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Detta arbete genomfordes som en del i Pilotprojektet, ett tredrigt
projekt som Lunds universitet har drivit med resurser fran
Utbildningsdepartementet. Projektet lanserades for att utveckla
mal for och innehdll i den nyinrdttade obligatoriska hogskole-
pedagogiska utbildningen for hogskoleldrare. Denna kunskaps-
oversikt finansierades inom Pilotprojektet for att belysa hogskole-
pedagogisk utbildning och utveckling utifrdn pedagogiskt
relevanta principer och teoretiska grunder.
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Bakgrund

Pedagogisk utbildning av wuniversitets- och hogskoleldrare!
foreskrivs nu av svenska hogskoleforordningen? och pa liknande
satt dven av bestimmelser i andra lander, som grund for
pedagogiska verksamheter och pedagogisk utveckling i hogre
utbildning. Detta beror framforallt pd den hogre utbildningens
expansion som resulterat i att bade larare och studenter rekryteras
fran en mycket bredare bas i samhallet och utbildningar som
erbjuds blir mer interdisciplindra. Samtidigt blir samhallet mer
kunskapsintensivt som foljd av strukturella forandringar i
vastvarldens ekonomi och arbetsmarknad.

Forst vill vi tydliggora vart satt att anvdanda nagra centrala
begrepp. Med hogskolepedagogisk utbildning avser vi den formella
och  strukturerade introduktionen till = hogskoleldararnas
pedagogiska verksamheter: dess mal ar att larare och doktorander
utvecklar en baskompetens som hogskoleldarare. Med pedagogisk
utveckling avser vi dels den utveckling som sker vid institutioner
och utbildningsprogram i samband med att lararna uppnar en
baskompetens genom den hogskolepedagogiska utbildningen, dels
den utveckling som bedrivs i samband med fornyelse av den
pedagogiska verksamheten. Utbildningen av enskilda larare
genomfors i ordnade former med stdd av universitetets,
fakulteternas och institutionernas ledning. Utveckling sker dock
dels pa informella sitt dar insatta larare diskuterar pedagogiska
sporsmal, i syfte att hantera forandringar och problematiska
undervisningsmoment, dels pa formella siatt dar projekt lanseras
for fornyelse av en kurs eller ett utbildningsprogram. Stodet for de
hogskolepedagogiska utbildningarna ar synlig och centrerad till
utndamnda enheter, institutioner eller konsultgrupper, medan

"I resten av rapporten kommer vi att betrakta hogskola och universitet som likvérdiga vad giller ansvar
for utbildning, om inte annat anges.

? Hogskoleforordningen, 4 kap, § 7: Behorig att anstillas som lektor inom annan #n konstnirlig
verksambhet dr den som har [...] genomgatt hogskolepedagogisk utbildning eller pa annat sitt forvérvat
motsvarande kunskaper, samt visat pedagogisk skicklighet.
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stodet for den pedagogiska utvecklingen, i den man det finns,
oftast sker pa en ad hoc basis.

Av tradition har hogskolepedagogisk wutbildning i Sverige
ombesoOrjts som personalutveckling eller inom ramen for
administrativa organisatoriska enheter snarare an som en del av
den vetenskapliga verksamheten — med nagra f& undantag. Detta
medfor att emedan enheternas personal kan ta sig an sina
uppgifter pa ett seriost satt och forkovrar sig genom diskussioner,
lasning, deltagande i seminarier och konferenser, saknar de
mojlighet att delta i och bidra till kunskapsbildning inom det
hogskolepedagogiska faltet. Deras kompetens har sina teoretiska
rotter i forsknings- och utvecklingsarbete som bedrivits pa andra
universitet och hogskolor, oftast i andra lander an Sverige, med
utbildningskulturer som skiljer sig fran den svenska. Pa grund av
detta har de ibland svart att effektivt verka for pedagogisk
utveckling inom den svenska hogskolevarlden. Dessutom kan de
ha relativt svart att havda sig internationellt da
hogskolepedagogiska utbildare och utvecklare i andra lander
generellt har storre majlighet att utveckla sin hogskolepedagogiska
kompetens genom att medverka i utvecklingsinriktade projekt
tillsammans med andra larare och forskare.

Mot denna bakgrund avser vi att i denna rapport erbjuda dels en
oversikt over principer och teoretiska grunder for hogskoleldrarnas
pedagogiska utbildning, med nedslag i relevant litteratur som
underlag, dels ett resonemang kring malen for hogskolelarares
kompetensutveckling till en basniva och sedan vidare till en
fortbildning for pedagogisk utveckling.



Rapportens struktur — en analys av
mal och ansatser

Efter att ha last och analyserat huvudstromningar i litteraturen
rorande hogskolepedagogisk utbildning och utveckling har vi
identifierat en matrisstruktur som har potential att problematisera
de mal och ansatser som ligger till grund for dessa verksamheter.

Syftet ar att utveckla lararnas férmaga att

gbra fundera handla forsta
presentations- aktivi- action reflective student
teknik teter research practice learning

profession

amnet

didaktik

Lararnas engagemang och commitment

lararlardom

Figur 1. En matris som Overblick 6ver syfte och engagemang
for lararnas kompetensutveckling

Den horisontella dimensionen relaterar till utveckling av lararnas
hantering av pedagogiska situationer och deras fOrstdelse for
studenters larande i olika pedagogiska situationer och inom olika
kunskapsfalt och beskriver vilka typer av pedagogisk kompetens
en utvecklingspraxis syftar till — att gora, fundera, handla och forsti.
Darunder till vanster ser man en enklare uppdelning av den
pedagogiska uppgiften i termer av presentationsteknik och olika
aktiviteter utan amnesspecifika aspekter och oberoende en



helhetskontext (t.ex. Alley, 2003). Aktiviteter kan diskuteras med
viss grad av samordning och aterkoppling (t.ex. Gibbs &
Habershaw, 1992), men med valdigt lite vetenskaplig forankring
eller forskningsanknytning. Traning i presentationstekniker stodjer
undervisningens gorande och syftar till att larare kanner sig
tryggare i sin formedlande roll som foOreldsare; ldararnas
uppmarksamhet dras genom fokus pa aktiviteter mer at relationen
mellan @mnet och undervisningen upplagg och lararnas ansats
kraver mer funderande adn bara gorande. Vi Onskar tilligga att
dessa tva sorters ansatser inte fOresprakas i den litteratur vi har
granskat. Har har vi fokuserat mer pa principer och teoretiska
grunder for lararnas pedagogiska kompetensutveckling, men det
finns insatser av detta slag i de faktiska utvecklingspraktikernas
repertoar.

De nastfoljande tre punkterna hanger samman och ar egentligen
de mest vanligt identifierbara principer som gar att finna i dagens
hogskolepedagogiska  litteratur. =~ Aktionsforskning  (action
research), reflekterande praktik (reflective practice) och studenters
larande (student learning) &r tre olika aspekter av en och samma
helhet, men utvecklingspraxis tar ofta sin utgangspunkt i den ena
snarare an de andra. Vi borjar har fran slutet, med studenters
larande; detta ar det fokus som bade foreskrivs i Hogskolelagen och
foresprakas av den internationella vetenskapliga litteraturen kring
undervisning och ldrande i hogre utbildning. Detta ar ett
huvudfokus som larare maste uppmarksamma i alla aspekter av
sin undervisning. Mot detta kan vi stdlla 4 ena sidan
aktionsforskning som erbjuder larare en forandringsorienterad och
problemlosande ansats och a andra sidan reflekterande praktik som
erbjuder larare ett sitt att relatera sina erfarenhetsbaserade insikter
till upplevda problem i handlandets stund. Vi ser dessa ansatser
som Omsesidigt beroende av varandra om en langsiktig och
barande utvecklingspraxis skall kunna forverkligas. Det kravs att
formagan att gora i en undervisningssituation utvecklas, genom
forvarvandet av en begreppsapparat och ett sprakbruk, till en
reflekterande formaga och slutligen till ett sjalvstandigt handlande
och forstaelse.



Vi har valt att bendmna vara fyra modaliteter av formagor att gora,
fundera, handla och forsta, for att klargora den grad av
komplexitet och reflexivitet som ligger bakom ldrarnas
undervisning. Om vi hdrdrar dessa, kan vi saga att gorande ar ett
simpelt beteende, funderande ar en kognitiv process, handlande ar
malinriktat och innebar att gora ett medvetet val, medan forstaelse
innebar att kunna relatera delar i ett handlande till dess helhet och
dess mal.

Den vertikala dimensionen relaterar till utveckling av commitment,
dvs. engagemang och lojalitet for undervisning och larande och
beskriver fyra olika lararengagemang. Lojalitet till yrket och
professionen ar en grundforutsattning for intrade i den akademiska
varlden. Har behovs en kannedom kring de krav som stalls av
universitetets status som myndighet och ldrarens status som
tjansteman  (t.ex. SFS  1992:1434, Hogskolelagen), de
forhallningssatt lagen om likabehandling pabjuder gallande
relationen och respekten mellan larare och studenter (t.ex. SFS
2001:1286, lagen om likabehandling av studenter i hogskolan);
samt de policybeslut som ligger pa de enskilda larosatenas centrala
och lokala nivéer. Det centrala for larargarningen ar dock det egna
amnet och alla universitetslarare som vill utbilda andra till samma
insikter och kunskaper som de sjdlva besitter kan forvantas ha
gedigna kunskaper av relevans for undervisningen i amnet. Av
professionella hogskolelarare kraves en medvetenhet om den
vetenskapliga grund man baserar sitt professionella handlande pa,
att man stravar efter att utveckla sig sjalv och sin praktik samt
utvecklar professionen i sig. Men blicken madste lyftas fran
anstallningen och @amnet for att innefatta aven undervisningens
vetenskaplighet.

De aterstaende tva lojaliteterna, didaktik och lirarlirdom, avser ett
lararengagemang som nu fokuserar sjalva undervisningen i amnet
med en professionell och lard utgangspunkt. Med ett didaktiskt
engagemang syftar vi pa larare som vill forstd hur studenterna tar
sig an larande i amnet och hur de forstar kritiska aspekter av
amnet. Darmed blir lararens aktiviteter allt mer inriktade pa att fa



meningsfull aterkoppling angaende studenternas larande. Harmed
ingar lararna dven i en personlig kunskapsbildningsprocess. Med
lararldrdom, 1 ett forsOk att etablera ett svenskt begrepp for
Scholarship of Teaching and Learning (SoTL), syftar vi pa de larare
som aktivt verkar for att sprida dessa reflekterade erfarenheter och
kunskaper som ar forda i bevis till saval kollegor som det vidare
akademiska samfundet (Boyer, 1990; Kreber, 2002; Healey, 2003;
Trigwell & Shale, 2004).

I de kommande sektioner kommer vi att referera detta
matrisuppldagg och relatera ansatserna med hjdlp av tillhdrande
litteratur till dess olika regioner i syfte att fordjupa vart
resonemang om ansatsernas betydelse for utvecklingen av
hogskolepedagogisk utvecklingspraxis.



Ansatser for hogskolepedagogisk
utbildning och utveckling

Som tidigare sagts finns det en ansats inom hogskolepedagogisk
utbildning av larare som inte representeras i den litteraturen vi
refererar till, namligen den som handlar om presentationsteknik,
rostvard samt aktuella satt att bedriva undervisning pd, som t.ex.
PBL, seminarier, storgruppsforelasningar, osv. Det finns en uppsjo
av litteratur som handlar om just dessa aspekter av larares vardag
och de ar riktade direkt till ldarare, utan ndgon vetenskaplig
koppling. Denna kunskapsoversikt fokuserar dock pa mer
overgripande och vetenskapligt underbyggda resonemang.

De tre ansatser som beskrivs nedan kan kopplas till tre olika mal
for utbildning och utveckling, som egentligen kan ses som tre
aspekter av ett fullbordat mal vad galler universitetets uppdrag.
Aktionsforskning syftar till att mojliggora forandring genom
medverkan, reflektiv praktik syftar till att utveckla enskilda larares
handlingsberedskap och -formaga, och studenters lirande syftar till
att utveckla forstaelse for skapandet av forutsattningar for larande.
Dessa interagerar dven i praktiken da& forskare och utvecklare
foresprakar och ansluter sig till i dem olika utstrackning i olika
situationer.

Aktionsforskning for fordndring

Aktionsforskning dr en ansats som bygger pa en bred teoretisk
plattform. Grundtanken ar dels att manniskor lar sig bast nar de
har kontroll over sin egen larandesituation, dels att forandringar
genomfors mest effektivt nar aktorerna som ingar i en verksamhet
i forandring sjdlva tar ansvar for att forstd och genomfdra
forandringarna. Forskning genomfdrs har av dem som ingar i
verksamheten vilket kan jamforas med forskning som genomfors



av forskare pd en verksamhet. Forandring karakteriseras som en
cyklisk rorelse dar subjektet (dvs. den eller de personer som
engagerar sig i forandringen) och objektet (dvs. malet med
forandringsprocessen sjalvt) interagerar for att astadkomma
forstdelse och en valforankrad utveckling (Zuber-Skeritt, 1991).
Processen, i sin enklaste form, bestar av "a spiral of cycles of
planning, acting, observing and reflecting, with each of these activities
systematically and self-critically implemented and interrelated”
(Carr & Kemmis, 1986). Denna process kan harledas till en modell
utvecklad av Kolb, som i sin tur bygger pa Lewin, dar fyra
moment ingar — erfarenhet, observation och reflektion, abstraktion, och
provning — och formar ett cykliskt forlopp nar abstraktionen mots
igen i erfarenheten. I denna process foljer det ena momentet det
andra genom tva dimensioner - transformation som forenar
reflektion och provning och forstielse som forenar erfarenhet och
abstraktion (Lewin, 1951; Kolb, 1984; Eizenberg, 1991).

I kontexten av pedagogisk utveckling har aktionsforskning en
tydlig roll att spela, nar larare har uppdrag att fornya nagon aspekt
av undervisningen eller utbildningen, eller nar de maste ta itu med
ett svarlost problem. Aktionsforskning som genomfors som
samarbete mellan praktiker, i detta fallet hogskolelarare, och
utvecklare/forskare har en dubbel eller trefaldig fordel. For det
forsta, kan forandringen planeras och genomforas med den
pedagogiska praktiken i fokus. Dar ar lararna subjekt och den
specifika fornyelsen driver aktiviteter (som utgor aktions-
forskningens objekt) inom ramen for den gemensamt erfarna
pedagogiska situationen, situerad och kontextualiserad i t.ex.
amneskultur och institutionskrav. Dartill kommer att behov och
problem som foranleder forandring kan genomlysas val i och med
de ingdende parternas olika kunskaper och erfarenheter. For det
andra utvecklar den pedagogiska utvecklaren, om narvarande, sin
repertoar av erfarenheter som kan informera och stodja andra
utvecklingsprojekt samt pedagogiska kurser for hogskolelarare.
Och for det tredje kan den pedagogiska forskaren, om narvarande,
systematisera processen som ett metodologiskt valgrundat
forskningsprojekt och relatera projektets utfall till pedagogiska
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teorier. Pa sa satt utvecklas en generaliserbar forstaelse som stodjer
den pedagogiska utvecklingens utveckling.

Kember & McKay (1996) lagger fram ett argument for
aktionsforskning som bas for pedagogisk utveckling genom att
jamfora tva epistemologiska utgangspunkter. Dessa kan beskrivas
som en Overforingsmodell respektive en interaktionsmodell, dvs.
envags- och tvavagskommunikationsmodeller, och de pekar pa
interaktionens starka betydelse for larande. De skriver: "The mode
of faculty development we are advocating is action research
projects that seek to examine and improve aspects of the
participants' teaching, with the aim of improving the quality of
their students learning" (s. 532). De motiverar detta pa en mer
praktisk bas med en beskrivning av aktionsforskning som:

= [s concerned with social practice

» Is participative

= Allows participants to decide topics
= Aims toward improvement

» Isacyclical process

= Involves systematic enquiry

» s areflective process

Medan den enskilda lararen, eller gruppen av ldarare, mycket val
kan genomfora ett projekt enligt de beskrivna metoderna, pekar de
ut att "...there are more latent participants who can be catalyzed
into action [med en utvecklares/forskares narvaro] than there are
self-starters"” (s. 537).

Kember har fortsatt pa sin utvalda bana, aktionsforskning som
grund for pedagogisk utveckling, vilket en artikel fran 2002 vittnar
om (Kember, 2002), dar han beskriver ett omfattande
utvecklingsprojekt vid ett antal universitet i Hong Kong. Inom
projektets ram gavs stod till totalt 90 aktionsforskningsprojekt for
utveckling av pedagogik och kvalitet. Alla projekt syftade till att
introducera en innovation i undervisningen for att ta itu med ett
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antal olika fragestallningar i ett flertal olika disciplindra domaner.
Projektet som helhet strackte sig over tva ar i syfte att ge tillracklig
tid for tva cykler av planering, genomforande, insamling och
analys av evidens, samt reflektion. Fler an 200 larare deltog i de

olika aktionsforskningsprojekten och forutom en utvardering av

varje projekt genomfordes dven en Overgripande utvardering av

aktionsforskning som medel for pedagogisk utveckling.

Utveckling av fardigheter (skills), forandringar i attityder och
utveckling av praktiker blev foremal for den Overgripande

utvarderingen som genomfdrdes genom en Oppen enkat med ca.

63% svarsfrekvens:

In many cases the journey appeared to be as important, or
even more so, as reaching final destination. The abilities and
attitudes acquired on the way left the travellers well equipped
to travel down similar paths in the future and keen to do so.
There seemed to be some evidence that it was those who had
more troublesome journeys who developed the most on the
way. The tribulations of meeting rocky or winding paths
caused a rethinking of what the journey was about. (s. 92)

Kember identifierar ett antal huvudutfall. Deltagarna uppgav att:

de hade en storre forstdelse for sin undervisning och
upplevde bestdende forbattring;

deras undervisningen blev mer studentcentrerad;

de hade utvecklat en formaga att reflektera kritiskt 6ver den
egna undervisningen med samlade evidens som
grund;

de hade utvecklat sitt satt att arbeta i lag;

i viss utstrackning hade de kunnat paverka det pedagogiska
arbetet vid heminstitutionen; och

att de kunde (och ville) anvanda sig av
aktionsforskning for utvecklingsarbete i framtiden.
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Slutsatsen som Kember drar ar tvafaldig. A ena sidan ar
aktionsforskning av detta slag ett beprovat satt att utveckla
universitetsldrarnas forstaelse for undervisning och larande, och
att omsitta denna forstaelse i handling i den egna praktiken. A
andra sidan var det ett ekonomiskt effektivt satt att hoja kvaliteten
i undervisningen och i utbildningen, bade pa individ- och
institutionsniva.

Medan Kembers arbete fokuserar aktionsforskning som en metod
for att fullfolja universitetets uppdrag rorande ldrares
kompetensutveckling och kvalitetssikring av undervisning och
utbildning, ser Harland och Staniforth (2000) aktionsforskning som
ett sitt att engagera universitetslarare i undervisningen genom
deras intresse fOr forskning. De baserar sina slutsatser pa egna
erfarenheter som pedagogiska utvecklare som har engagerat sig i
ett projekt med mal att forsta hur universitetslarare uppfattade
arbetssituationen. Med grounded theory (Glaser & Strauss, 1967)
som ansats gick de vidare och analyserade enkater och intervjuer
vilket ledde till kunskap och insikter som de hade anvandning for i
sina senare kontakter med larare. De fortsatter ett resonemang;:

As we worked collaboratively on many initiatives in
educational development, we progressed our on-going action
research and re-evaluated our roles as educational developers.
However, the most important outcome of this study was that
it reaffirmed our ideas about research and how professionals
might learn. The process of being engaged in action research
significantly influenced our own professional development
and we recognised that through systematic enquiry we could
realise our aims of being able to challenge our current
thinking and gain new insights into our work. (s. 509)

Detta paverkar hur Harland och Staniforth nu arbetar som
pedagogisk utvecklare. De fragar sig

So how do we support academics in their professional
learning? We now start by encouraging them to engage in
some form of systematic research into their own practice. This
may not necessarily be "pure" practitioner action research or

13



include more conventional research methods, but it would
always involve a research process underpinned by a critically
reflexive dimension focused on individual experiences of
professional practice. (s. 510)

Dessa tre artiklar visar olika aspekter av aktionsforskning som
vetenskaplig princip och teoretisk grund for hogskolepedagogisk
utbildning av hogskoleldrare. Som praktik kan den ge intrycket av
att vara utdragen och dyr. Kember resonerar att i relation till
vanlig hogskolepedagogisk utbildning och kvalitetssakring av
undervisning och utbildning ar denna ansats ekonomiskt rimlig,
och dess fordelar i termer av professionell utveckling pa
vetenskapliga grunder ger stora vinster.

Det finns ett antal satt att implementera aktionsforskning. I dess
enklaste form fokuserar en eller ett antal ldrare pa ett specifikt
problem i undervisningen, och individuellt eller i grupp gar
igenom de olika faserna av planering, observation, handling, och
reflektion. Ett annat sdtt ar att arrangera forskningscirklar for att
dra ihop ldrare och pedagogiska utvecklare och forskare i ett
kunskaps- och erfarenhetsutbyte kring en viss problemstallning {for
att sedan ga igenom en eller fler aktionsforskningscykler
tillsammans. I en tredje variant arbetar lararna — med eller utan
forskare - tillsammans med de som paverkas av de tankta
forandringarna, sannolikt studenterna i detta fall, men mdijligtvis
aven laboratoriepersonal eller administratorer, i bade en
demokratisk stravan och en stravan efter god forankring.

Vi avslutar denna sektion med referens till ett pedagogiskt
utvecklingsarbete som explicit har tagit en aktionsforskningsansats
kopplad med ett starkt fokus pa studenters larande, och inslag av
reflektiv praktik, som beskrivs i kommande sektioner. Norm
Eizenberg ar lakare och lektor i anatomi vid University of
Melbourne i Australien, och han blev inspirerad genom kontakt
med pedagogisk forskning att forsoka forbattra undervisningen i
det notoriskt svara anatomi-amnet. Han beskriver en studie
(Eizenberg, 1991) som gick Over sex ar av undervisning, med tre
tvaariga aktionsforskningscykler. I den forsta undersokte han
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studenternas larande i den befintliga undervisningen, i den andra
andrade han sin undervisning och foljde studenternas larande, och
pa basis av resultat fran dessa cykler omstrukturerade han
innehallet i sin undervisning helt i den tredje. Denna studie kan
tjanar som ett aterkommande exempel i de tva kommande
sektionerna.

Syftet ar att utveckla lararnas férmaga att

gbra fundera handla forsta
presentations- aktivi- action reflective student
teknik teter research practice learning
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Lararnas engagemang och commitment

Figur 2. Fokus pa aktionsforskning for férandring i matrisen
som Overblickar syfte och engagemang for lararnas
kompetensutveckling

Sammanfattningsvis kan man pasta att aktionsforskning erbjuder
larare redskap for problemlosning i deras vardagspraktik, genom
problematisering i ordnade former som bas for forandring och i
samarbete med kollegor a ena sidan och pedagogiska forskare
och/eller utvecklare & andra sidan. I och med detta kan larare
utveckla en vana att gora forandringar i undervisningen eller
utbildningen, oavsett hur stora eller smd, pa basis av evidenser
som analyseras och relateras till pedagogisk vetenskap, snarare an
att ga direkt pa den losning som ligger for handen. I langden
erbjuds ocksa en ram for vetenskapliga studier dar resultat leds
tillbaka till praktiken snarare an till forskarsamhallet som sadant.
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Detta kan vara problematiskt for en enskild larare/forskare pa
grund av att universitetsvarldens tankande kring kvalitet vilar pa
antagandet om mangden av publikationer inom vara discipliner.
Om pedagogisk utveckling skall leda till fornyelse pa starka och
generaliserbara, dvs. vetenskapliga grunder maste sadan
tvardisciplindar forskning om undervisningens och larandets
forutsattningar fa erkdannande.

Vi fortsatter nu till en narbeslaktad stromning inom pedagogisk
utveckling av hogskoleldrare — att utveckla reflektion kopplad till
undervisningens handlingar och praktik. Aktionsforskning ligger i
var matris som ett block, starkt baserad i viljan att fornya och
forandra, och med ett engagemang och en drivkraft som emanerar
fran allt mellan professionen och lararlirdom. Genom reflektion,
som utgor en fas i aktionsforskningens cykliska forlopp, soker vi
oss vidare i riktning mot forstaelse.

Reflektiv praktik for handling

En central aspekt av aktionsforskning ar att aktorerna har behov av
att reflektera over det problem som skall hanteras inledningsvis,
och oOver de resultat de kommer fram till under processen.
Reflektion ar ett mangfacetterat begrepp, som vardagligt ord
betyder det “tankande Over ndgot” medan det finns ett antal
nyanser i betydelsen inom humanvetenskap och samhalls-
vetenskap.

Det finns ett antal begrepp som hanteras inom litteraturen,
baserade pa den begreppsapparat som utvecklades redan pa 70-
talet av Donald Schon tillsammans med Chris Argyris (Argyris &
Schon, 1975, 1978). "Action", oversatter vi har till handling, dvs en
intentionell akt i en komplex situation, och "practice" till praktik,
som satt att verka pa som man delar med sina kollegor.
Utgangspunkten for teoribildningen (Schon, 1983, 1987) tas i
begreppen kunskap-i-handling respektive kunskap-i-praktik, som
innebar forkroppsligad kunskap, kunskap som sker per automatik,
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utan eftertanke. Det foljande steget ar att stanna upp och fundera
pa vad man gor, reflektion-6ver-handling. Enligt Schons analys av
professionalitet utfor man, som professionsutdvare, handlingar i
en komplex varld dar reflexion ar en integrerad dal av handlingen
—  reflektion-i-handling.  Reflektion-over-praktik  syftar till ett
medvetandegorande av praktikens villkor och forutsattningar,
medan reflektion-i-praktiken utspelas pa kollektiv nivd, en delad
verksamhet pa praktikens scen, och innebar i sig sjalv forandring.

Schon ar inte den enda som tar upp reflektionsbegreppet i
samband med utveckling inom en profession. Kreber (2004)
kontrasterar tva modeller av reflektion i sammanhanget
pedagogisk utveckling. Dessa hdrstammar fran dels Mezirows
kritiska pedagogik, med sitt tal om transformativt larande, dels
Zimmerman & Schunks teori kring sjilvreglerat larande. Mezirow
talar om tre typer av reflektion i relation till bearbetning av erfarna
problem — reflektion pa innehillet, pa processen for problemlosning,
och pa problemets antagna grunder. Zimmerman & Schunk,
analyserar snarare reflektionens process, i termer av tre faser:
berikning, intentionell och reglerad handling, och sjilvreflektion, i en
cykel av sjalvreglerat larande. Pa basis av vissa empiriska studier
drar  Kreber slutsatser att utfallet av  pedagogiska
utvecklingsaktiviteter till stor del beror pa vilka antaganden — om
mal, intresse, forforstaelse och sa vidare - deltagarna tar med sig
till aktiviteterna.

Det ar klart att reflektion ar ett stort och nagot besvarligt begrepp,
med bade vardagsmening och ett antal vetenskapliga meningar,
vilket kan leda till forvirring. Det ar dock ett viktigt begrepp for
alla typer av  personalutveckling inom  professionella
verksamheter. Fragan for pedagogisk utveckling galler hur man
gar tillviga for att wutveckla reflektionsformagan hos
hogskolelarare som forstarker deras mojlighet att hantera alla
komplexa situationer som kan uppkomma i undervisningens olika
faser. Och inte mindre betydelsefullt, hur utvecklar man en
pedagogisk kultur som stodjer reflektion pa ett meningsfullt satt?
Det ar den pedagogiska utvecklaren sjilv som behover forsta
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begreppet reflektion och ta stillning till satt att ta sig an denna
reflektionsutveckling. For lararens del galler det snarare att kunna
analysera den pedagogiska situationen i lugn och ro, att kunna
problematisera undervisningens olika element, att kunna placera
den egna forgivettagna praktiken och de egna handlingarna i ett
rum av mojligheter i form av planerade aktiviteter och stodjande
diskussioner med kollegor och utvecklare (t.ex. Bell, 2001). Med en
sadan intentionell reflektion som bas, reflektion-over-praktik och
reflektion-6ver-handling, genomférda i ett sammanhang med
stodjande kollegor och utvecklare, kan reflektion-i-handling och
reflektion-i-praktiken forkroppsligas. Vi aterkommer till detta
argument i diskussionsdelen av rapporten.

Slutligen, och till skillnad fran de olika holistiska och
processrelaterade analyser av begreppet reflektion som presenteras
av Schon, Mezirow och Zimmerman & Schunk, presenterade
Boyer en mer teknisk rationell analys. Han identifierade sex
faktorer som karakteriserar en reflektiv verksamhet: tydliga mal,
tillracklig forberedelse, passande metoder, signifikanta resultat,
effektiv presentation och reflektiv sjalvkritik (Boyer, i Glassick et
al, 1997). En verksamhet dar larare problematiserar sin
undervisning, dvs. genomfor bade reflektion-6ver-handling och
reflektion-i-handling, kan rimligen fokusera dessa sex aspekter av
undervisning.

I vad som namns aktionslarande, en ansats av professionell
utveckling som ar narbeslaktad med aktionsforskning med emfas
pa individens larande snarare &n pa verksamheter i forandring,
spelar reflektion-Over-praktik en stor roll. Beaty (1999) skriver:
"Action learning is a continuous process of learning and reflection,
supported by colleagues, with the intention of getting things done.
[...] Individuals work on real problems and learn from reflection
on their practice over time". Reflektion-Over och -i-praktik ar dven
viktiga formégor for aktionsforskningens cykel av planering,
handling, observation och reflektion. Att genomfora forandringar
och forskning kring forandring kraver att man granskar
verksamheten kritiskt och fran olika perspektiv — dels inom
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verksamheten, dels utifran. Att granska sitt arbete kritiskt utifran,
att reflektera over praktiken och handlanden, ar ett normalt krav
inom forskning, men kravet att kunna handla samtidigt som man
reflekterar med kritiskt blick 6ver handlandet ger aktionsforskning
ett metodologiskt bekymmer. Detta loses ofta dels genom
samarbete vilket tillfor givande diskussion om handlandet, dels
genom skrivande av kritiska dokument 6ver handlandet.

Skrivandet ses som ett satt i sig att utveckla reflektionens betydelse
(t.ex. Walker, 1985; Tynjald, 1998), och dokumentation kring
pedagogisk verksamhet sammanstédllda i en portfolio laggs idag
fram som en bra bas for lararnas kritiska reflektion Over sin
pedagogiska karridrutveckling. Den pedagogiska portfolio som
universitetslarare uppmanas halla, dels i utvecklingssyfte, dels
som forberedelse for befordransprocesser, ar i stort sett vardelosa
om de enbart bestar av dokument Over vad man har gjort som
larare. Det kravs atminstone en reflektion over hur man har
utvecklats och vad man har astadkommit under sina ar av praktik,
med stallningstaganden Over vad som ar viktigt i lararrollen och
vad som prioriteras i den egna praktiken.

For Eizenberg (1991), redan citerad ovan, fanns det ett moment av
reflective observation i varje cykel av hans studie, efter Kolbs modell
av experientiellt ldrande. I den forsta cykeln handlade denna
reflektiva fas om att studera den fenomenografiska litteraturen om
studenters larande med avsikt att skaffa en teoretisk ram for
reflektion Over sina studier kring studenternas larande i
anatomikursen. I den andra cykeln, dar han hade &andrat sin
undervisning for att forstarka forutsattningarna for forstaelse, i det
reflekterande momentet, genomférde han en analys av sina
studenters larande, i relation till de fenomenografiska teorier han
hade studerat tidigare. Detta ledde till en hel omorganisation i
kursens innehall och process, och reflektionen i den tredje cykeln
bestod av en analys av vilka anatomiska kompetenser studenterna
behovde, med referens till litteraturen om disciplindra och
epistemologiska strukturer, och pa vilka siatt hans kurs kunde
medverka for att utveckla studenternas "anatomical thinking".
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Slutligen, medan det pa en analytisk niva finns en variation i hur
reflektion karakteriseras, finns det pa en pragmatisk niva en bred
enighet om reflektion som en vital aspekt av den professionella
hogskolelararens kompetens och utveckling. I den mest
omfattande betydelsen — reflektion som tankande over vad man
har gjort, vad man har presterat, och hur man handlat i
oforutsedda situationer - innebar reflektion formagan att
uppmuntra och utveckla, stodja och explicitgora den pedagogiska
utvecklingens olika aktiviteter.

Syftet ar att utveckla lararnas férmaga att
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Figur 3. Fokus pa reflektiv praktik for handling i matrisen
som Overblickar syfte och engagemang for lararnas
kompetensutveckling

Aktionsforskningens syfte — att forstd och implementera
forandring och fornyelser i undervisningen — utgor grunden for
varfor reflektion bor kopplas till undervisningens handlingar och
praktiker. Men det behovs ocksa en vetenskaplig ram for denna
reflektion — en systematisk struktur av begrepp, ett sprak med
relevanta principer for att kunna bedoma om madlen for
verksamheten gynnas av de forandringar som inforts eller inte.
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Denna ram utgar rimligen fran en forstaelse for studenters larande
som forutsattning och villkor f6r framgangsrik undervisning.

Studenters lirande for forstdelse

Till skillnad fran aktionsforskning och reflektiv praktik, dar fokus
dr pa lararens agerande pa olika satt, fokuserar den tredje
forskningsansats vi vill uppmarksamma pa studenters larande
som princip och teoretisk grund for pedagogisk utvecklingsarbete.
I Hogskolelagen (§ 9, forsta stycket) foreskrivs att "den grund-
laggande hogskoleutbildningen skall ge studenterna

» fOrmaga att gora sjdlvstandiga och kritiska bedémningar,

» fOrmadga att sjalvstandigt urskilja, formulera och 16sa
problem, samt

* beredskap att mota forandringar i arbetslivet."

Darutover pabjuds att "Inom det omrade som utbildningen avser
skall studenterna, utdver kunskaper och fardigheter, utveckla
formaga att

* soOka och vardera kunskap pa vetenskaplig niva,
= fo6lja kunskapsutvecklingen, och

» utbyta kunskaper dven med personer utan specialkunskaper
inom omradet."

Medan den forsta gruppen syftar till studenters relation till larande
i den pagdende utbildningen, syftar den andra gruppen mer till
deras forhallningssatt till varlden utanfor. Vad som dock inte
regleras ar hur lararna skall forsakra att dessa mal uppfylls. For att
kunna fora en diskussion, formulera mal, examinera och utvardera
larandets resultat med hansyn till dessa foreskrifter maste lararna
tillhandahallas ett lampligt sprak och en relevant begreppsapparat.
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Det ar forst nar olika aspekter av larande kan urskiljas fran
undervisningssituationen som helhet som dessa foreskrifter kan
forstds och sattas i relation till undervisningens innehdll och
former.

Forskning om larande i hogre utbildningen allmant sett och i
relation till foreskrifterna dr av denna anledning av stor vikt for
pedagogiskt utvecklingsarbete. Da det i rubriken ovan syftas till
"studenters larande for forstaelse" fokuseras a ena sidan studenters
larande i meningen firstielse snarare dn inhamtning av tomma
fakta, och 4 andra sidan studenters lirande som bidragande till
lararnas torstaelse av deras uppdrag som larare.

Forskning om lirande har tva olika huvudinriktningar. A ena
sidan finns det en del forskning om wundervisning och dess
konsekvenser i specifika dmnesomraden, amnesdidaktisk
forskning, inom i stort sett alla amnesomraden som universitetet
tillhandahaller — men denna saknar allt for ofta hogskole-
pedagogiskt relevant teoretisk forankring. A andra sidan finns det
forskning som refererar specifika amnesomraden samtidigt som de
erbjuder mer allmdnna insikter i studenters ldrande och
larandesituation. I denna sektion av rapporten lamnar vi
amnesdidaktisk forskning at sidan och koncentrerar oss pa
forskning om ldrande i hogskole- och universitetsmiljo i vidare
mening.

Forskning som éar relevant for pedagogisk utveckling, och som
refereras i den litteratur vi har studerat, kan delas upp utifran
deras fokus; pa individuella studenter; pa grupper av studenter;
och pa studenter i program. Man kan sidga att dessa tre fokus
motsvarar studier pa larandeprocesser och -utfall; larande genom
interaktion och kommunikation; och larande i en miljo som formas
av kulturella och @mnesrelaterade betingelser.

En mycket inflytelserik forskningstradition, atminstone inom
Norden, Storbritannien och Australien (ddrifrdn mycket relevant
litteratur kommer), ar den fenomenografiska traditionen, med sina
analyser och beskrivningar av variation i hur studenter tar sig an
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sina studier och variation i vad de forstar av innehallet (Marton et
al., 1977; Marton et al., 1984, 1997; Marton & Booth, 1997). Denna
forskning kan tjana tva syften inom pedagogisk utveckling. Forst,
finns det resultat som praktiserande larare direkt kan kanna igen
och urskilja i den egna undervisningen. Att olika studenter tar sig
an sina studier pa olika sitt och att de uppnar olika grad av
forstaelse ar en allmén observation. Att kunna beskriva dessa olika
studieansatser pa sa satt att lararna, a ena sidan, kan relatera dem
till specifika sorters uppgifter och 4 andra sidan kan forma
uppgifter som uppmuntrar till larande av hog kvalité ar en viktig
utveckling inom hogskolepedagogiken. Fenomenografer har
identifierat djup- och ytinriktningar till larande i ett antal olika
larandesituationer med olika dmnesinnehall (t.ex. Marton et al.,
1984, 1997, Booth, 1992), dar en djupinriktning innebar att
studenter fokuserar pa att soka kunskap och mening som ryms
inom en uppgift och relaterar innehallet till andra kunskaper och
erfarenheter, medan en ytinriktning innebar att studenter enbart
fokuserar pa det som kan tydas i uppgiften sjalv — ofta med fokus
pa memorering. Dessutom kan en djup- respektive ytinriktning
relateras bade empiriskt och funktionellt till olika kvalitéer i
larandet — kunskap som ar relativt holistisk och stabil respektive
kunskap som ar fragmenterad och flyktig (Marton & Booth, 1996).
Att kunna identifiera vad det ar i en ldrandeuppgift som
uppmuntrar till den ena eller den andra inriktningen erbjuder en
mycket stark grund for forstdelseinriktade forandringar i ens
undervisning (t.ex. Lundstrom & Booth, 2002).

Det andra syftet som fenomenografisk forskning kan uppftylla ar
att utgora en modell for kunskapsbildning for larare. En viktig
aspekt av fenomenografisk forskning ar att @mnesinnehall ar en
vital del av analysen och av kommunikationen av resultat. Nar
man analyserar variationen i studenters satt att forsta ett fenomen
som ar kritisk for forstaelse inom ett falt — sa kallades "threshold
concepts™ (Mayer & Land, 2005) — maste den som utfor analysen
vara mycket val fortrogen med begrepp och principer och inneha

? t.ex. Newtons lagar for mekanik, rekursion for programmering, tolkning for litteraturvetenskap,
kartrepresentationer for geografi, osv.
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en mangfacetterad och komplett men anda oppen forstaelse av det
berorda innehallet. Resultatet av en sddan studie blir nya satt att
forstd innehallet, sett genom studenternas erfarenheter och
kunskaper, och det bidrar vasentligt till lararens mojlighet att
formulera mal for forstdelse, examinera fOrstdelse och ge
forstaelseinriktad feedback. En ldrare kan efter att ha samlat
evidens — i form av t.ex. uppsatser eller problemldsningar — sjalv
analysera, kanske i samarbete med en forskare eller en utvecklare,
sina studenters forstaelse och darmed bidra till en mer preciserad
pedagogisk verksamhet.

Tre bocker som har sina rotter i denna forskningstradition och som
ar brett anvanda i pedagogisk utveckling ar Learning to Teach in
Higher Education av Paul Ramsden (Ramsden, 2003), Teaching for
Quality Learning at the University: What the Student Does av John
Biggs (Biggs, 1999) och Understanding Learning and Teaching: The
Experience in Higher Education av Michael Prosser och Keith
Trigwell (Prosser & Trigwell, 1999). Dessa bocker ar starkt
grundade i empirisk forskning och i teoribildning om larande men
uppmadrksammas kanske inte sa ofta for deras bidrag till
utvecklingen av teori om larande i hogre utbildning. Ramsden
relaterar lararnas olika uppfattningar om undervisning och om
sina studenter till studenternas satt att hantera den
larandesituation de befinner sig i, och ater till hur larare kan forma
en larande kontext. Att de ingdende momenten i undervisningen
skall vara konsistenta ar ett av Ramsdens budskap, illustrerad med
exempel fran hans ar som pedagogisk utvecklare, nagot som dven
utvecklas vidare i Biggs bok. Biggs talar om "constructive alignment"
av undervisningens olika moment, specifikt av mal, undervisning
och examination. Han pladerar for reflekterande praktik, i kontrast
till att ta sig an olika aktiviteter utan forstaelse for deras grunder,
inte bara av den enskilda lararen utan aven av institutioner.
Prosser och Trigwell har tillsammans forskat om studenters
larande och om larares undervisning, mest inom fysik och kemi,
for att sa smaningom utveckla en modell for relationen mellan
dessa tva aspekter av den pedagogiska situationen dar larande
uppstar. Deras bok analyserar ett antal olika aspekter av

24



studenters larande med utgangspunkt i egen forskning och den
fenomenografiska teoribildningen, for att problematisera och dra
slutsatser om olika satt att ta sig an undervisning for battre
larande.

Den fenomenografiska litteraturen fokuserar pa variation i de olika
satt som studenter tar sig an sina larandeuppgifter och vad de
forstar som resultat av dessa. Annan forskning om individuella
studenter fokuserar snarare pa bakomliggande attityder till, och
antaganden om, att studera. Det finns olika anledningar att
studera: inneboende drivkrafter kan kontrasteras med externt
patvungna dygder, dvs. intresse fOr innehdllet kontra familje-
och/eller samhallstryck (Beaty, Gibbs & Morgan, 1997). Studenter
paverkas aven av sdttet som studierna laggs upp av larare och
institutioner — forvantningar pa examinationen ger synnerligen
starka strategiska signaler att studera med det ena eller det andra
fokus, for meningen eller for memoreringen (Entwistle &
Ramsden, 1983). Begreppen "cue-seekers", och de som ar "cue-deaf",
beskriver studenter som aktivt soker tips om vad lararen anser
vara viktigt, och utvecklar sina strategier darefter, alternativt de
som ignorerar lararens rdd som studiestrategier (Miller & Parlett,
1974). Sadan forskning bidrar till lararnas forstaelse av vilka
effekter deras handlande har for studenters larande samt bidrar
med viktiga och anvandbara begrepp i diskussioner med saval
kollegor som studenter. Dessutom utmanar de den utbredda
uppfattningen att studenter kommer till sina studier med vissa
forbestaimda psykologiska egenskaper eller larstilar. Vad som ar
gemensamt for dessa arbeten ar att de visar att studenter i stort
handlar i enlighet med hur de uppfattar larandets kontext eller
miljo, och enbart i liten grad i enlighet med tidigare inldrda
monster eller psykologiska egenskaper.

Det finns ett antal modeller som hor till det individuella
larandeperspektivet och som refereras brett inom den litteratur
som kommer fran pedagogiskt utvecklingsarbete. Den &ldste har
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sina rotter i den behavioristiska* traditionen, namligen Blooms
taxonomi av utbildningsmal (Bloom et al., 1956), men den har i
viss man anpassats till den mer konstruktivistiska tradition som
rader idag. Taxonomin erbjuder ett klassificeringssystem med fem
klasser av kunskaper och fragetyper som pavisar olika grad av
forstaelse, oberoende av damnesomrade, och den visar sig vara
lattillganglig och anvandbar i synnerhet for larare i de
matematiska vetenskaperna (t.ex. Lister & Leaney, 2003). Biggs och
Collis (1982) SOLO taxonomi (Structure of Observed Learning
Outcomes) tar sin utgdngspunkt i konstruktivism och erbjuder en
analysmodell for larare bade for att skapa uppgifter och att
analysera svar i termer av fOrstdelse, dter i fem klasser och
oberoende av dmnesomrade. Med SOLO taxonomin kan man
analysera strukturen i det studenterna producerar i en kurs —i
uppsatser, laborationsrapporter eller matematisk bevisforing — och
klassificera graden av mening som ligger bakom produktionen
(t.ex. Campbell et al., 1998).

Individen ar ocksa i fokus for den antropologiska synen pa
larande, dar larande sker i en kultur genom kontakt med aldre och
mer erfarna medlemmar och dar larandet innebar att man blir
accepterad av andra, lar sig spraket och kan anvanda sig av de
olika redskap och seder som utmarker kulturen. Man blir sa
smaningom en fullvardig medlem i kulturen. Det ar latt att
begripliggora doktoranders och nyanstidllda universitetslarares
situation inom denna begreppsram (t.ex. Trowler & Knight, 2000)
men dess storsta relevans for pedagogisk utveckling ar att den
erbjuder modeller och begrepp for att utveckla sprakets,
kommunikationens och interaktionens betydelse for larande nar
grupper av studenter deltar i diskussioner. I synnerhet har den
varit intressant fOr utveckling av insikter gallande
distansutbildning som drivs Over internet (t.ex. Roschelle, 1992)
som stod for larare som designar och driver sadana kurser.

* Behaviorism ér den tradition inom psykologin som fokuserar pd minniskors beteende i relation till
kunskap snarare én deras mentala processer. Konstruktivismen fokuserar snarare pa méinniskors sétt att
erfara vérlden och de processer som leder till kunskap.
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Nu har vi rort oss ifran larande som ett individuellt fenomen till
larande som sker i grupper och lag av studenter, som blir en allt
vanligare situation i samband med PBL (problem-baserat larande)
och POL (projekt-orienterat ldrande) som undervisningsformer.
Har finns litteratur influerad av bade den sociokulturella
traditionen (t.ex. Sdljo, 2000; Scardemalia och Bereiter, 1994;
Wenger, 1998) och mer pragmatiska riktningar (t.ex. Jaques, 2000).

Sist kommer vi till aspekter av pedagogisk utveckling som ar mer
omfattande nar det galler larande, med fokus pa organisationer
och kulturer som stod for larande. Ett omfattande
forskningsprojekt som har haft stort inflytande &ar den som
Entwistle och kollegor genomfdérde pa 80-talet i Storbritannien.
Syttet med studien var att analysera och beskriva hela institutioner
(med utbildningsprogram) i termer av faktorer som paverkar deras
studenters larande och att relatera resultaten till studenternas
rapporterade studieansatser samt studieresultat (Ramsden &
Entwistle, 1982). Ett resultat av studien var att uppmarksamma
fem faktorer som ar av stor vikt nar det galler studenters satt att ga
till vaga med sina larandeuppgifter: uttryckta mal, arbetsborda,
examinationsformer, engagemang hos larare och grad av frihet.
Studenter som upplever dessa faktorer i positiv bemarkelse
(tydliga mal, rimlig arbetsborda, examination i linje med
arbetsformerna, ldrare som tar tid och som ar tillgangliga, och
frihet att vélja sjalv) tenderar att studera pa ett meningsorienterat
satt — djupinriktning — medan de som rapporterar negativa
upplevelser pa dessa faktorer tenderar till en ytinriktning.
Resultaten omvandlades till en enkdt, Course Experience
Questionnaire (CEQ), som &ar mycket anvandbar for att gora
bedomningar av undervisningens kvalité pa bred front (t.ex. Lyon
& Hendry, 2002).

Medan detta arbete star pa en grund av forskning pa
organisationsniva och kopplar till forskning pa individniva,
baserar Bowden och Marton sitt resonemang om the University of
Learning pa forskning och tillhorande teorier om larande och
kopplar till erfarenheter av utvecklingsarbete samt mal for hogre
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utbildning (Bowden & Marton, 1998). Det larande universitet som
de beskriver grundas i att hela verksamheten pa universitet och
hogskolor centreras kring kunskapsbildning: utbildning och
undervisning for kunskaper som &ar nya for de deltagande
studenterna, och forskning for kunskaper som é&r nya for
vetenskaperna, samhallet och manskligheten. Forfattarna pekar pa
att kunskapen har delats i tva delar i dagens hogre utbildning:
kunskapens "vad" aspekt utvecklas av forskare inom specialiserade
falt, medan kunskapens "hur" aspekter har lamnats Over till
sarskilda specialiteter ~sdsom Idé- och lardomshistoria,
Kunskapssociologi och Pedagogik. Specialiserade forskare kan
bredden och djupet i sina egna d@mnen medan filosofer och
samhadllsvetare for det mesta star for fOrstdelsen av hur dessa
kunskaper har kommit till stind. Bowden och Marton pladerar for
ett universitet dar de aterforenas till den grad att "hur" aspekterna
atergar till &mnena sjalva, sa att det bland forskarna i &mnet dven
finns de som forskar och undervisar om kunskapens beskaffenhet.
Det har alltid funnits vissa udda exempel av sadana
specialiseringar, speciellt inom naturvetenskapens didaktik (t.ex.
doktorsavhandlingar av Ingerman, 2002; Berglund, 2005), men
Bowden & Marton har en vision dar diskussion och debatt om de
pedagogiska aspekterna av ett amne kan hanteras med samma
sorts insikter och engagemang som diskussioner och debatt om
forskningen. Detta ser de som det primdra sattet att forbattra
forutsattningarna for larandets kvalité vid universitet och
hogskolor.

Vi dtergar for sista gangen till Norm Eizenberg i Melbourne och ser
hur han fokuserade pa studenternas larande och vilka resultat han
uppnadde. Det bor papekas att anatomi ar svart delvis pa grund
av att amnet traditionellt identifieras med en stor bok, Grays
anatomi eller motsvarande, dar alla kroppsdelar beskrivs i detalj,
med sina olika funktioner och kopplingar bade pa latin och
svenska (alt. engelska), och studenterna skall lara sig detta utantill
och kunna aterge det i detalj. Det ar en kurs som manga kuggar,
upprepade ganger, och trots att den genomsyrar en lakares praktik
ar den fragmenterad och langt ifran verksamhetens verklighet sa
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som den framtrader for studenterna. I fOrsta cykeln undersokte
Eizenberg med en fenomenografisk ansats hur studenterna tog sig
an sina larandeuppgifter i anatomi, vilket ledde honom till att
identifiera och beskriva en kvalitativ variation i inriktningar
motsvarande yt- och djupinriktning. Pa basis av dessa insikter
andrade han delar av sin undervisning och examinations-
forfarandet och foljde studenterna under den andra tvaariga
cykeln. Samtidigt gick han djupare in i teorier om larande och
utvecklade en modell av studenternas larande i denna kurs, vilket
foranledde honom att omstrukturerade innehadllet i hela kursen. I
sista cykeln fokuserade han pa vad studenterna forstod av
anatomi, analyserade vilka nyckelkompetenser ldkarstudenter
behover i anatomi och utvecklade satt att tydliggora anatomiska
begrepp och hur man tidnker anatomiskt (Eizenberg, 1991). Efter
artikeln som refereras har skrev han dels en ny och uppskattad
larobok i anatomi dar han ocksa beskrev hur han hade uppnatt de
insikter som lag till grund for den, dels ett datorprogram for
sjalvstudier (Briggs et al., 2001). Omlaggningen av undervisningen,
boken och det multimediala datorprogrammet gar alla ut pa att
fyra perspektiv pa anatomi — kliniska procedurer, avbildning,
ytanatomin och dissektion — madste beaktas om studenternas
larande skall fa det stod som behovs i linje med den
fenomenografiska teorin om stod for djupinriktade studier (t.ex.
Marton & Morris, 2002).

Sammanfattningsvis kan man papeka att av alla tre ansatser som
beskrivs hdr ar det bara den med studenternas larande i fokus som
ger lararna insikter och kunskaper att genomfora sin undervisning
pa ett satt som stammer Overens med Hogskolelagen. Medan
aktionsforskning kan genomforas med alla sorters fragestallningar
som beror lararnas verksamhet och den reflekterande praktikern
kan reflektera over dessa fragestallningar, kommer utfallet att
missa malet om inte studenternas larande ar en central aspekt av
fragestallningen. En sammanfldatning av alla tre ansatser, som i
Eizenbergs arbete, utgor en utmarkt grund for att vetenskapliggora
universitetslararens undervisningspraktik och for att fora ut dessa
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larares nyvunna lardom till en bredare krets av praktiker och
teoretiker. S etableras det larande universitetet!

Syftet ar att utveckla lararnas formaga att

gobra fundera handla forsta
presentations- aktivi- action reflective student
teknik teter research practice learning

profession

amnet

didaktik

lararlardom

Lararnas engagemang och commitment

Figur 4. Fokus pa studenters lirande for forstaelse i matrisen
som Overblickar syfte och engagemang for ldrarnas
kompetensutveckling

Idealiskt skulle hogskolepedagogisk utbildning av hogskolelarare
utgora grunden for framtida pedagogisk utveckling, en utveckling
som syftar till att lararna handlar med insikt och forstdelse i sin
pedagogiska verksamhet och ar rustade for att fortsiatta utveckla
sin och omgivningens pedagogik baserad pa valgrundad
forstdelse. Aktionsforskning, med sina reflektiva insatser och sitt
fokus pa studenters larande som ett villkor for undervisning, ger
tillsammans ett bra underlag for sddan utveckling, oavsett om den
utgar fran en lojalitet och ett engagemang till professionen, amnet,
didaktiken eller lararlardomen.
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Diskussion: Madlen fér hégskole-
pedagogisk utbildning och
utveckling

I enlighet med vad vi har presenterat hittills finns det olika
principer och vetenskapliga grunder for hogskolepedagogisk
utbildning och utveckling av hogskolelarares formagor att vara
goda, kompetenta, larare. Det finns tva aspekter av detta som
aterstar att diskutera. Dels vilka mal som har stillts upp - av
myndigheter, hogskolor, institutioner eller av larare sjdlva — eller i
en kombination av aktorer — dels vad som menas med kompetens i
detta sammanhang. Dessa aspekter hanger ihop i praktiken, men vi
tar dem en och en har.

Det finns en hel del litteratur som hanterar begreppet kompetens,
men har haller vi oss specifikt till den kompetens som ror
formagan att fungera val som larare inom den hogre utbildningen.
Man kan rimligen fraga sig vad som utgor relevanta grunder for
att hogskolelarare ska kunna agera kompetent. Vad bor
hogskoleldarare  besitta for kunskaper, fardigheter och
forhallningssatt? Vilka fenomen behdver man som hogskoleladrare
ha effektiva uppfattningar om? Vad behover man ha kunskap om?
Vilka fardigheter bor man beharska?

En utgangspunkt for diskussioner kring vad hogskoleldrare bor
kanna till och beharska kan kopplas till fragan om vad
grundutbildning inom hogskolan gar ut pa. Entwistle (1986)
menade att det ar utbildningens utfall, d.v.s. vad de studerande
kan visa upp ifraga om nya och relevanta kunskaper och formagor
som ett resultat av sina studier, som ar det relevanta i
sammanhanget.

Over tiden har det skett férandringar och forskjutningar géllande
den slags resultat man efterstravar inom hogskolan. Forenklat kan
man saga att det forr huvudsakligen var kunskaper som gallde,
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medan det idag foretradesvis ar forhallningssatt och formagor som
ar centrala mal for hogskoleutbildning. Detta eftersom faktiskt
innehall, “faktakunskaper”, foraldras sa snabbt. Att idag forutsaga
vilka fakta som behovs om tio eller tjugo ar ar omdgjligt och darfor
maste hogskoleutbildning bl.a. ldara studenteratt lara och att
kommunicera. Utbildning och bildning fér en okand framtid,
inklusive skolning av formdgor snarare an av faktakunskaper, ar
vad hogskolan och dess larare maste kunna hantera (Bowden och
Marton, 1998).

I litteraturen finns manga uttryck for larares behov av teorier kring
larande och undervisning, som var tidigare redovisning tydligt
visar. Formaga att kunna analysera pedagogiska situationer, i
kombination med en teori om undervisning, har av manga
uttryckts som sjdlva karnan i kompetensen som hogskolelarare.
Bowden och Marton (1998) menade att kompetens som
hogskolelarare bygger pa forstdelse av undervisnings- och
larandesituationen. “Teaching is a process that requires
professional decision making at every stage, with teachers
constantly being confronted by unique circumstances. Teachers
need to develop the capacity to identify relevant factors and act in

ways that maximize student learning.” (Bowden och Marton, 1998,
s. 134).

Biggs (1999) menade att pedagogisk kompetens kan beskrivas som
formagan att analysera pedagogiska situationer, formulera
pedagogiska beslut och sedan genomfora dessa. Larare behover en
teori om wundervisning for att kunna begripliggora och
begreppsliggora problem, samt vdlja och implementera
arbetsmetoder som leder till malen for undervisningen. “To
transform what is to what might be is the role of theory. The theory
makes you aware that there is a problem, and it helps to generate a
solution to it. This is where many tertiary teachers are lacking: not
in theories relating to their content discipline, but in well-
structured theories relating to teaching their discipline. Reflecting
on your teaching, and seeing what is wrong and how it may be
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improved, requires you to have an explicit theory of teaching”
(Biggs 1999, s. 6).

Ramsden (2003, s. 107) menade att: “Becoming skilled at teaching
requires developing the ability to deploy a complex theory of
teaching in the different contexts relevant to the teaching and
learning of that subject matter.” Ramsden pekar &dven pa
kontextbundenheten, d.v.s. amnesspecifik lararkompetens.

Vi vill utveckla denna syn pa hogskolelarares utveckling som
larare, som pedagog, for att ge erkdnnande at det faktum att det
finns kompetenta hogskoleldrare av olika slag, och att olika mal for
hogskolepedagogisk utbildning och pedagogisk utveckling mycket
val kan inrymma olika personliga intressen och ambitioner.

Om man tar "kompetens" som utgangspunkt, som det beskrivs av
Bowden & Marton, samt av Biggs och av Ramsden, far man kanske
en viss kansla av overklighet. Den kompetenta lararen kan
explicitgora sina personliga teorier rorande sin praktik, relatera
dessa till litteraturen, reflektera meningsfullt 6ver dem for att i
praktiken kunna handla i nya och okanda situationer, och darmed
bidra till att bilda och utbilda studenter som ar val rustade for
kommande yrkesrelaterade och personliga uppgifter i livet. Kan
man uppna en sadan kompetens under en 10 veckors obligatorisk
utbildning, av den typ som har inforts i Sverige och i andra lander?
Med all sannolikhet inte. Kan man uppna det efter nagra ars
erfarenhet som larare? Inte utan vidareutbildning av olika slag!

Lat oss istallet referera till denna grundlaggande niva av
lararkompetens, som alla som &r anstallda som undervisande
personal vid landets larosaten skall besitta, som en baskompetens.
Vi ser fran den redovisade litteraturen och vi vet av personlig
erfarenhet att det finns en vilja, en kapacitet for, och ett behov av
att nd mycket langre an det foreskrivna obligatoriet — det galler
kanske inte alla larare men manga. Det finns plats for olika sorters
kompetens, olika intressen och formdagor inom lararkdren precis
som inom andra stora organisationer. Det verkar rimligt att stalla
"kompetensribban” - den nivda som man kan na med den
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grundlaggande obligatoriska hogskolepedagogiska utbildningen
och nagra ars undervisningserfarenheter — till att kunna vara en
effektiv larare pa olika sdtt. Detta innebar att ha en overgripande
forstdelse for vad universitetet syftar till med sina utbildningar, att
med kunskap och ansvar kunna ta sin plats som larare, att med
dessa kunskaper och med respekt for studenters svarigheter och
larandets gladje kunna mota studenterna. Detta kan bendamnas
hogskolepedagogisk "baskompetens".

Vi vill samtidigt pladera for ett utvidgat mal fran universitetens
och hogskolornas sida, att bereda véagar for undervisande personal
att hoja sig 6ver denna baskompetens for att forse larosatena med
andra sorters formagor. Vi vill infora tva begrepp utover den
baskompetenta lararen: den kapabla lararen och den lirde lararen, och
beskriver nedan hur vi ser pa dessa kategorier av larare, hur de
utvecklas, och vilken roll de har vid larosatet.

Den kapabla liraren tar sitt namn fran ett begrepp som infordes av
John Bowden - capabilities — vilket pekar pa att, i linje med
Bowdens & Martons argument kring utbildning for en okand
framtid, de som genomgar en utbildning maste mota olika
utmaningar ddar som fOrberedelse infor framtida uppgifter
(Bowden, 2004). Vi tillampar liknande argument ndr vi
karakteriserar hogskoleldararens uppgift som varande i standig
forandring. Den kapabla lararen madste framforallt besitta en
formaga att reflektera i handling och da med ett klart fokus mot,
och utifran en klar forstaelse for, studenternas larande. Detta
innebar att hon eller han maste vara val fortrogen med de omraden
som i var matris ligger langst till hoger, med en commitment som
stracker sig hela vagen fran professionen till lararlardom. Den
kapabla lararen har en bred erfarenhet som reflekterats 6ver, och
som genom denna reflektion har blivit kunskaper som man kan
dela med sig i sammanhang av t.ex. mentorskap och
handledningav kollegor eller vid beddmning av andras kompetens
i anstdllnings- och befordransarenden. Den kapabla ldraren nar
utanfor den egna institutionen, till en lokal grupp genom
undervisningsrelaterade uppdrag, och darmed bidrar hon eller
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han till gruppens kompetensutveckling. En teoretisk ram maste
finnas med i bilden, vilket d4r ndgot mer &n enbart tyckande, och
denna kopplas rimligen till kunskaper och insikter kring villkor for
studenters larande (Booth & Anderberg, in press).

Den lirde liraren har det gemensamt med den kapabla lararen att
hon eller han vill fortsitta forkovra sig om och kring sin
undervisning. Men till skillnad fran den kapabla ldararen, som
fokuserar pa undervisningens praktik, fokuserar den larde lararen
pa kunskapsbildning i relation till undervisning. Vid sidan om —
eller i stdllet for — undervisning tar hon eller han pa sig att
undersoka grunderna for och utfallet av undervisning, i termer av
undervisningsansats och med fokus pa studenters larande. Den
vanligaste banan for en sadan ldrare borjar med kurser
motsvarande obligatoriet foljt av engagemang i utvecklingen och
forandringen av undervisningen. En kontinuerlig fordjupning i de
ingdende fragestillningarna leder allt djupare in i pedagogikens
kunskapsomrdade, konferensbidrag och publicerade artiklar blir det
naturliga utfallet. Den larde lararen nar ut till en grupp av kollegor
utanfor det egna larosatet.

Vi vill foresla att, forutom den grundlaggande hogskole-
pedagogiska utbildning som nu infors vid alla svenska hogskolor
och universitet, behdvs det en systematisk satsning pa
fortbildningsmdojligheter motsvarande dem som skisserats ovan.
Fortbildningen kan lampligen ta formen av strategiskt valda och
finansierade utvecklingsprojekt, dar hogskoleldrare med en erkand
baskompetens och en vilja att ga vidare med sin pedagogiska
kompetensutveckling, tillsammans med forskande pedagoger samt
pedagogiska utvecklare arbetar i lag. Tillsammans tillfor ett sadant
lag de tre sorters kunskap och tillfredsstdller de upplevda
kunskapsbehov som aktionsforskning vilar pa: kunskap om det
aktuella problemet i sin undervisningskontext; kunskap om
pedagogisk teoribildning, forskningsansatser och forsknings-
metoder; samt kunskap om praktiska aspekter av hogskole-
pedagogik pa bred front. Den pedagogiska forskaren har formaga
att precisera erfarna problem i fragestallningar som ar
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forskningsbara, halla fokus pa studenters larande inom en ram av
andra intressen, samt lagga upp arbetet pa ett siatt som bidrar till
allas utveckling. Den blivande kapabla ldarande utvecklar i
projektet en insikt, dels i pedagogiskt utvecklingsarbete, dels kring
forutsattningar for undervisning samt larandets villkor. Och den
blivande ldarde lararen hamtar — utover de vinster den kapabla
lararen gor- adven insikter i hogskolepedagogiskt relevanta
forskningsansatser samt satt att producera publiceringsbara
artiklar inom ett for honom eller henne nytt filt av hogaktuell
forskning och teori.

Avslutningsvis vill vi sammanfatta vara slutsatser. Det finns ett
stort, och nufortiden erkant, behov av hogskolepedagogisk
utbildning for hogskoleldarare. Vi vill inte avfarda inslag i
utbildningen som framforallt fokuserar professionen och dess
foreskrifter, inte heller de som syftar till att starka lararnas
sjalvtillit i stressade forelasningssituationer och i andra
bekymmersamma pedagogiska moten. Men den hogskole-
pedagogiska utbildningens huvudmal maste vara att bereda
vagen, a ena sidan for lararnas langsiktiga kompetensutveckling,
och & andra sidan for pedagogisk utveckling inom en
institutionsmiljo dar pedagogiska diskussioner och pedagogisk
utveckling av informellt slag far stod av en kapabel och lard
lararkdr. Den baskompetens som den obligatoriska 10-veckors
utbildningen erbjuder bor innefatta och bygga pa en forstaelse for
forutsattningar for studenters larande, en problematisering av
reflektionens karaktdr och betydelse, samt en bekantskap med
aktionsforskning som ram for forandringsarbete. Oavsett vilka
inslag en kurs bestar av pa detaljniva, och oavsett vilka
undervisningsformer utbildningen struktureras kring, ar det dessa
tre vetenskapligt underbyggda principer - aktionsforskning for
forandring, reflektiv praktik for handling, och studenters lirande for
forstdelse — som bor ligga till grund for den pedagogiskt insiktsfulla
lararens utbildning och bildning .
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