling en bild av vad 

kvalitetsbedömning kan handla om och kanske framförallt vem som kan göra 

det: I min avhandling får en musikamatör och en expert recensera samma 

musikstycke. Hur man bedömer kvalitet i något: Min slutsats är att man endast 

kan bedöma den kvalitet som ligger i närheten av det man själv kan prestera. 

Därmed hissade han varningsflagg för all slags totalanspråk och visade 

nödvändigheten av ett ödmjukt förhållningssätt. 

 

Slutkommentar 
Dessa aspekter på legitimitet är inte att betrakta som en uttömmande lista. Vi 

identifierade under arbetets gång även legitimitetsdimensioner som inte hade 

tagits upp till diskussion, exempelvis legitimitet i kraft av den nytta vi gör (visat 

genom effektutvärderingar). Att vi inte diskuterade det betyder nog att vi inte 

lever under ett sådant tryck – åtminstone inte ännu. Avslutningsvis kan vi 

konstatera att dessa dimensioner av legitimitet betyder olika mycket för oss, var 

och en bygger sin egen legitimitet med en lite olika mix av dessa ingredienser, 

utifrån sina förutsättningar och föreställningar. Men vi måste ändå förhålla oss 

till varandra och bör medvetet arbeta för en hälsosam kåranda såväl nationellt 

som internationellt. Detta för att vårt arbete inte ska vara alltför sårbart eller 

personberoende, utan det ska kunna bidra till att långsiktigt utveckla 

organisationen och verksamheten. 
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