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Bakgrund

Inom hogre utbildning i Sverige har det sedan 2000-talets borjan skett en kontinuerlig
utveckling mot en Okad professionalisering av undervisningen. Internationellt har
uppdelningen mellan undervisning och forskning problematiserats (Boyer, 1991) och en
strdvan har funnits att sammanlénka de olika uppgifter universitetsldrare dgnar sig at inom
ramen for begreppet Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (Kreber, 2002, 2013;
Trigwell* & Shale, 2004). T en svensk kontext har motsvarande utveckling kommit att
begreppsliggoras 1 termer av ’Akademiskt ldrarskap’ (Bolander Laksov & Scheja, 2020). 1
korthet innebér det att denna utveckling av undervisningsuppdraget i hogre utbildning far en
viktigare roll i den akademiska verksamheten genom att "ldrare kontinuerligt och systematiskt
reflekterar over, utforskar och utvecklar den egna pedagogiska praktiken och dess inverkan pad
studenters ldrande” (Bolander Laksov & Scheja, 2020, s. 29). Bolander Laksov & Scheja
(2020) tydliggdér vidare att det akademiska ldrarskapet sker inom ramen for tre olika
dimensioner, eller kanske snarare vad vi hir skulle bendmna nivaer: den individuella nivan,
den kollegiala nivan och den institutionella, eller organisatoriska nivan. Vi édr vdl medvetna om
att inneborden av ett akademiskt ldrarskap kan variera ndgot mellan olika
hogskolesammanhang diar olika forsknings- och utbildningskulturer skapar olika
forutsattningar for de skilda aktiviteter som ldrare dgnar sig at inom olika utbildningsprogram,
fristaende kurser, online-undervisningssammanhang resp. campusbaserade utbildningar etc.
Med det sagt, vill vi hir forsoka resonera kring vad det konkret kan innebéra att dgna sig at
akademiskt lararskap, och pd sé sitt kvalificera idén om ett akademiskt lararskap utifrén ett
lararperspektiv. Var forhoppning r att resonemanget, for larare i hogskolan, kan fungera som
en utgangspunkt for vidare reflektion och utveckling av det egna akademiska lararskapet.

Bra undervisning ar forskningsbaserad

Fragan om vad som utgoér bra undervisning i hdgre utbildning har diskuterats ldnge (Entwistle
et al., 2000) men de senaste trettio dren har den forskningsbaserade kunskapen pa omradet 6kat
markant. Forskning inom pedagogik, psykologi och sociologi har bidragit med kunskap pa
omradet. Dessutom har lokal kunskap om f6rutsdttningarna fér god undervisning 1 specifika
kontexter, inom ett sirskilt program eller en sirskild kurs, med en specifik grupp studenter och
larare involverade, fullkomligt exploderat varlden 6ver genom de smaskaliga studier ldrare fran
alla tdnkbara discipliner publicerat. Det finns idag studier om allt frén till exempel hur
lararstudenter kan stottas att utveckla sitt skrivande (Ofte & Otnes, 2021) (som publicerades i
den svenska tidskriften Hogre Utbildning), till hur geografistudenters begreppsliga forstaelse
kan utvecklas genom en sirskild kortsorteringsteknik (Davidson et al., 2022) (en studie
publicerad i1 den internationella tidskriften Teaching and Learning Inquiry). Gemensamt for
sddana, ofta (men inte alltid) smaskaliga studier, dr att de syftar till att béttre forstd olika
aspekter av studenters ldrande, undervisningens effekter, och att systematiskt undersoka
resultatet av en innovation eller pedagogisk utvecklingsinsats, for att mojliggéra analys,
diskussion och spridning av resultaten. Sammantaget finns idag en oerhdrd rikedom av studier
som kan ge underlag for hur vi kan anpassa och utveckla den pedagogiska verksamheten sa att
den gynnar studenters ldrande pd bésta sitt, samtidigt som den ger inspiration och utrymme for



okad kreativitet vad avser genomforandet av undervisningen (Ismayilova & Bolander Laksov,
2022).

Undervisning som delad praktik

Hogskolepedagogisk forskning har i 6kande grad pekat mot en kollegialisering av lararskapet.
Det dr genom de kritiska dialoger vi ingar i (Thomson & Trigwell, 2018) tillsammans med
kollegor vars omdome, kompetens och aterkoppling vi respekterar (Roxa & Martensson, 2009),
som vi tenderar att utveckla var undervisning till det battre. P4 samma sétt som méanga andra
verksamheter, till exempel inom forskning eller sjukvérd, verkar genom att samarbeta, ta
gemensamt ansvar, och visa transparens kring syfte, process och utveckling, bidrar till hogre
kvalitet i utbildningen (Martensson, Rox& & Stensaker, 2014). En viktig princip i det
akademiska ldrarskapet handlar darfor om att inte enbart se undervisning som nagot som tillhor
en individ, till att betrakta undervisning som en gemensam angelégenhet som kan goras till
foremal for kollegial delad granskning, analys och reflektion.

Flera studier visar att institutioner och avdelningar har utvecklat olika kulturer (Bolander
Laksov, 2021; Knight & Trowler, 2000; Rox& et al., 2011) som i storre eller mindre
utstrdckning gynnar sddana delade undervisningspraktiker. Detta innebdr ocksa att personer
med ansvar for utbildningsverksamhet behover ta ett pedagogiskt ledarskap (Bolander Laksov
& Scheja, 2020) och striva efter att utveckla en delande kultur som befrimjar kollegiala
erfarenhetsutbyten och professionell utveckling. Sammantaget, och som vi nidmnde
inledningsvis, pekar detta mot att akademiskt lararskap involverar atminstone tre olika nivéer:
en individuell, en kollegial och en organisatorisk nivé (se Bild 1).

DET AKADEMISKA LARARSKAPETS NIVAER

Bild 1. Det akademiska lararskapet



Internationellt finns relativt fa exempel pa explicita ramverk och beskrivningar av vad det
innebdr att vara larare 1 hogre utbildning. De som forekommer, fokuserar ofta i forsta hand pa
den individuella nivan dér specifik interaktion mellan ldrare och student uppmérksammas (e.g.
Harden, 1992, inom medicinsk pedagogik och Finks fyra dimensioner av god undervisning jft.
Fink, 2008); ddirmed exkluderas den kollegiala och organisatoriska nivan som ingar i den vidare
definition av akademiskt ldrarskap som Bolander Laksov & Scheja (2020) foresldr. En annan
utmaning ir att manga av de ramverk som publicerats fokuserar pa att méta eller bedoma
lararens undervisningskvalitet, eller undervisningens kvalitet, snarare &n vilka aktiviteter som
leder till kvalitet i undervisningen. Exempel pa hur man kan komma &t kvalitet 1 undervisningen
ar Ramsdens ’course experience questionnaire’ (CEQ) (Ramsden, 1991). Fran ett nationellt
perspektiv kan vi se att det 1 litteraturen finns en avsaknad av beskrivningar av vad akademiskt
lararskap innebdr i1 en svensk kontext, individuellt, kollegialt och organisatoriskt.

Akademiskt lararskap och pedagogisk skicklighet i en svensk context

Det finns idag vid manga av Sveriges ldrosdten ndgon form av pedagogisk meriteringsmodell
(Winka, 2017; Winka & Ryegard, 2021), dir larare har mojlighet att sammanstélla en
pedagogisk meritportfolj, som sedan blir granskad och beddmd i relation till sérskilt upprittade
kriterier for pedagogisk skicklighet av sirskilt utsedda pedagogiskt sakkunniga. I skrivande
stund finns ingen 6versyn over de kriterier som uppréttats vid olika ldrosidten. Men Winka och
Ryegard (2021) konstaterar 1 sin rapport att de definitioner av pedagogisk skicklighet som har
utvecklats vid olika ldroséten inte bara fokuserar pa den enskilda lararens formaga att framja
studenters ldrande och é&dgna sig at kontinuerlig utveckling av egen kompetens och
undervisningens utformning, utan ocksd inkluderar akademiskt ldrarskap, pedagogiskt
ledarskap, och spridning av erfarenheter (Winka & Ryegérd, 2021). P4 detta sitt kan vi se att
akademiskt lararskap tycks ha blivit, om inte synonymt med, en sa viktig del av pedagogisk
skicklighet.

Syfte med studien

Genom att ta utgadngspunkt i det hittills sagda, att bra undervisning &r baserad pa forskning och
att en delad undervisningspraktik &r att efterstrdva far vi en viss riktning for det akademiska
lararskapet. En nyckelfraga handlar om vilka aktiviteter ldrare dgnar sig at, ndr de utdvar
akademiskt lararskap. Visserligen kan de kriterier som uttryckts vid en del av de svenska
larosdten som har utarbetat tydliga riktlinjer vara till viss hjdlp, men dterkommande tycks det
som att det finns en otydlighet kring bade fragan om vad som karakteriserar akademiskt
lararskap och hur man kan utveckla detta (Levander, 2019; Bolander Laksov et al, 2023). Syftet
med denna studie var darfor att, fran ett lararperspektiv, undersoka vilka aktiviteter som kan
innefattas i ett akademiskt ldrarskap och foresld ett ramverk som kan fungera som stod for
universitetsldrare som vill utveckla sitt akademiska lararskap.



Metod

Urval

D4 ambitionen var att fanga sd ménga olika forstéelser av god undervisning som mgjligt
kontaktades alla prefekter vid Stockholms universitets ddvarande 46 institutioner (exklusive
centrumbildningar) med en dnskan om att namnge en erfaren larare som hade kunskap om och
forstaelse for vad riktigt bra undervisning i deras disciplin/ @mne involverar. Nér vi hade fatt
en lista pa namn (n=42) inbjods dessa ldrare att delta i en workshop som syftade till att utifran
praktiska undervisningserfarenheter diskutera inneborden i1 akademiskt lararskap. Tre
workshoppar genomfordes med fokus pa akademiskt ldrarskap inom foljande omraden:
naturvetenskap, samhéllsvetenskap/ juridik samt humaniora.

Datainsamling

Workshopparna genomfordes hdsten 2018 och var upplagda sd att deltagarna efter en kort
introduktion av syftet fick brainstorma individuellt kring foljande fraga. Vad gor riktigt bra
larare 1 ditt &mne som paverkar undervisningens kvalitet positivt? Lararna skrev ner sina forslag
pa separata post-it-lappar, som sedan ldstes upp i tur och ordning och sattes upp pa en stor
whiteboard. I ndsta steg fick ldrarna gemensamt kategorisera lapparna och skriva forslag pa
rubriker Over respektive tema. I Tabell 1 syns de teman som var resultatet av de tre
workshopparna. Slutligen diskuterades om det fanns aktiviteter som lig péd en mer
grundldggande niva och var ndgot som kunde forvéntas av alla ldrare, medan andra var mer
kvalificerade — ett monster som kom fram i samtliga tre workshoppar.



forkunskaper for att anpassa
undervisningens innehall och
form.

* Later engagemang,
nyfikenhet och intresse lysa
igenom.

* Formedlar tilltro till att
kunskapsutveckling ar mojlig
For en regelbunden dialog med
studenter.

* Reflekterar over sig sjalv och
anvéndningen av pedagogiska
verktyg.

* Deltar i pedagogisk och
vetenskaplig kompetens-
utveckling kontinuerligt.

* Bidrar till kollegiets
gemensamma utveckling

Tar ett pedagogiskt ledarskap.

* Motiverar studenter genom
att visa engagemang.

* Soker transformera
studenters forstaelse utifran
studentcentrerat lirande.

* Visar respekt och skapar
trygghet.

* Oppen for fordndring och
varierar undervisningen.

* Har hogskolepedagogisk
kompetens och utvirderar
kontinuerligt undervisningen.
* Deltar, inspireras av och

bidrar till kollegial utveckling.

Sambhallsvetenskap o juridik Humaniora Naturvetenskap

* Ar forberedd och *Ar forberedd och * Skapar en god struktur for
strukturerad vad géller form, strukturerad. undervisningen dir mal, form
innehall och milj6. * Har djupa och breda och examination hinger ihop.
* Forhaller sig till studenters kunskaper. * Ar flexibel i relation till

studenternas forutséttningar
och frégor.

* Inspirerar studenterna genom
varierad undervisning.

* Ar kunnig i sitt imne och kan
forklara pa ett bra sitt.

* Skapar aktiverande moment
dér studenterna far bearbeta
innehéllet.

* Skapar meningsfulla
examinationer.

* Analyserar kursvirderingar
och examinationer som grund
for utveckling.

* Deltar 1 och leder
pedagogiska utvecklings-
projekt.

* Samarbetar med sina
lararkollegor inom och mellan
kurser.

Tabell 1: Teman som genererades | workshopparna

Analys

Da vi sag en stark overlappning mellan de teman som framkom i workshopparna valde vi att
ga vidare med en konstant jamforande analys 1 linje med Grounded Theory (Glaser & Strauss,
1967). Workshopparnas post-it-lappar kodades darfor induktivt for att identifiera likheter och
skillnader, och direfter genererades monster 1 form av olika aktiviteter som foreslagits.
Kategorierna av aktiviteter jimfordes med de ursprungliga kategorier som hade skapats under
workshopparna. Dérefter genomfordes ett teoretiskt urval (Mills & Birks, 2014), da var och en
av kategorierna utgdr omraden dér det finns en méingd tidigare forskning, och for att med hjilp
av sadan forskning kvalificera respektive kategori. Denna process upprepades flera gdnger och
syftade till att bestimma relationerna mellan kategorierna. Kategorierna kom direfter att
diskuteras 1 flera olika forum: med studierektorer pa studierektorsmoten, med prefekter och
representanter for universitetsledningen, med ldrare som hade olika l&ng erfarenhet av
undervisning samt med pedagogiska utvecklare. Efter ett flertal revideringar faststilldes
slutligen atta kategorier, som vi hdr bendmner dimensioner av akademiskt ldrarskap.



Resultat

Analysen av de innehéllet i de workshoppar som genomfordes med erfarna lirare resulterade i
atta dimensioner som tillsammans kan sdgas utgora ett ramverk for akademiskt lararskap:

Amnesexpert och guide
Forebild och mentor
Studentcentrerad undervisning
Examination

Kursutveckling

Reflekterande praktik
Pedagogiskt ledarskap
Utforskande lararskap

O NN kWD

Relationen mellan dimensionerna foljer en struktur dir de tidigare dimensionerna (1-4) ligger
ndrmare sjdlva undervisningssituationen och moétet med studenter — ett mikroperspektiv —
medan de senare (5-8) huvudsakligen kan relateras till ett bredare (Makro) perspektiv. Vi
kunde ocksé skonja en progression inom varje dimension, med aktiviteter som gick fran ett
individuellt till kollegialt och delat, samt fran ett slumpartat eller slentrianmaissigt agerande till
systematiskt undersokande (Tripp, 2011). Vi ser detta som ett uttryck for olika grader av
kompetens som gor sig gillande inom respektive dimension. Varje dimension har darfor
exemplifierats med aktiviteter som larare kan dgna sig at pa en mer grundldggande respektive
mer utvecklad kompetensnivd och som dértill utgdér exempel pa vad som aktualiserats i
workshopparna samt 1 diskussioner med de olika grupper som ramverket diskuterats med.

Dimensionerna tar sin startpunkt i sjdlva dmnet som undervisas, i vilket ldraren naturligtvis
behdver ha kunskap och fértrogenhet, bidde med avseende pa djup och bredd (dmnesexpert och
guide). Det behover ocksa finnas en medvetenhet om att man som ldrare potentiellt sett utgor
en forebild 1 frdga om &mnet eller professionen, da ldrarskapet involverar
undervisningsaktiviteter dér ldraren modellerar bade &mnet eller professionen i sig, hur det kan
eller ska undervisas, men ocksa vad det innebér att vara akademiskt verksam vid ett hogre
larosdte (Forebild och mentor). Uppmirksamheten 1 ndsta dimension riktas dérefter mot
studenterna, da det dr studenternas engagemang i olika aktiviteter som leder till ldrande
(Studentcentrerad undervisning). Ett lirande som vi som ldrare behover kunna skaffa oss
kunskap om genom att examinera dem, bade under kursens gang (formativt) for att kunna ge
dem é&terkoppling, och i slutet av kursen (summativt) for att genomfora kvalificerade
beddmningar av deras studieprestationer (Examination).

De senare dimensionerna fokuserar mindre pd vad ldraren gor med studenterna i sjélva
klassrummet eller kursen, det som ibland har kallats for "undervisningsskicklighet’ (Ryegéard
et al., 2010), och mer péd det som har med hela utbildningsorganisationens ldrande att gora.
Kursutveckling handlar om att involvera sig i en cyklisk utvecklingsprocess inkluderande ett
kontinuerligt samspel mellan erfarenhet, reflektion, eftertanke och agerande (Kolb & Kolb,
2018) — som ibland beskrivs i termer av "PDSA-cykeln” (Cleghorn et al, 1996). Reflektion ér



ett centralt steg 1 denna process, och reflektionens betydelse for pedagogisk utveckling har ofta
lyfts fram i1 utbildningssammanhang, inte minst genom idén om “’den reflekterande praktikern”,
som fordes fram redan i borjan av 1990-talet (Schon, 1991).

Det pedagogiska ledarskapet utgor en naturlig f6ljd av den tidigare nimnda stridvan att skapa
institutionella miljoer som gynnar kollegialt delande av undervisningserfarenheter och 6ppnar
végar till den organisatoriska nivén av akademiskt lararskap. Genom att synliggora vikten av
att ta ett ledarskap for den pedagogiska miljon, bade for de med formell och informell mgjlighet
till inflytande, gynnas det akademiska lérarskapet bredare 1 organisationen och lyfter fram
grundprincipen om delande och kollegialitet. Den sista dimensionen, utforskande lirarskap,
handlar om forskningsanknytningen, och mojliggor att systematiserad kunskap kan nd bortom
den lokala kontexten genom spridning av publikationer, konferenspresentationer etc.
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Atta dimensioner av akademiskt lararskap

I vad som foljer presenteras de atta dimensionerna mer i detalj och relateras till tidigare
forskning.

Amnesexpert och guide

All undervisning &r innehéllsrelaterad. Det handlar alltid om att den ldrande ska léra sig nagot
(Vad?) 1 en specifik situation (Var?) for ett visst syfte (Varfor?) och undervisningen planeras
med utgdngspunkt 1 en idé om hur detta ska gé till (Hur?). Utifrdn ett dmnesdidaktiskt
perspektiv, ett perspektiv som fokuserar pa relationen mellan &mnet, ldraren och den lirande
ar det just innehallsfragan ("Vad?’) som initialt aktualiseras i samband med planeringen av en
undervisningsinsats (Schiillerqvist et al., 2009).

Fragan om "Hur?’ undervisningsinnehallet ska tillgéngliggoras for studenter ar frén ett sadant
didaktiskt perspektiv nésta steg och handlar om de processer som behover iscenséttas for att
studenten, bade pa kort och lang sikt, ska fa fordjupade kunskaper och perspektiv pd det
kunskapsinnehdll som undervisningen aktualiserar. Héri ingédr ocksa att kontinuerligt gora en
kritisk analys av det egna dmnets s kallade selektiva tradition (Englund, 2007), s att &mnets
dominerande forgivna taganden vad géller val av innehall och undervisningsform granskas.

Kursplan och vardegrund utgor forstas centrala dokument i relation till ett &mnesdidaktiskt
perspektiv, for att de lankar samman kursinnehéllet till en storre helhet, oavsett om det ar ett
program eller en generell examen som utbildningen syftar till. Ett saidant helhetsgrepp stéller
sdrskilda krav pa lararens forstaelse av @mnet, men kréver ocksa att ldraren 1 ndgon mén kan
forsta studenternas perspektiv. For att kunna anpassa undervisningen till rédtt nivd behdver
lararen ta reda pd vad studenterna upplever som svart, till exempel genom att identifiera
troskelbegrepp (Meyer och Land, 2003). Med en kombination av dmneskunskap, didaktiska
overviganden och resurser i friga om bade ldrobocker, forsknings-artiklar, samt praktiska
resurser och digitala verktyg, behdver ldraren fungera som en guide for studenterna, for att
kunna ge dem tillgéng till information, sdvdl som exempel och material som passar dem och
som kan hjilpa till att utveckla studenterna dér de ar i sin forstaelse och med de erfarenheter
som de bibringar till utbildningssammanhanget.

Sammanfattningsvis handlar dimension 1 om att omsétta &@mneskunskaper 1
undervisningspraktiken genom att till exempel anpassa undervisningens innehall till ritt niva,
tareda pa vad studenter upplever som svart, och ge dem stdd och tillgang till resurser. Exempel
pa aktiviteter som visar pd en variation i kompetensnivder, fran grundlidggande till mer
utvecklad kompetens finns i1 Figur 1.

Figuren ger forslag pa aktiviteter som kan kopplas till individuell, kollegial och organisatoriskt

akademiskt lararskap. Exemplen pé aktiviteter dr inte dmsesidigt exkluderande, utan ska ses
som exempel pa aktiviteter pa olika nivaer, vilket innebdr att betoningen kan ligga pa utvecklad
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niva nér det géller vissa aspekter men samtidigt pa grundldggande niva nér det giller andra
aspekter. En progression dr mojlig bade for individen, sa vdl som ldraren, nér det géller att réra
sig mot allt fler aktiviteter pa utvecklad nivd 6ver den akademiska karridren, men dven ett
kollegium av ldrare som involverar sig i kritiska diskussioner och systematiskt pedagogiskt
utvecklingsarbete kan inspireras av och arbeta mot en gemensam utveckling av det akademiska

lararskapet.
Detta gor du t ex: Sa hér kan du utvecklas t ex:
Utmarkt * Involverar studenter i * Soka och erhaller v
kompetens ' * Utvecklar forsknings-projekt medel for utveckling é
resurser fér * Flexibel i undervisning av undervisning. 3
studenters + Bidrar till imnesdidaktisk  * Vara mentor dtandra %
=}
ldrande kunskap larare i amnet b
=
Hog * Stimulerar studenter att s Hjilper studenter tillampa * Delta i projekt kring g
kompetens tillimpa kunskap Skapar évningstillfillen utveckling av &
. Slfapar ovningstillfallen e Prévar och utvirderar institutionens kurser ;,;
* Diskuterar hur studenter  « |4ser och diskuterar  Bidra till pedagogiska 5
ska hjalpas over trosklar dmnesdidaktiska artiklar seminarier pa institut. ©
Grund- * Inlemmar ny amnesforskning i * Ger studenterna forslag pa « Delta i kurser och 5
ldggande undervisningen resurser for larande workshops %
kompetens « Fgrklarar syfte/ relevans av * Tarreda pdstudenternas « Deltaiinstitutionens %
undervisningsinnehallet kunskapsnivd aktiviteter kring &
* Visar hur kunskap kan tillampas undervisning. &

Figur 1: Exempel p4 aktiviteter pa olika kompetensnivéer fér akademiskt ldrarskap inom dimensionen Amnesexpert
och guide.

Forebild och mentor

Larare ar naturliga forebilder for sina studenter i frdga om vad det innebér att vara kunnig i
dmnet eller professionen som utbildningen handlar om. Det finns éatskilliga historier déar
individer beréttar hur en specifik larare spelade en avgorande roll for studie- och yrkesval
(Salter, 2007; Yoon et al., 2018). Det forekommer ocksa exempel pa nér ldrare fungerat som
avskriackande exempel, och blivit den framsta anledningen till varfor studenter infe valde att ga
vidare (Hilton & Stephenson, 2022), eller blev en slags antites till den egna stridvan efter
professionalitet: ”jag ska i alla fall inte bli som X”. (Liljedahl et al, 2016). Som larare ar vi med
andra ord forebilder for véra studenter vare sig vi vill det eller inte, och det dr dérfor viktigt att
vara medveten om hur vi som ldrare kan tdnkas fungera som forebilder i studenternas
kunskapsbildningsprocesser.

I karridrteori (Gibson, 2004) understryks att forebilder &r centrala for att stodja individers
utveckling. I traditionell mening handlar forebilder om att exemplifiera beteenden, ageranden,
men kanske ocksd om hur man tinker, hur man resonerar etc. Under 2000-talet har denna
forskning pekat pa att forebildligheten ocksd mojliggdr for individer att konstruera ett ideal
eller en mojlig sjalvbild att efterstridva (Gibson, 2004; Hilton & Stephenson, 2022). Att vara en
forebild dr inte bara nagot vi dr som ldrare i relation till studenter, utan det géiller ocksa négot
vi dr i relation till vara kollegor 1 fraga om hur vi beter oss pa méten, 1 vilken grad vi finns dér
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som en hjdlpande hand eller ett stod nar det behdvs, hur flexibla vi dr nir nya forslag kommer
upp, men ocksd hur vi sétter granser och dr uppmérksamma pa fragor som ror akademisk
integritet.

Mentorskap har ett liknande forebildligt syfte, men skiljer sig pa s sitt att mentorskapet ofta
4r uttalat, medvetet hos den som &r mentor it nigon. Aven om definitionerna av mentorskap
skiljer sig &t inom forskningen, handlar mentorskap 1 hogre utbildning om att hjilpa sin *adept’
1 en Overgdng fran en situation till en annan dér kravbilden foréndras, (Laverick, 2016), t.ex.
till att bli student, att gd fran att vara student in i en profession, eller att ikldda sig rollen som
universitetsldrare. Mentorskapet involverar en relation ddr mentorn delar med sig av
erfarenheter och kunskap, som kanske ofta har varit outtalade tidigare, men relationen &r minga
ganger reciprok, diar bade mentor och mentand lér av varandra. Processen péagar ofta dver lang
tid, och 1 bésta fall, leder den till att adepten sjdlv kan bli mentor i nista steg. Mentorskap ar
kanske idag vanligast forekommande i1 professionsutbildningar (Jacobs, 2018), och ar da
knutna till 6vergingen till den framtida professionen. Men det finns ockséd ett okat antal
exempel pd mentorskap mellan seniora och juniora studenter (Akinla et al. 2018), och bland
akademisk personal, inte minst med fokus pa kvinnor i akademin (McNamara, 2021).
Mentorskap 1 relation till undervisning dr fortfarande forhallandevis ovanligt (Laverick, 2016),
men &r ett potentiellt utvecklingsomrdde som ocksd kommer till uttryck i olika program dér
larare 14r av varandra pé ett &ndamalsenligt sétt till exempel genom att vara varandras kritiska
vanner (Wennerberg et al., 2019).

Sammanfattningsvis handlar dimension 2 om att anta ett professionellt forhéllningssatt till
undervisning och ldrande genom att vara en forebild for kollegor och studenter, guida studenter
och kollegor genom olika dvergangar, och arbeta medvetet med varderingar, beteende och etik.
Detta kan ske genom att ta pa sig rollen som mentor. Exempel pa aktiviteter som visar pa en
variation 1 kompetensnivaer, fran grundldggande till mer utvecklad kompetens dterfinns i Figur
2.

Detta gor du t ex: Sa hdr kan du utvecklas t ex:
Utmarkt -,‘:’
kompetens 2
3
&
g
. =
Hog §;
kompetens g
g
&
9
Grund- « Arforberedd och strukturerad * Undervisari enlighet med « G&grundkurs i g
ldggande * Kommunicerar tydligt kursens syfte o mal lokala och nationella hégskolepedagogik =
kompetens =+ Har ett professionellt férhallningssatt till regelverk * Haen (lokal) 2
undervisningen * Arbetar inkluderande med  pedagogisk mentor 2
* Kopplar innehall till form och examination innehall och form _%

Figur 2: Exempel pé aktiviteter pa olika kompetensnivaer fér akademiskt ldrarskap inom dimensionen Férebild och
mentor.
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Studentcentrerad undervisning

Vid slutet av 1990-talet genomgick hdgskolepedagogik ndgot av ett paradigmskifte ndr
undervisningspraktiker inom olika &mnesomraden rorde sig fran ett i huvudsak ldrarcentrerat
till ett alltmer studentcentrerat synsitt (Barr & Tagg, 1995). Istéllet for att, som tidigare
huvudsakligen ha dgnat sig at fragor kring presentation av inldrningsmaterial, hur och vad
lararen gor 1 sin undervisning, har fokus forflyttades till studenternas aktiviteter. Det géiller den
pedagogiska forskningen om djup- och ytinriktning vid ldrande (Marton, 2018), de
konstruktivistiska perspektiv som fokuserade studenternas utforskande och konstruktion av
forstaelse for kunskap (Halldén et al., 2013), men ocksa den neurovetenskapliga forskningen
om kunskapen om spegelneuroner och signaldverforing genom synapser, det som i hog grad
bekriftade tidigare forskning (Shunk, 2019; Schmidt, 2021), och detta pekade gemensamt i en
riktning: Det dr méingden tid och engagemang studenter — girna i interaktion med andra
studenter och i dialog med ldrare — dgnar sig at att aktivt bearbeta kursinnehallet enligt ovan,
som genererar bast forutsittningar for larande.

Studentcentrerad undervisning har kommit att omfatta en mingd olika arbetssdtt sdsom aktivt
larande, kollaborativt ldrande, problembaserat ldrande, projektbaserat ldrande, teambaserat
larande osv. Det finns idag en stor midngd forskning, inom alla dessa omraden och fler dartill,
som visar for det forsta att studenter som deltagit i studentcentrerad undervisning uppvisar
battre studieresultat, mer positiv attityd till sina studier, och att de hoppar av utbildningen 1
lagre grad én studenter som deltagit i mer ldrarcentrerad undervisning (for en sammanstéllning,
se Bolander Laksov et al., 2014). For det andra visar studierna att lirare som &dgnar sig at
studentcentrerad undervisning tycker det dr roligt och fir mer energi av undervisningen dn
larare som dgnar sig at lararcentrerad undervisning bestdende av foreldsningar med lag grad av
interaktion (Froyd & Simpson, 2008).

En viktig grundforutsattning for studentcentrerad undervisning ér att lararen delvis behdver ta
ett steg tillbaka och ldmna &ver kontrollen dver vad som hénder i klassrummet och under
kursen, till studenterna (Vermunt & Verloop, 1999). Detta dr en process som for manga kan
kdnnas obehaglig, sdrskilt for juniora ldrare och larare som har en ldng tradition av att sjélva
halla kontroll 6ver allt som sdgs och gors 1 klassrummet. Dérfor kan det krdvas traning for att
hantera siddant risktagande. For att ga tillbaka till vad vi skrev inledningsvis om att
undervisning inte dr en individuell, utan ett kollegialt atagande, dr ett sddant risktagande
forhallningssitt déarfor viktigt att stodja i kollegiet (Plaeschova et al. 2021). Beslutet att
overldmna mer ansvar at studenterna innebér forstds inte att ldrare sldpper det akademiska
ansvaret for undervisningen utan snarare att studenterna involveras i undervisning som betonar
vikten av aktivitet och bearbetning. Det &r fOrst nér studenter ldr sig att det ar deras ansvar att
engagera sig, fordjupa sig och soka kunskap, som deras ldrande verkligen kan utvecklas.
Léararens arbete dr att skapa miljoer dér detta kan hinda.

Sammanfattningsvis handlar dimension 3 om att sitta studenters perspektiv och behov i

centrum genom att t.ex. bygga vidare pa studenters intressen, skapa ett inkluderande, 6ppet och
tryggt klimat 1 undervisningen, och aktivera studenterna att bearbeta innehéllet. Exempel pa
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aktiviteter som speglar en variation av kompetensnivéer, aterfinns i Figur 3.

Detta gor du t ex: Sa har kan du utvecklas t ex:
Utmarkt i
kompetens §
"y
&
B
Hog * Formedlar engagemang ~ * Delarmedsigavegna . Deltailokal lirarkonf £
kompetens * Utmanar studenters utmaningar och |6sningar + Efterfraga kollegors 5
forestallningar * Provar o utvérderar olika erfarenheter =
* Analyserar deltagardata i aktiverande former med  «  Analysera e
larplattformen kollegor deltagardata i Athena u_é"
Grund- * Tar reda pa och bygger pa studenters » Skapar en bra introduktion = Deltai E
ldggande studiebakgrund o intressen * Anvander namnskyltar for hogskolepedagogiska %
kompetens = Skapar ett 6ppet och tryggt klimat att studenterna ska lara workshops 2
* Aktiverar studenter att bearbeta innehdllet kdnna varandra = Utforskar och prévar &
* Stravar efter att involvera alla studenter = Anvander bikupor, quizetc.  digitala verktyg ,_E'.:

Figur 3: Exempel pa aktiviteter pa olika kompetensnivaer for akademiskt ldrarskap inom dimensionen
Studentcentrerad undervisning. (*NU-konferensen &r Sveriges enda nationella konferens fér universitetslérare att
sprida och diskutera sin undervisningspraktik).

Examination

Examinationen utgor en central del av all hdgskoleutbildning eftersom den i hog grad paverkar
studenternas studiestrategier (Bryan & Clegg, 2019). Examinationen fyller ocksé en central
funktion genom att den ger studenter dterkoppling pa hur det gar for dem i studierna. Darmed
utgdr examinationen en form av (summativ) dterkoppling, som examinatorn behdver vara
medveten om. Studenterna behdver dock ocksa kontinuerlig (formativ) aterkoppling under
kursens gang, bade fran larare, handledare, och andra studenter. Examinationer som uppskattas
sarskilt av studenter dr examinationer som &r autentiska, dvs. knyter an till verkliga uppgifter
och problem som de méter, eller kommer att moéta i sitt yrkesverksamma liv (Bryan & Clegg,
2019).

Att examinera handlar ocksd om myndighetsutovning och for att fylla sitt syfte behdver
examinationerna som anvinds accepteras av bade ldrare och studenter involverande 1 kursen
som ett rimligt sdtt att bedoma kunskaperna. Examinationen behdver naturligtvis vara
rattssdker (Herjevik, 2020) men examinatorn behdver ocksa reflektera 6ver och systematiskt
granska dess pedagogiska virde, dess funktion i relation till larandet (Hult, 1998). Det finns en
stor méngd forskning om olika utmaningar forknippade med olika examinationsformat,

t.ex. muntlig examination (Farnlof, 2018), examination av sjdlvstdndiga arbeten (Maandi,
2011) och examination i praktikkurser (Weissmann & Bjornehed, 2019).

Ett vanligt sitt att arbeta med examination dr att jobba med bedomningskriterier (O’Donovan,
Pride & Rust, 2008), vilka helst ska vara tillgidngliga och i ndgon man begripas av studenterna.
Manga lérosédten har skapat sddana kriterier 1 relation till lirandemél och som en hjélp vid
betygssittning. Vanligen &r dessa dock inte specifikt anpassade till de faktiska
examinationsformerna, varfor det kan vara nddvindigt att gora en kursplansdversikt eller

15



kartldggning av ett utbildningsprogram, s.k. ’curriculum mapping’ (Harden, 2001; Watts &
Hodgson, 2015) for att f4 syn pa hur de olika ldrandemalen examineras och i vilken mén
studenterna har en chans att 6va pa sddana aktiviteter som de senare ska bedémas pa 1 samband
med examinationen.

Eftersom det dr studenternas uppfattning om vad som examineras som blir styrande for vad de
inriktar sig pa i sina studier, kan det ibland vara fruktbart att engagera studenterna i olika
aktiviteter dir de dvar pd att beddma varandras arbeten (eng. peer assessment). Detta kan ge
bittre forstaelse for bedomningskriterierna och de kvalitativa skillnader som kan urskiljas i
studenters prestationer/arbeten. Om sidana kamratbedomningar pa ett pedagogiskt fruktbart
satt ska kunna integreras som en del i undervisningen &r det emellertid viktigt att forst trdna
studenterna i hur man gor, liksom i1 hur man ger aterkoppling till varandra pa ett respektfullt
sédtt (McLean, 2018; Li et al., 2020). Ibland foreslds ocksa att det dr av vikt att studenter bor
trénas 1 att bedoma sin egen prestation i relation till gdllande bedomningskriterier (McGrath,
Stéhle & Geijer 2021). Det dr dock viktigt att vara medveten om att studier hér tydligt visar pa
konsskillnader, d4 mén generellt beddmer sin egen prestation som béttre, och kvinnor sin
prestation som sdmre (Gonzélez-Betancor et al., 2019).

Sammanfattningsvis handlar dimension 4 om att anta ett professionellt forhéllningssatt till
examination och utvirdering genom att t.ex. synliggdra studenters progression i aterkoppling,
bedoma studenters ldrande i relation till larandemélen och ge studenter tillfille att 6va pa
fardigheter som examineras. Exempel pa aktiviteter som kan tidnkas spegla en variation i
kompetensnivéer dterfinns i Figur 4.

Detta gor du t ex: Sa hér kan du utvecklas t ex:
UTSCr S - Granskaroch ¢ Utvecklar och utvirderar * Ge en workshop om g,:
kompetens utvecklar examinationsformer examinationsformer [
examinationer * Sprider kunskap om Inga i pedagogiskt &
i relation till examinationsformer och natverk om éf
deras syfte deras pedagogiska effekter examination @
=
Ht':ig E!-
kompetens 7
g
&
=]
Grund- * Ger formativ och summativ aterkoppling * Later studenter dva pa = Analysera maleniHL, %
laggande pa studenters arbete fardigheter som kursmalen och <
kompetens = Synliggér studenters progression i examineras examinationen £
aterkoppling * Anvander kursvarderings- « Delta i en workshop o
* Tydliggor bedomningskriterier resultat for utveckling med examinationsfokus =

Figur 4: Exempel pa aktiviteter pa olika kompetensnivaer fér akademiskt ldrarskap inom dimensionen Examination.
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Kursutveckling

Genom att ta del av hur andra designat liknande kurser och program, ta del av
(hogskolepedagogisk) litteratur, workshoppar och kurser, finns mdjlighet att kritiskt granska
en kurs i relation till de forutsdttningar som finns for kursen och utveckla den. Eftersom
regelverken som styr utbildningarna ibland kridver lang framforhallning behdver ocksé
kursutvecklingen ta hdnsyn till kurs- och utbildningsplaner, men ocksa undersoka om dessa pa
sikt behover fordndras.

Manga hogskolepedagogiska kurser presenterar begreppet ’konstruktiv lidnkning’ (eng.
constructive alignment) (Biggs, 1996) som ett nyckelbegrepp for kursdesign. Konstruktiv
lankning handlar enkelt uttryckt om att examinationen maste spegla kursens ldrandemal
eftersom examinationen 1 hog grad paverkar vad studenterna riktar uppmarksamhet at i sina
studier. Dessutom utgar konstruktiv lankning ifran ett konstruktivistiskt perspektiv pa larande,
1 vilken den ldrandes aktiviteter dr centrala for att skapa mening at kursinnehéllet, och ddrmed
kunna ldra sig detsamma (Biggs, 1999). De aktiviteter som studenter dgnar sig at bér inom
ramen for konstruktiv ldnkning mojliggéra att studenterna nér ldrandemadlen, och
examinationen behdver vara utformad sa att det 4r mdjligt att beddma i vad mén ldrandemalen
har uppnétts hos varje student.

Kursutveckling utgédr fran att vi kontinuerligt underséker hur studenterna upplever, och
reagerar kunskapsmaéssigt, pa kursdesignens olika delar och det dr dérfor en sténdigt pagéende
process, ungefir efter cykeln: planera, prova, utvirdera, fordndra. Forutom att dra slutsatser
fran studenters aterkoppling pa gruppniva, kan fokus ocksa ldggas pa olika perspektiv som kon,
alder, bakgrund, intressen, betygsnivéer etc.

Eftersom det ofta dr fler larare involverade 1 en och samma kurs finns manga fordelar med att
arbeta med kursutveckling 1 samarbete med kollegor (Bolander Laksov et al., 2023).
Internationellt talar man ofta om curriculum development, vilket kan Oversittas med
utbildningsutveckling. Det finns ett stort antal modeller f6r curriculum development (Bhutta et
al., 2019). Gemensamt for dessa dr att man forst gor en behovsanalys dar man fangar upp olika
perspektiv pa bide innehallsliga och form-missiga behov. Man kan d4 bjuda in experter, och
de olika malgrupper som man ténker sig ska vara intresserade av att delta 1 utbildningen som
t.ex. professionella, eller tidigare studenter. En annan viktig del i curriculum development ar
att titta pa hur andra motsvarande utbildningar ser ut, och titta pa den litteratur som finns pa
omradet. Slutligen handlar det om att skapa sjdlva utbildningsprogrammet med ldrandemal,
larandeaktiviteter, examination och att utvérdera programmet kontinuerligt.

Sedan 2010 och framaét har studenternas viktiga roll och medverkan i kursutveckling lyfts fram
1 det som kallas for student-larar-samarbeten (eng. student-staff partnerships). Hir tar man
tydligt vara pa studentperspektivet i utvecklingen av kurser, som legitima, kunniga medarbetare
1 att skapa relevanta kurser med hog kvalitet (Mercer-Mapstone and Bovill, 2020; Mathews,
Cook-Sather and Healey, 2018)
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Sammanfattningsvis handlar dimension 5 om att bidra till att skapa och utveckla kurser genom
att t.ex. designa laraktiviteter och examination i relation till kursens ldrandemaél, kontinuerligt
utvirdera och utveckla kurser och program, och identifiera utvecklingsaspekter inom ramen
for kurser och utbildningsprogram. Exempel pd aktiviteter som illustrerar kompetenser av
varierande grad nér det géller kursutveckling dterfinns i Figur 5.

Detta gér du t ex: Sa har kan du utvecklas t ex:
Inga i kommitté som

Utmarkt RO * Skapar ldrandemal p3 olika * . : !
kompetens kursutvecklings-  nivaer bedémer kvalitet pa

projekt pa * Utvirderar aspekter av program i

institutionen utbildningsprogram universitetets
Skriver sjilvvarderingar kvalitetssystem

Jedeyjs /f1oplads

Hég » Viljer medvetet undervisnings: Jobbar aktivt m konstruktiv * Delta i ldrarlags arbete 5

(PR och examinationsformer fran  l@nkning med kursutveckling  F§

ett flertal alternativ * Bidrar till utveckling av . Utvardtf:ra‘/ utveckla =

* Soker medell tid for gemensamma under\flsnlngen %

kursutveck"ng kursdﬂkument kontinuerligt

Grund- 5
liggande =
kompetens g
&

=

g

Figur 5: Exempel péa aktiviteter pa olika kompetensnivaer for akademiskt ldrarskap inom dimensionen
Kursutveckling.

Reflekterande praktik

Reflektionens roll for larande och utveckling dr central och har linge lyfts fram 1 pedagogisk
litteratur. Frdgan om vad reflektion innebdr och om férmagan till reflektion kan trdnas upp har
dock diskuterats framst de senaste 30 &ren (Moon, 2013). En allmédn uppfattning &r att
reflektion handlar om att aktivt, aterkommande och omsorgsfullt tinka pa relationen mellan
teori och praktik i en situation eller hindelse eller tinka pa olika sétt att 16sa ett problem
(Dewey, 1910). Inom hogre utbildning ingér reflektion, eller kritisk reflektion, som ett viktigt
mal for ménga utbildningar. Med kritisk reflektion avses reflektion pa en djupare niva dir man
utvirderar och utmanar forgivet taganden pa ett sitt som leder till ny och utvecklad forstaelse
(Kember et al., 2008). Ett exempel pa en definition av reflektion dr att det handlar om en
process som involverar kritiskt tinkande Over beteenden, attityder, forestdllningar och
varderingar (Roberts & Westville, 2008). Utifran en sddan definition kan reflektion fungera
som ett verktyg for det egna larandet.

Det finns flera modeller och strategier som kan hjilpa lérare att engagera sig i reflektion over
den egna undervisningspraktiken. En sddan dr Tripp’s ’Critical incident analysis (Tripp, 1994),
som utgar fran att man identifierar en ’kritisk incident’, en héndelse eller situation som sticker
ut positivt eller negativt, och analyserar den genom att stilla fraigor som: Vad hinde? I vilket
sammanhang? Varfor sticker hdandelsen ut? Hur fick den mig att kinna? Vilka andra perspektiv
kan laggas pa det som hidnde? Hur hjalper forskning och litteratur mig att forsti hidndelsen? Det
sista steget handlar om att formulera vad man ldrde sig, eller vad analysen kan f& for
implikationer for framtida agerande. Pa detta sitt mojliggors det som Argyris (2002) formulerar
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1 termer av att stinga den ’dubbla loopen’, vilket innebér att man har mdjlighet att ldra sig fran
olika situationer och slippa gdra misstag i framtiden (Argyris, 2002). Aven om det inte specifikt
framgar av Tripps ursprungliga arbete, har erfarenhet visat att om analyser av kritiska
incidenter skrivs ner och delas kan de fungera mycket vdl som underlag for gemensamt
dialogiskt erfarenhetsutbyte, diskussion och reflektion i t.ex. en larargrupp (jfr Roberts &
Westville, 2008).

Begreppet reflekterande praktik, kommer fran Schon (1983) och har fatt stor spridning. Han
menade att reflektion sker bade fore, under och efter en handling och utvecklar en djupare
forstaelse for teori och praktik, som blir sdrskilt relevant inom utbildning. Den kanske mest
kidnda modellen for reflekterande praktik dr Kolbs larcykel om erfarenhetsbaserat ldrande
(1984). Modellen beskriver hur a) den konkreta upplevelsen (nagot hidnde), foljs av b)
reflekterande observation (vad hdnde?), ndgot som kan underlittas av och bidra till ¢) abstrakt
begreppsliggorande (hur kan det beskrivas och forstas?), vilket lagger basen for d) aktivt
experimenterande vilket provas i en ny situation. Genom att folja en sddan process kan vi som
larare dgna oss &t ett kontinuerligt, sjdlvstindigt ldrande och utveckling av var praktik.

Sammanfattningsvis handlar dimension 6 om att systematiskt utveckla det egna lararskapet
genom att t.ex. reflektera Over sin roll som ldrare, problematisera olika aspekter av
undervisningens utfall och ha en tydlig plan for sin pedagogiska kompetensutveckling.
Exempel pa aktiviteter som visar pa en variation i kompetensnivaer, fran grundldggande till
mer utvecklad kompetens nér det géiller att involvera sig i reflekterande praktik aterfinns 1 Figur
6.

Detta gordu t ex: Sa hér kan du utvecklas t ex:
Utmarkt * Haller dig * Driver pedagogisk utveckling * Ga nationella kurser 7Py
kompetens uppdaterad kring vid institutionen & Delt_a i NU-ht_:mferensen g__
pedagogisk +  Laser hogskolepedagogisk och internationella 2
utveckling litteratur regelbundet hogskolepedagogiska/ -
* Harvetenskaplig + Beforskar egen praktik och amnesdidaktiska 5
ansats till problem sprider dess resultat konferenser -
Hog * Har en tydlig plan fér din *  Stker medel for pedagogiskt * Ta del av poddar och filmer ¢
kompetens pedagogiska utvecklingsarbete med k‘alll.egor %
kompetensutveckling *+ Tar del av hogskolepedagogisk * Deltaildrarkonferenser =
+ Ifrgasatter egna kompetenser forskning tillsammans med O Patiaratic ooh g
som lirare kollegor internationellt Ug
Grund- + Reflekterar dver sin egen roll som ldrare + Soker information om vad * Delta i workshop om 5
laggande * Arbetar utifrdn en uttalad pedagogisk grundsyn andra redan har gjort,/ kdnslor i“}érafrskapet ‘ B
kompetens Med utgangspunkt i olika slags utvarderingar forskning for att utvecklas 2 G_t’_i fOFtS&fmmgSkl_Nser i :_,;,:
och dialog med studenter tar tillfille att * Arbetar medvetet med hégskolepedagogik s
problematisera undervisningens utfall varderingar, forhallningssatt, g
beteende och etik L]

Figur 6: Exempel pa aktiviteter pa olika kompetensnivaer for akademiskt ldrarskap inom dimensionen
Reflekterande praktik.

19



Pedagogiskt ledarskap

En pedagogisk ledare kan definieras som en person som utifran ett studentcentrerat perspektiv
arbetar utifran studenter och larares behov med att utveckla vision och mél for den pedagogiska
praktiken genom att skapa broar och nitverk till annan undervisningsverksamhet med syftet att
paverka den pedagogiska kulturen och generera organisatoriskt lirande (Bolander Laksov &
Tomson, 2018). Vi vill dock 1 denna text hdvda att hur en pedagogisk ledare agerar i en sddan
roll, har att géra med 1 vilken grad hen ocksa tar ett pedagogiskt ledarskap. Nedan foljer en
kort introduktion till varfor det &r viktigt att inte bara ha utan ocksé aktivt ta ett pedagogiskt
ledarskap.

Deltagande 1 hogskolepedagogiska kurser och workshoppar har visat sig vara en viktig faktor
for att larare ska ga frén ett lararcentrerat till ett studentcentrerat perspektiv i sin undervisning
(Meizlish et al., 2018). Det har ocksa visat sig att studenter som undervisas av ldrare som
genomgatt hogskolepedagogisk utbildning 1 ldgre grad tillimpar ytinriktade larstrategier &n nar
de undervisas av ldrare som inte genomgatt hogskolepedagogisk utbildning (Meizlish et al.,
2018).

Dessvirre finns en hel del forskning som visar pa svarigheterna som lérare upplever att ta vara
pa idéer till pedagogisk utveckling och fordndring som utvecklas i samband med medverkan i
kurser, workshoppar och konferenser (McGrath & Bolander Laksov, 2014; Stenfors-Hayes et
al., 2010). Dessa svarigheter brukar ibland beskrivas i termer av en ’atervéndarproblematik’.
Atervindarproblematikens orsaker kan vara flera, men en anledning som framforts handlar om
universitetets, institutionens eller lararlagets kultur. Kezar och Eckel (2002) lade fram idén att
forandring av en universitetsorganisation huvudsakligen bor betraktas som en kulturell process
och sedan dess har en médngd forskning publicerats pd omrddet, som tycks bekréfta att
skillnaderna 1 ett universitetets (Carey, 2018), eller en akademisk institutionskultur (Bolander
Laksov, 2021; Roxa et al., 2011) spelar stor roll for mojligheterna att bedriva pedagogiskt
fordndringsarbete. Studier har ocksé visat att en gynnsam pedagogisk kultur, som uppmuntrar
larare att dela med sig av erfarenheter och kunskap, och som dr gynnsamt f6r pedagogisk
utveckling ar starkt kopplat till ledarskap (Al-Kurdi et al., 2020).

Som framgér innebar ett pedagogiskt ledarskap att flera av de tidigare nimnda dimensionerna
av akademiskt lararskap aktualiseras. Pedagogiskt ledarskap har tidigare definierats i termer av
att den som leder (Bolander Laksov & Tomson, 2017):

o Har en uttalad pedagogisk vision eller malbild for undervisningsverksamheten.
o Har ett studentcentrerat perspektiv.

e Driver och mojliggor pedagogiskt fordndringsarbete.

o Skapar nétverk och broar mellan ldrare, inom och utanfor institutionen.

o Skapar utrymme for reflektion.

Sammanfattningsvis handlar dimension 7 om att driva pedagogiskt fordndringsarbete genom
att t.ex. ta ansvar for utbildningsverksamhet i kurser eller program, ta initiativ till och driva
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pedagogiska utvecklingsarbeten, och utveckla den pedagogiska kulturen vid institutionen.
Exempel pa aktiviteter som kan spegla en grundldggande respektive mer utvecklad kompetens
ndr det ror pedagogiskt ledarskap aterfinns i1 Figur 7.

Detta gor du t ex: Sa hér kan du utvecklas t ex:
Utmarkt © Arbetar * Deltar i beredande och + Deltai nationella och "
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universitetet vetenskaplig grund K
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Figur 7: Exempel pé aktiviteter pé olika kompetensnivaer fér akademiskt ldrarskap inom dimensionen Pedagogiskt
ledarskap.

Utforskande lararskap

Fordjupning och utveckling av ett utforskande lararskap kan ske med fokus pé vilken som helst
av de tidigare beskrivna dimensionerna, men &r kanske sérskilt vanligt i relation till de forsta
fyra (dvs. Amnesexpert och guide, Forebild och mentor, Studentcentrerad resp. Examinator). I
samband med att idén om scholarship of teaching and learning (SoTL) introduceras brukar
larare ifrdgasitta om det verkligen krivs att man ska dgna sig at pedagogisk forskning for att
vara en bra larare? Vi har i den hér texten forsokt att visa att akademiskt ldrarskap ar
méngdimensionellt, och innehaller ménga olika mojligheter att utvecklas som larare. Men, for
att kunskap om undervisning och ldrande i olika kontexter och discipliner ska kunna spridas
utanfor den lokala kontexten behdver fler an enbart forskare i hdgskolepedagogik/didaktik vara
med och stélla empiriskt unders6kningsbara fragor, designa systematiska undersokningar, och
sprida resultaten om dessa sd att de kan diskuteras med andra kollegor (Kreber, 2013; Trigwell*
& Shale, 2004). Detta kan, men behover inte alltid innebéra, att erfarenheterna sprids 1 form av
vetenskapliga artiklar. Det viktiga ar att erfarenheterna dokumenteras, synliggoérs och gors till
foremal for kollegial, kritisk reflektion som utmynnar i fortsatt pedagogisk utveckling.

Felten (2013) har forsokt att tydliggora den utforskande dimensionen av akademiskt ldrarskap
genom att knyta den till féljande principer: a) undersoker studenters ldrande, b) forankrad i ett
specifikt sammanhang/ kontext, ¢) metodologiskt stabil, d) genomférd i samarbete med
studenter, och e) offentliggjord sé att det kan granskas.

Det dr genom god kidnnedom om den egna undervisningskontexten, amnet eller professionen,
som ldrare ser vad som dr problematiskt, forbryllande eller utvecklar funderingar over
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forhallandens vara och icke vara. Det dr den kunskapen som fungerar som utgangspunkt for ett
utforskande lararskap. Ett forsta steg kan vara att diskutera frdgan med en eller flera kollegor,
for att sedan identifiera hur det skulle vara mgjligt att fa mer kunskap. Vad larare inom SoTL-
tidskrifter har gjort dr ofta att de har anvént sig av utvirderingsverktyg och designat specifika
fragor, eller genomfort intervjuer, eller dokumentanalyser av t.ex. examinationer (Manarin et
al., 2021). En bra borjan kan vara att samverka med kollegor inom det egna dmnet eller andra
dmnesdiscipliner som har dokumenterad erfarenhet av att bedriva forskning inriktad mot det
som den aktuella frdgan giller. Studier som genomfors inom ramen for akademiskt ldrarskap
genomfors ofta antingen for att man inte hittar relevant forskning som kan informera den egna
undervisningspraktiken, eller som ett sétt att béttre forsta och reflektera 6ver undervisningen
och dess effekter (Bernstein, 2010). I ett utforskande lararskap ligger dock inte fokus bara pa
vad som fungerar. Det finns ocksa en uttalad ambition att forstd mer komplexa forhallanden
som handlar om varfor olika undervisningsinsatser fungerar, i vilka sammanhang och med
avseende pa olika student- och larargrupper under olika forutséttningar (Kreber, 2013).

Sammanfattningsvis handlar dimension 8 om att bidra till spridning och kollegial utveckling
genom att t.ex. systematiskt utforska den egna pedagogiska praktiken, dela med sig av
pedagogiska erfarenheter och sprida och ldnka undervisning till pedagogisk forskning.
Exempel pa aktiviteter som kan tinkas spegla variationer i kompetens nir det giller
utforskande lararskap aterfinns i Figur 8.
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Figur 8: Exempel pa aktiviteter pa olika kompetensnivaer fér akademiskt ldrarskap inom dimensionen Utforskande
l&rarskap.
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Diskussion

I den hir texten har vi undersokt akademiskt ldrarskap i syfte att identifiera vilka aktiviteter
som ett saddant lararskap inkluderar i ett ldrarperspektiv. Ambitionen har varit att utifrdn en
kvalitativ innehallsanalys av universitetslérares uppfattningar av vilka aktiviteter riktigt bra
larare involverar sig i och som péverkar utbildningens kvalitet, introducera ett ramverk som
kan fungera som stod for ldrare nér det géller utvecklingen av akademiskt lararskap. Ovan har
vi redovisat ett ramverk bestdende av dtta dimensioner, som delvis gar in i varandra men dnda
ger en mojlighet att urskilja aspekter av akademiskt lararskap genom olika exempel pa
aktiviteter ldrare kan &dgna sig at. Eftersom akademiskt ldrarskap handlar om att ldrare
kontinuerligt och systematiskt reflekterar over, utforskar och utvecklar den egna pedagogiska
praktiken och dess inverkan pa studenters ldrande” (sid. 29, Bolander Laksov & Scheja, 2020)
menar vi att dimensionerna kan bisté i denna kontinuerliga utveckling, d& de synliggdr behovet
av att gd bortom den egna undervisningspraktiken och engagera sig i en bredare kollegial dialog
med ambitionen att bidra till kontinuerlig utveckling av det storre akademiska sammanhang
som universitet och hogskolor dr en del av. Dimensionerna kan darmed bidra till att synliggdra
mojliga utvecklingsvégar for ldrare i hogskolan, déar olika aktiviteter forstas och kan ges
starkare betoning i relation till olika roller och uppdrag som en ldrare har under olika perioder
av sin karridr. Synliggérandet av sadana olika dimensioner av akademiskt lararskap kan ddrmed
bidra till att visa pa bredden i den akademiska verksamhet som larare i hogskolan bedriver, dar
inte bara forskning utan ocksd systematiskt utvecklingsarbete i relation till lirande och
undervisning kan bidra till att stidrka hela organisationens kvalitetskultur (Al-Kurdi et al. 2020).

Akademiskt lararskap dr mangdimensionellt, didr en individuell ldrare kan ha specifikt
utvecklad kompetens inom en dimension och samtidigt uppvisa grundliggande kompetens
inom en annan. Ytterligare ett grundantagande &r att fa, om ndgon, uppvisar utvecklad
kompetens i alla dimensioner. Ofta specialiserar vi oss inom nagot som vi tycker ar sdrskilt
intressant, som engagerar oss. Om en institutionsmiljo, eller ett ldrarlag, gemensamt strévar
mot att sammantaget utveckla kompetens inom de flesta dimensionerna, argumenterar vi for
att det finns goda mojligheter till utdvande av ett vilutvecklat akademiskt lararskap for en hel
utbildningsmiljo.

Uppdelningen i just atta dimensioner kan forstds problematiseras. Det bor déarfor papekas att
denna studie inte gor ansprak pa att presentera en slutgiltig struktur for utveckling av
akademiskt lararskap. Snarare mojliggor den en tolkning av det empiriska underlaget i syfte att
skapa en meningsfull konkretisering av det akademiska ldrarskapet ur universitetsldrares
perspektiv. Man kan ocksd fraga sig i vilken man en utvecklad kompetens som denna
illustrerats i termer av aktiviteter inom de olika dimensionerna ocksa alltid leder till ett mer
utvecklat och fruktbart resultat ifrdga om utbildningens kvalitet. En sddan koppling later sig
forstas inte goras per automatik, och de ldrare som deltog i studien adresserade primért vad de
ansag att riktigt bra larare gor, och inte vad ett riktigt bra utfall alltid 4r i1 forhéllande till dessa
aktiviteter. Dimensionerna bor séledes inte tolkas som instrumentella steg, utan snarare som
potentiella utvecklingsvigar som kan ange riktningar for ett akademiskt lararskap.
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Vér forhoppning &r att dimensionerna kan anvdndas som utgangspunkter f{or
utvecklingsdiskussioner dér syftet dr att synliggora och stérka utvecklingen av det akademiska
lararskapet 1 hogskolan. Det dr ocksa fullt tdnkbart att dimensionerna skulle kunna fungera som
ett stdd 1 samband med pedagogiska sakkunniggranskningar som syftar till att urskilja och
bedoma kvaliteter i ldrares pedagogiska skicklighet. Slutligen skulle dimensionerna kunna
utgora en plattform for strategiska dverviganden kring hur ldrosdten och deras pedagogiska
utvecklingsenheter kan bistd ldrares professionella utveckling i riktning mot ett hallbart
akademiskt lararskap.
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