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Sammanfattning

Den 6vergripande fraga som stélls i rapporten ar: hur kan universitet och hog-
skolor uppratthalla kvalitet i utbildningen? Undersokningen bars upp av tre
delar dar vi studerar 1) om hdégskolepedagogiska kurser stdrker larare som
pedagoger; 2) huruvida det finns incitament for universitetslarare att satsa pa
pedagogisk verksamhet; samt 3) vilka forutsattningar lektorer ges att inom
ramen for sin tjanst fullgéra det pedagogiska uppdraget. | den forsta delstudien
finner vi att pedagogiska kurser haft positiva effekter pa deltagarnas upplevda
trygghet i lararrollen. Samtidigt forédndras inte kursdeltagarnas grundlédggande
forhallningssatt till undervisning. | delstudie tva finner vi att incitamenten att
satsa pa det pedagogiska uppdraget ar relativt svaga, eftersom sakkunniga i all-
ménhet l&gger liten vikt vid pedagogiska meriter jamfort med vetenskapliga. |
den tredje delstudien undersoks balansen mellan forskning och undervisning
for lektorer i statsvetenskap. Resultaten visar att skillnaden i undervisnings-
plikt, liksom kompensationen for likvéardiga undervisningsuppdrag, varierar
mycket mellan larosaten. Forutsattningarna for det pedagogiska uppdraget ser
saledes valdigt olika ut for lektorer beroende pa var de &r anstallda.
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1 Inledning

1.1 Massuniversitetets utmaningar

Hogre laroséten i Sverige har otvivelaktigt gatt fran att vara ett slags elituniver-
sitet till att allt mer likna massuniversitet. Utvecklingen blir uppenbar nar ett
langre tidsperspektiv anlaggs. P4 1950-talet fanns omkring 12 000 studenter
och 1200 larare pa svenska hogskolor, 2013 fanns knappt 350 000 studenter
och 31000 larare (UKA 2014a; jamfor Linder 2012). Aven i ett betydligt
kortare tidsperspektiv ar i synnerhet dkningen av antalet grundstudenter iégon-
fallande. J&mfort med 1990-talets mitt har studentantalet ndrmast fordubblats
(jadmfor Gustafsson m.fl. 2010; SOU 2015:70), &ven om en viss minskning
markts under senare ar (SCB 2014).

Debatten om orsakerna bakom, och effekterna av, det framvéxande mass-
universitetet har manga tradar, tradar som har tydlig baring pa fragor som ror
den hogre utbildningens kvalitet och forutsattningarna for universitetslarare att
fullgdra sitt pedagogiska uppdrag (jamfoér Bjornsson m.fl. 2015a). For att blott
namna ett exempel, framhalls ibland i offentlig debatt att en av forutséttning-
arna for den starka studenttillstromningen varit att utbildningar sankt sina be-
hérighetskrav for antagning (se t.ex. Dagens Nyheter 2009-09-01).*

Parallellt med diskussionen om utvecklingen mot massuniversitetet och de
sénkta behdrighetskraven, har ytterligare en debatt vaknat till liv som handlar
om vilken kvalitet svenska hdogskoleutbildningar i sjalva verket haller. Bland
annat fann en granskning fran Hogskoleverket (2012) att 21 av de 56 kurser
som man da tittat narmare pa inte uppfyllde Hogskolelagens krav. Enligt
granskarna var den vanligaste bristen otillrécklig sédkring av den vetenskapliga
grunden i undervisningen (jamfér SOU 2015:70).” Relaterat till detta ar att
bland andra TCO i omgangar riktat skarp kritik mot exempelvis hur lite larar-
ledd undervisning som ges. Detta géller i synnerhet inom humaniora och sam-
hallsvetenskap. Undersékningarna uppmarksammar ocksa att universitetslarare
inte alls verkar ha anpassat hogskolepedagogiken till de allt storre student-
grupperna och den allt mindre lararledda tiden (Bender 2013; se ocksa
Sjunnesson 2011). En ytterligare aspekt av problemkomplexet, som exempelvis

! Se ocksd Sveriges Radio 2011-12-10 (om sankta antagningskrav till lakarutbildningen) och
Svenska Dagbladet 2012-03-12 (om sénkta antagningskrav till polisutbildningen).

2 Hogskoleverket har ocksd genomfort granskningar av 189 hogskoleutbildningar som leder fram
till examen, dar drygt var femte utbildning underkéndes (jamfor Goéteborgsposten 2012-04-25).
Man bor dock vara medveten om att denna granskning métt en hel del kritik (t.ex. Adamson och
Flodstrém 2012).

IFAU — Att méta den hogre utbildningens utmaningar 3



uppmarksammats av Mats Alvesson (2012), ar huruvida studenterna alls lar sig
nagonting efter att de genomgatt hogre utbildning.

Ur ett vidare samhallsperspektiv — sarskilt avseende kvaliteten pa forsorj-
ningen av kompetent arbetskraft fran universitet och hogskolor till omgivande
samhélle — saval som for den enskilde universitetslararen, vacker utvecklingen
en allvarlig fraga till liv: hur ska vi klara av att sakra kvaliteten i hogre utbild-
ning nar studenterna blir allt fler och nér skillnaderna mellan de med bést och
samst forkunskaper blir allt stérre? Den aktualiserar ocksa viktiga fragor om
universitetens och hégskolornas egna satsningar for att mota dessa utmaningar,
exempelvis 1) om man arbetar pa ett adekvat satt med pedagogisk kompetens-
utveckling, 2) om akademin generellt véarderar pedagogiska meriter och skick-
lighet sa att incitament ges for universitetslarare att investera i sin pedagogiska
utveckling, och 3) huruvida universitetsldrare ges rimliga villkor for att klara
sina arbetsuppgifter, framfér allt avseende balansen mellan forskning och
undervisning i tjansten.

Fragorna blir extra angelagna i ljuset av tva ytterligare utvecklingslinjer. For
det forsta forefaller det som om statsmakten inte Iatit den omfattande och
snabba expansionen matchas av 6kade resurser till universitet och hdgskolor.
Till exempel har per capita-tilldelningen av ekonomiska resurser inte okat lika
snabbt som studentantalet (jamfér Berggren 2012, s. 25; Hult 2000, s. 5). Detta
torde, allt annat lika, forsvara utsikterna att halla uppe utbildningskvaliteten.
For det andra har 6kningen av antalet studenter i hogre utbildning sammanfallit
med en oroande resultatutveckling i svensk grund- och gymnasieskola: svenska
elever presterar samre idag jamfort med for bara 15-20 ar sedan (exempelvis
Skolverket 2009; Skolvarlden 2012-12-11; Dagens Nyheter 2013-12-02; jamfor
Bjornsson m.fl. 2015a).°

En foljd av att vi sett en utveckling mot “massuniversitet”, som skett
parallellt med fallande skolresultat” i grund- och gymnasieskola, ar att miss-
tanken vdacks att vi i stigande grad ser allt simre forkunskaper hos den genom-
snittlige studenten. Mycket riktigt: flera studier ger stod for en sadan miss-
tanke. Bland annat visade en undersokning gjord av Skolverket ar 2005 att dver
halften av universitetslararna ansag att studenterna hade samre forkunskaper da
jamfort med pa 1990-talet (Skolverket 2005). Fyra ar senare publicerades en
rapport fran Hogskoleverket (2009), dar intrycket forstarktes ytterligare. En
stor majoritet av ldrarna ansdg har att studenternas forkunskaper hade

3 Forsdmringen har skett i absoluta tal, men framfor allt faller de svenska resultaten som en sten i
internationella jamforelser, se t.ex. Hanushek m.fl. (2012, samt Skolverket (2012). Se dock
Gilljam och Persson (2010) for ett mer problematiserande perspektiv pd de data Skolverket
(2009) presenterar.
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forsamrats. Framfor allt ansags att studenterna fatt det svarare att uttrycka sig
skriftligt, hade svagare matematikkunskaper® och allt fér ytliga kunskaper i
engelska. Lararna menade ocksa att de sag tilltagande brister i motivation och
ambition hos studenterna. Till det senare hor att lararna ansag att studenterna
begar allt for mycket hjalp, och darmed att de ocksa i stigande grad upplevde
att studenterna inte tar eget ansvar for sina studier.

En ytterligare, och ur hogskolepedagogiskt hanseende oroande slutsats, ar
att glappet mellan de svagaste och de starkaste studenterna av allt att déma har
vuxit. Detta innebér tvekldst en alldeles sérskild pedagogisk utmaning for uni-
versitetslararen. For, pa en kurs med ett stort glapp mellan dem med samst och
bast forkunskaper, stalls man infor dilemmat rérande hur man ska ga till vaga
for att samtidigt forma lyfta de relativt eftersatta utan att de med relativt battre
forkunskaper upplever kursen tappar intresset. L&gger man ribban fér hogt
drabbas de med samst forkunskaper. Lagger man den for lagt, blir de med béast
forkunskaper lidande.

Tva forhallandevis farska studier (Berggren 2012; Sonnerby 2012a) har
upprepat Hoégskoleverkets (2009) budskap om véxande heterogenitet i student-
grupperna. Sonnerby (2012b) gick till och med gick sa langt som att skriva att
allt "fler studenter med allt samre forkunskaper verkar studera allt farre timmar
under allt fler ar”. Liknande satt att resonera aterfinns i aldre studier (exempel-
vis Barrling Hermansson 2005, s. 10-12; Askling 2012, s. 129). | en debatt-
artikel fran 2012 kunde man dessutom ta del av féljande rop pa hjalp fran ett
antal lektorer i historiedamnet vid Uppsala och Linkdpings universitet:

Att de flesta studenter inte har nagra grundlaggande kunskaper inom vért eget
amne, historia, har vi accepterat ... Orsaken till att vi nu valjer att ga ut i offent-
ligheten med ett veritabelt nddrop &r att studenterna inte langre har det redskap
som &r nddvandigt for att 6ver huvud taget kunna ta till sig humanistisk veten-
skap: spraket. Bland de studenter som nu kommer till oss direkt fran gymnasiet
har en majoritet problem med spraket (Enefalk m.fl. 2012; jamfor Bjornsson
m.fl. 2015b).°

# Just vad galler matematik behéver vi inte bara forlita oss till universitetslararnas uppfattningar.
Det finns harda data som visar att det finns ett stort glapp mellan vad studenter férvantas kunna
nar de tar sin studentexamen, och det stoff hogskolan forvantar sig att eleverna kan nar de pa-
borjar sina studier (Thunberg 2006).

% Relaterat till detta, ska noteras den omfattande debatt om den hégre utbildningens péstadda for-
flackning som utldstes vid slutredigeringen av denna rapport. Den tadndande gnistan var en de-
battartikel som historieprofessorn Dick Harrisson (2016) skrev ("Hogre utbildning &r ett haveri”),
vilken féljdes av en rad debattinlagg, framst pa Svenska Dagbladets hemsida (www.svd.se).
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1.2 Strategier for att mdta utmaningarna?

Aven den med bara rudimentéra inblickar i vad undervisning vid higre utbild-
ning innebér, inser att den utmaning som féljer av det framvaxande mass-
universitetet staller hoga krav pa universitetslarares pedagogiska skicklighet.
For att sammanfatta det hela karnfullt: ska vi ha méjlighet att pa ett bra satt
hantera de beskrivna utmaningarna, maste vi forsékra oss om att det finns bra
larare pa universitet och hogskolor. Mot bakgrund av detta finns det anledning
att stalla fragan vilka forutsattningar, incitament och verktyg som finns for den
enskilde lararen att utveckla sin pedagogiska skicklighet. Vi aterkommer till
dessa tre komponenter genom rapporten.

Historiskt sett forefaller det i stor utstrdckning ha saknats incitament for en-
skilda larare att satsa pa att starka upp den egna pedagogiska kompetensen. Har
kan det vara vart att pdminna om att det sannolikt &r sa att lejonparten av
universitetslararkaren kommer fran en pool av individer som i ursprungslaget
sokte sig till en forskarkarriar; det vill sdga, att det huvudsakligen rér sig om
personer som brann for nagot forskningsamne och atminstone i forsta hand
ville skriva en avhandling. Det ar inte givet att en den skicklige forskaren ocksa
ar en bra pedagog. Konstaterandet ar relevant att ha i bakhuvudet mot bakgrund
av att den typiska svenska lektorstjansten inbegriper omkring 70-80 procent
undervisning i sin grundkonstruktion. Detta forsvarar utsikterna att uppratthalla
det s& kallade humboldtska idealet, det vill séga, att den egna forskningen ska
fa genomslag i undervisningen sa att denna ska vila pa vetenskaplig grund.
Trots detta tycks det, enligt Anders Persson (1997), ldnge ha funnits ett for-
hérskande antagande inom akademin att vetenskaplig kompetens féljer automa-
tiskt av pedagogisk dito. | takt med det framvéaxande massuniversitetet, och de
darpa foljande hogskolepedagogiska utmaningarna som vi redogjorde for inled-
ningsvis, har dock denna forgivettagna koppling borjat omvarderas.

Ett uttryck for en sadan omvardering ar inférandet av allt striktare krav pa
hogskolepedagogisk utbildning samt ett formellt uppgraderande av den pedago-
giska meritportfoljen vid tjansteansokningar (jamfor Gustafsson m.fl. 2010).
Detta ar tva steg mot ett hojande av den pedagogiska medvetenheten och at-
minstone forsok till att hdja statusen i utbildningsuppdraget. Forutsatt att kvali-
teten pa kurserna dr god, kan denna utveckling utgora steg mot ett hojande av
pedagogiska kompetenser, som i sin tur skulle kunna starka mdjligheterna att
moéta de utmaningar som foljer av allt stérre studentgrupper med allt storre
spridning avseende forkunskaper.

Men detta antagande ar inte reservationslost. Savitt vi formar Gverblicka
saknas systematiska utvarderingar och analyser av forsoken att starka universi-
tetslarare som pedagoger (via allt mer strukturerade och mer eller mindre
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obligatoriska kurser), samt huruvida viljan att uppvardera de pedagogiska meri-
terna vid tjanstetillsattningar verkligen omsétts i praktiken av sakkunniga och
lararforslagsnamnder nar lektorstjanster i slutanden tillsatts. Vi kan alltsa inte
veta om dessa saker fatt dnskad effekt®, och sdlunda inte veta om verktygen
kan vara delrecept for att mota de utmaningar som vi menar att hogre
utbildning star infor. Ocksd mot bakgrund av den betydelse de
hogskolepedagogiska kurserna tillmats vid vissa larosaten for till exempel
befordringar till docentur och professur, tycks det lika angeldget som befogat
att vardera kvaliteten pa dem, liksom strava efter att ta reda pa vilka effekter
kurserna tycks ha pa deltagarnas pedagogiska sjalvreflektion.

1.3  Syfte och undersékningsomraden

Var ansats tar avstamp i den individuelle universitetslararens situation. Den
foréandrade studentpopulationen utgdr en utmaning for den enskilde lararen i
konkreta undervisningssituationer. Vart syfte ar darfor att studera vad man,
saval fran statsmaktens som fran de enskilda universitetens och hdgskolornas
sida, kan gora for att starka universitetslarare att bli battre pedagoger. Mer spe-
cifikt vill vi forsoka ta reda pd om hdgskolepedagogiska kurser kan vara verk-
tyget for att méta den utmaning det innebér att moéta allt storre studentpopu-
lationer, med i genomsnitt sdmre forkunskaper, samt huruvida man i rekryte-
ring/tjanstetillsdttning av universitetens huvudsakliga lararkategori (lektorer)
varderar de pedagogiska meriterna i den utstrdckning exempelvis tjanste-
utlysningarna foreskriver. Avslutningsvis intresserar vi oss ocksa for hur uni-
versitetslarares villkor kan skilja sig t mellan larosédten; om svenska larare har
battre/samre/samma villkor som i andra skandinaviska l&nder. | detta samman-
hang diskuterar vi ocksa vilka konsekvenser detta kan téankas ha for forutsatt-
ningarna att bedriva undervisning och forskning. For att studera detta bryter vi
ned det 6vergripande uppdraget i tre deluppgifter, som visualiseras i Figur 1.

® Ocks& Bjornsson m.fl. (2015a, s. 79) uppmarksammar forskningsluckan nar de konstaterar att
det saknas bevis for att dessa kurser forbattrar kvaliteten i undervisningen”. Eftersom det saknas
bevis, landar de darfor ocksa i slutsatsen att kraven pa att universitetslarare ska ha genomgatt
dessa kurser maste tas bort.
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Figur 1 Rapportens deluppgifter

"VERKTYG”
Kurser i hégskolepedagogik?

"FORUTSATTNINGAR” "INCITAMENT”
Forutsattningar (tid/villkor) att Incitament att satsa p&
fullgdra pedagogiskt uppdrag? hdgskolepedagogik?

Var och en av de tre deluppgifterna konkretiseras pa foljande satt:

1. Vi ser narmare pa universitetens hogskolepedagogiska kurser och under-
soker larares upplevelser och erfarenheter av att ga hogskolepedagogiska
kurser. Syftet ar att ta fram kunskap om huruvida genomgangen kurs in-
verkar pa deltagarnas sétt att tanka om sin egen pedagogik. Huvudsakligen
studerar vi om deltagarnas pedagogiska grundsyn forefaller paverkas av ge-
nomgangen kurs, om deras pedagogiska kunskaper och trygghet som larare
utvecklas, samt hur kurserna vérderas av deltagarna.

2. For att undersoka de incitament universitetslérare ges av det omgivande
akademikerkollegiet att satsa pa att forbattra och fordjupa sin pedagogiska
skicklighet, studerar vi vilken vikt sakkunniga tillméater pedagogiska
meriter vid tillsattningar av lektorat.

3. For att fa ta reda pa om, och i sa fall hur, villkoren for lektorer (eller mot-
svarande) kan skilja sig at mellan larosaten och lander, studerar vi hur ba-
lansen mellan undervisning och forskning ser ut mellan ett urval av léaro-
séten.
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1.4 Disposition

Rapporten &r disponerad enligt en modell d&r vi i tur och ordning tar itu med de
forskningsuppgifter vi foresatter oss enligt ovan. | kapitel 2 ser vi salunda nar-
mare pa de hogskolepedagogiska kurserna och staller fragan hur de uppfattas
av deltagarna, och huruvida de tycks inverka pa deltagarnas pedagogiska
grundsyn och kunskaper. | kapitel 3 studeras pa vilket allvar sakkunniga tar
uppmaningar om att vardera pedagogiska meriter vid tjanstetillsattningar. |
kapitel 4 staller vi fragor om vilka villkor och forutsattningar universitetslarare
ges, framfor allt hur balansen mellan forskning och undervisning ser ut och
ifall detta varierar mellan larosaten.

Eftersom den dvergripande frdgan om hdgskolepedagogikens utmaningar
angrips fran tre skilda hall, aterfinns respektive metoddiskussion i anslutning
till rapportens respektive delstudier. Rapporten avslutas med kapitel 5, dar vi
samlar ihop de tradar som lagts ut i de respektive kapitlen, ssmmanfattar vara
huvudresultat och argument, samt éppnar upp en litet friare diskussion om det
potentiella implikationerna av det vi funnit.

2 Har hogskolepedagogiska utbildningar dnskvarda
effekter?

| detta kapitel staller vi fragan huruvida hogskolepedagogiska utbildningar har
Onskvérda effekter. VVad vi i detta sammanhang menar med “onskvarda effek-
ter” preciseras inom kort. For att besvara fragan har vi genomfort en enkat-
understkning som har karaktaren av en panelstudie. Det innebar att vi har ge-
nomfort upprepade métningar av samma deltagare pa hogskolepedagogiska
kurser under en avgransad tidsperiod. Huvudpoéngen med en sadan ansats &r
att vi ges mojlighet att studera forandringar i uppfattningar, attityder och egen-
skaper hos deltagarna over tid.

For att underlétta datainsamlingen har vi avgrénsat enkatundersokningen till
de sex storsta universiteten i landet, det vill sdga universiteten i Uppsala, Lund,
Stockholm, Umea, Linképing och Géteborg. Undersokningen riktade sig till 13-
rare vid dessa universitet som deltog vid hogskolepedagogiska grundkurser
under hostterminen 2014.

Innan vi redovisar resultaten preciserar vi vad vi har menar med “dnskvérda
effekter”. Det som kommer att undersdkas ar framforallt huruvida hdgskole-
pedagogiska grundkurser paverkar 1) kursdeltagarnas grundlaggande forhall-
ningssatt till undervisning, 2) deras sjalvskattade pedagogiska kunskaper samt
3) hur trygga de kénner sig i lararrollen.
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2.1 Student- och lararcentrerade forhallningssatt

En viktig utgangspunkt for detta kapitel & den inom hdgskolepedagogisk
forskning forharskande uppfattningen att universitetslarares grundléaggande
uppfattningar om undervisning paverkar studenters forhallningssatt till sitt eget
larande. Studenternas forhallningssatt till sitt eget larande antas i sin tur pa-
verka deras larande. Aven om det forekommer viss variation i hur olika studier
preciserar exakt vad som menas med “larares grundldggande uppfattningar om
undervisning” ar denna utgangspunkt knappast kontroversiell. Den aterfinns i
de flesta studier av hdgskolepedagogiska kursers effekter (jamfér Richardson
2005). Aven om det, som vi kommer att aterkomma till, ar problematiskt att ut-
tala sig sakert om ett kausalt samband mellan larares grundldggande uppfatt-
ningar om undervisning och studenters larande, utgor det i litteraturen ett van-
ligt antagande (se t.ex. Gibbs och Coffey 2004; Prosser och Trigwell 1999;
Trigwell m.f1.1999). Antagandet har gott stdd i teori och i ett flertal undersok-
ningar som pavisat korrelationer mellan larares grundlaggande uppfattningar
och studenters larande (se t.ex. dversikten i Stes m.fl. 2010).

Innan vi presenterar resultaten ska vi redovisa hur vi forstar detta centrala
begrepp - "grundldaggande uppfattningar om undervisning” — och tillika resone-
ra om olika satt att vidare precisera var tolkning. Var forstaelse av begreppet
bygger pa en i litteraturen vanlig distinktion mellan ett lararcentrerat och ett
studentcentrerat forhallningssatt till undervisning (t.ex. Trigwell m.fl. 1999).
Med ett lararcentrerat forhallningssatt ar lararen framst koncentrerad pa sitt
eget beteende, till exempel pa hur innehéllet i undervisningen planeras och pre-
senteras. Enkelt uttryckt &r malsattningen for en person som anammar det larar-
centrerade forhallningssattet att information ska Overforas fran lararen till
studenterna.

Utifran ett studentcentrerat forhallningssatt utgér informationsoverféringen
fran larare till studenter bara en mindre komponent i undervisningen. Fokus i
den studentcentrerade undervisningen é&r istallet pa studenternas larande. Med
fokus pa studenters larande, snarare dn ren informationsoverforing, foljer ett
interaktivt forhallningssatt dar lararen manar om att forsékra sig om att studen-
terna forstatt och kan tillampa grundlaggande begrepp. Vidare forsoker den
studentcentrerade lararen identifiera skilda behov och bakgrunder hos stu-
denterna, och stravar efter att ta hansyn till sadan heterogenitet redan vid plane-
randet av kurser. Detta torde, som antyddes i introduktionskapitlet, vara sérskilt
angelaget i dag da studentgrupperna blivit allt mer heterogena sett till forkun-
skaper och motivation. Malet med den studentcentrerade undervisningen &r att
studenterna ska forses med en kapacitet att sjalvstandigt kunna bygga sin egen
kunskap och forstaelse. Med ett studentcentrerat forhallningssitt skiftas fokus
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fran lararen till studenterna, och ett sadant synsatt tar darmed béattre hansyn till
den mangfald av behov som kan finnas i en heterogen studentgrupp (Biggs och
Tang 2011; Gibbs och Coffey 2004; Lea m.fl. 2003; Postareff m.fl. 2007).

Ett lararcentrerat forhallningssatt kan latt leda till att lararen tanker sig att
samma information ska 6verforas oavsett studentgruppens egenskaper. Konkret
kan det exempelvis handla om att en larare haller i stort sett samma forelasning
termin efter termin. Med ett fokus pa studenters larande foljer istallet en hog
grad av flexibilitet och en beredskap hos lararen att i olika situationer kunna
tillampa olika undervisningstekniker beroende pa studentgruppernas samman-
sattning. Detta for att kunna anpassa undervisningen utifran studenters olika
bakgrunder och forkunskaper. | det studentcentrade forhallningssattet fasts sa-
ledes stor vikt vid l&rares reflektion om den egna pedagogiska verksamheten.

En hel del forskning tyder pa att det finns goda saval kortsiktiga som lang-
siktiga konsekvenser for studenter ndr deras larare har ett studentcentrerat
forhallningssatt. Det studentcentrerade forhallningssattet baseras pa en insikt
om att olika studenter kan foredra att lara sig pa olika satt. Det ar darfor av vikt
att skapa variation i undervisningsformerna sa att studenter med olika bak-
grunder och férmagor har en majlighet att ta till sig undervisningen. Hogpreste-
rande studenter har latt att ta till sig undervisning dven om den utgar fran en
lararcentrerad pedagogik, medan exempelvis studenter fran studieovana miljoer
har svarare att ta till sig undervisning som sker enligt traditionella lararcentre-
rade metoder. FOr dessa studenter ar det viktigt att tidigt utveckla akademiska
fardigheter, kritiskt tankande, problemldsningsformaga och att finna effektiva
strategier for sitt eget larande. Studentcentrerade forhallningssatt till under-
visning, som inkluderar aktiva larandestrategier och ett direkt involverande av
studenterna i larandeprocessen, har visat sig dverldgsna vad galler att hjalpa
studenterna att utveckla dessa fardigheter, och dven pa att motivera studenterna
att ta ansvar for sitt eget larande (Biggs och Tang 2011; Felder och Brent 1996;
Lea m.fl. 2003).

Vidare har lararcentrerade forhallningssatt visat sig vara relaterade till sa
kallade ytinlarningsstrategier hos studenterna. Studenter som moter l&rare med
ett i huvudsak lararcentrerat forhallningssatt koncentrerar sig framst pa att
memorera det innehall som foérmedlas i forelasningar och som de finner i kurs-
litteraturen i syfte att klara av examinationen, men de nar séllan nagon djupare
forstaelse av kursinnehallet. Studentcentrerade forhallningssatt har daremot
visat sig vara relaterade till djupinldrningsstrategier dar studenterna forsoker
forsta, snarare &n bara for examinationens skull minnas, kursinnehallet. I sin tur
har djupinlarningsstrategier visat sig vara betydligt mer effektiva an yt-
inlarningsstrategier for studenternas larande och forstaelse av kursinnehall
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(Gibbs och Coffey 2004; Trigwell m.fl. 1999). Som vi antytt redan, finns dock
viss anledning att i detta sammanhang vara forsiktig och inte uttala sig allt for
tvarsakert om de kausala effekterna av olika pedagogiska forhallningssatt pa
studenters larande. De flesta studier pa detta omrade kan visa pa korrelationer
mellan larares olika forhallningssatt och studenters larandestrategier och
larande. Det ar betydligt mer ovanligt med studier som forsoker belédgga de
kausala relationerna, och dverhuvudtaget mer ovanligt med studier som mater
effekterna sa att saga hela vagen till hur studenters larande paverkas av att
larare gar hogskolepedagogiska kurser (se 6versikten i Stes m.fl. 2010).

Det finns dock nagra intressanta forsok att belagga kausalitet. Ett exempel
ar Gibbs och Coffeys (2004) studie som med en kvasiexperimentell design
undersoker hela den kausala kedjan fran att larare som gar en hogskole-
pedagogisk kurs blir mer studentcentrerade till att detta sedan har effekter pa
studenters larandestrategier och larande. Vad galler det senare utfér Gibbs och
Coffey en matning dar de undersoker graden av djupinlarnings- respektive
ytinlarningsstrategi hos studenter som gar en kurs for en larare som ett ar tidi-
gare genomgatt en hdgskolepedagogisk utbildning. Resultatet jamfors med ett
for-test pa samma studentgrupp, som gjordes innan deras larare genomgatt ut-
bildningen. Denna studentgrupp jamfors med for- och eftertesterna for en
kontrollgrupp som haft en larare utan hogskolepedagogisk utbildning. Hos
studentgruppen vars larare genomgatt en hégskolepedagogisk utbildning visar
sig en signifikant forandring i att de &r mindre bendgna att anvénda sig av
ytinlarningsstrategier. Nagra signifikanta forandringar vad galler studenternas
anvandande av djupinlarningsstrategier pavisas dock inte. | kontrollgruppen
observeras inga signifikanta forandringar 6verhuvudtaget. De tva grupperna far
dessutom svara pa enkatfragor som bland annat forsoker fanga upp huruvida
studenterna anser att de har lart sig nagot vardefullt under de kurser dar de matt
lararna som deltog i studien. Hos kontrollgruppen finner Gibbs och Coffey
ingen signifikant skillnad mellan fore- och efter-matningen, medan de hos de
studenter som haft en larare som genomgatt en kurs finner en signifikant
positiv forandring.

De resultat som framkommer i Gibbs och Coffeys (2004) studie foranleder
dem att rekommendera att hogskolepedagogiska kurser bor rikta in sig pa att
forandra lararnas forhallningssatt till att bli mer studentcentrerade. Med viss
forsiktighet, givet bristen pa undersdkningar som belagt de kausala relatio-
nerna, vill aven vi i detta kapitel ta denna normativa utgangspunkt pa allvar.
Det finns trots allt en hel del studier som visat pa korrelationer mellan larares
pedagogiska forhallningssatt och studenters larande, och dessa ar dessutom
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grundade i en rimlig teoretisk forestallning om hur relationerna mellan forhall-
ningssatt och larande ser ut.

Pedagogisk utveckling for larare bor ha som mal att i slutdanden forbattra
studenters larande. Tidigare forskning har visat att studentcentrerade forhall-
ningssatt hos larare tycks ha just denna effekt. Alltsa, sa lyder var norm, bor
hogskolepedagogiska kurser ha som mal att gora larare mer studentcentrerade i
sina forhallningssatt till undervisning. Pa ett mer indirekt plan ligger samma ut-
gangspunkt till grund ocksa for undersokningen av sakkunnigutlatanden i nast-
kommande kapitel och den betydelse som tillméts hdgskolepedagogisk kompe-
tens i dessa utlatanden.

2.1.1 Universitetslararens utveckling

Ett satt att forstd relationen mellan lararcentrerade och studentcentrerade upp-
fattningar ar att se en férandring fran det tidigare till det senare som en del av
universitetslararens utveckling. Peter Kugel (1993) beskriver universitets-
lararens utveckling i ett antal faser (se dven Biggs och Tang 2011 for en snarlik
modell). I den forsta fasen har lararen bara fokus pa sig sjalv. Det handlar har
mer eller mindre om att dverleva foreldsningarna eller seminarierna, helt enkelt
att ha tillrackligt mycket pa fotterna att studenterna inte ska kunna sla en pa
fingrarna. Det handlar med andra ord om att l&raren &r upptagen med sin egen
auktoritet eller legitimitet. Lararen riktar kraft och fokus pa att visa att han eller
hon fortjanar att undervisa, att han eller hon &r en legitim larare.

Det forsta skiftet — fran fas ett till tvd — &r Overgangen fran “jag” till
“amnet”. Lararen ar har ofta upptagen med att tdcka en sa stor kunskapsmassa
som mojligt. 1 den tredje fasen, efter ”jag” och “amnet”, borjar daremot “stu-
denterna” hamna i centrum. Har riktas salunda fokus mot studenterna och olika
metoder for att fa studenterna att forsta kursinnehallet. | den fjarde fasen for-
djupas detta arbete. Har star fortfarande studenterna i centrum, men nu pa ett
mer aktivt satt. Fran att studenterna har uppfattats som mottagare av kunskap
blir de nu istallet aktiva deltagare och lararen overgar till att, med Kugels
(1993) ord, bli en "coach” snarare &n en renodlad 6verférare av kunskap. Fran
"aktiva studenter” tar Kugel till sist steget till den femte fasen med fokus pa
”oberoende studenter” dér podngen ar att studenterna sjalva "lar sig att lara”.
Lararens uppgift blir da att mojliggora just detta.

2.1.2 Forhallningssatt till undervisning och grundlaggande
uppfattningar om undervisning

Det finns nagot skilda uppfattningar om huruvida de tva forhallningssatten till
undervisning, student- respektive lararcentrerat, befinner sig pa en skala som
gar fran det ena forhallningssattet till det andra, eller om det ror sig om tva
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separata dimensioner. Det senare skulle innebdra att samma ldrare kan vara
bade lararcentrerad och studentcentrerad samtidigt (Gibbs och Coffey 2004).
Det vanligaste synséttet i litteraturen tycks vara att betrakta det som tva sepa-
rata empiriska dimensioner. Som framkommer nedan delar vi detta synstt.

| detta sammanhang &r det viktigt att gora skillnad mellan grundldggande
uppfattningar om undervisning och hur lararen konkret agerar i undervisnings-
situationen. En i grunden studentcentrerad uppfattning kan i vissa fall leda till
vad som skulle kunna ses som ett lararcentrerat agerande. En viktig komponent
i den studentcentrerade grundsynen & namligen att lararen identifierar skilda
behov och bakgrunder hos studenterna och tar hansyn till dessa vid saval plane-
randet av som genomfdrandet av undervisningen. | vissa sammanhang kan det
finnas anledning for l&raren att lagga storre fokus vid de informations-
Overforande delarna av undervisningen snarare &n de interaktiva. Det kan
exempelvis handla om situationer dar lararen moter studentgrupper som é&r
mycket ovana vid de interaktiva undervisningsmetoder som man vanligtvis
associerar med ett studentcentrerat forhallningssatt. | sadana situationer kan det
finnas en stor podng med att inleda med en lararcentrerat agerande, kanske i
syfte att etablera auktoritet, eller for att studenterna &r mer vana vid den typen
av undervisningsstil, for att sedan successivt féra in mer interaktiva moment i
undervisningen. Ett sddant sétt att tanka ar i grunden studentcentrerat, d&ven om
det temporart tillampar ett mer l&rarcentrerat agerande. Den omvénda kombi-
nationen — att en larare med en i grunden lararcentrerad syn medvetet stundtals
tillampar ett studentcentrerat agerande tycks dock inte vara en teoretisk
mojlighet.

For att begreppsligt fanga upp den poang som gors i resonemanget ovan kan
det vara fruktbart att gora en distinktion mellan larares forhallningssatt ("app-
roach”) till undervisning och deras grundldggande uppfattningar (”concep-
tions™) om undervisning (Ho m.fl. 2001). En sadan uppdelning foreslogs redan
av Prosser och Trigwell (1999). De forskare som goér denna uppdelning tanker
sig att forhallningssatt ar en kombination av lararnas grundlaggande uppfatt-
ningar om undervisning och deras konkreta undervisningsstrategier (Ho m.fl.
2001; Light m.fl. 2009).

Tyvarr &r den begreppsapparat vi finner i forskningen stundtals forvirrande
eftersom samma terminologi anvands for att beteckna olika begrepp; sa an-
vands exempelvis “studentcentrerat” respektive "lararcentrerat” for att bade be-
teckna saval olika forhallningssatt som grundldggande uppfattningar. Det-
samma géller begrepp som att lararen &r informationséverférande eller inne-
hallsorienterad, respektive att lararen framjar begreppsforandring hos studen-
terna eller &r larandeorienterad. Hos exempelvis Light m.fl. (2009) ser vi hur
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forskarna identifierar den begreppsliga skillnaden mellan forhallningssétt res-
pektive grundlaggande uppfattningar, men skiljer dem sedan inte tydligt at
eftersom de anvander samma terminologi (’studentcentrerad” respektive "larar-
centrerad”) for bada begreppen.

Vart forslag ar att “studentcentrerad” och “lararcentrerad” reserveras for att
beteckna olika grundldggande uppfattningar om undervisning och l&rande,
medan studentfokuserad” och ”lararfokuserad” anvandas for att beteckna olika
forhallningssétt till undervisning. Och med “forhallningssatt” menar vi alltsa en
larares grundldggande uppfattningar om undervisning och hans eller hennes
konkreta undervisningsstrategier. | detta kapitel kommer vi framforallt att an-
vanda de tva senare begreppen. Det vi ska undersoka & om en hdgskole-
pedagogisk kurs far kursdeltagarna att ta till sig ett mer studentfokuserat for-
hallningsatt. Vi kommer ocksa att undersoka vilka effekter en hogskolepedago-
gisk kurs har pa lararfokuserade forhallningssatt.

Vi ser, som namnts, student- respektive lararfokuserade forhallningssatt till
undervisning som att de befinner sig pa tva olika dimensioner. En lérare kan
alltsa vara student- och lararfokuserad samtidigt. Men det ar i detta samman-
hang viktigt att géra skillnad pa de student- respektive lararfokuserade forhall-
ningssatten som separata empiriska fenomen, och pa hur dessa forhallningssatt
ska varderas. Aterigen med viss reservation for att de kausala relationerna inte
ar otvivelaktigt fastslagna kan vi sdga att de goda effekter ett i hog grad stu-
dentfokuserat forhallningssatt hos en larare tycks ha for studenters larande ger
vid handen att vardet av ett sadant forhallningssatt ar sadant att det helt enkelt
ar battre ju mer studentfokuserad en larare ar. Det ar dock svarare att entydigt
uttala sig om vardet av lararfokuserade forhallningssatt. Som sagts ovan tycks
ett i hog grad lararfokuserat forhallningssatt hos en larare vara relaterat till yt-
inlarningsstrategier hos studenterna, vilket i sin tur leder till ett samre, mindre
djupgéende larande. En bra larare skulle saledes vara en larare som &r i hog
grad studentfokuserad, och i lag grad lararfokuserad. Att sla fast idealet tycks
saledes inte vara sa svart. Nagot mer komplicerat blir det dock om vi ror oss
ifran idealet. Om en larare &r studentfokuserad i mycket 1ag grad borde det rim-
ligen vara béttre att hon ar lararfokuserad snarare an likgiltigt. Det dr dock inte
sjalvklart att det ar battre ju mer lararfokuserad lararen ar. Vi kommer att fa
anledning att aterkomma till denna diskussion bade nar vi diskuterar vara
operationaliseringar och néar vi tolkar vara resultat.

2.2 Lararnas kunskaper och formagor

Aven om lararnas forhéllningssatt till eller grundldggande uppfattning om
undervisning i de flesta studier ses som de viktigaste Kkriterierna nar
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hogskolepedagogiska kursers effekter ska utvérderas, kompletterats dessa
kriterier ofta med andra matt. | en kartlaggning gor Stes m.fl. (2010) foljande
kategorisering av olika matt som anvands i studier av hogskolepedagogiska
kursers effekter:

e Forandringar i larares attityder till undervisning och larande

e Forandringar i larares satt att tdnka om undervisning och larande
(”conceptions”)

» FOréndringar av larares kunskaper om undervisning (nya begrepp,
procedurer och principer)

e Forandringar av larares undervisningsférmagor (problemldsning, sociala
formagor)

De tva forsta matten sammanfaller i hog grad med forhallningssatt till respek-
tive grundlaggande uppfattning om undervisning som diskuterades ovan. Men
som vi ser forekommer &ven andra utvarderingskriterier. Till detta kan &ven
laggas att ett annat vanligt kriterium &r hur néjda larare & med de hdgskole-
pedagogiska kurser de har genomgatt. Har finns exempel pa studier som an-
vander sig av enkatutvarderingar som larare fyllt i efter genomgangen kurs,
men aven sadana som genomfort djupintervjuer (Postareff m.fl. 2007).

Nar det galler undervisningsformaga ar det vanligt att studier av hogskole-
pedagogiska kursers effekter inkluderar enkater eller intervjuer dér respon-
denterna efter genomgangen kurs far ange om de kanner sig mer trygga i sin
roll som léarare (Postareff m.fl. 2007; 2008). Skélet till att man undersoker detta
ar att tidigare forskning visat att larare med hdg tilltro till sin egen forméaga som
larare tenderar att vara mer effektiva nar det galler att paverka studenter till ett
mer effektivt larande (Gordon och Debus 2002).

2.3  Tidigare forskning om effekter av hdgskolepedagogiska
kurser

Vad séager da tidigare forskning om hdgskolepedagogiska kursers effekter? Gor

de universitetslarare till battre pedagoger? Och leder de i forlangning till ett

battre larande hos studenterna?

Detta ett relativt nytt forskningsfélt och det finns darfér annu inte sarskilt
mycket forskning dar man lyckats undersoka hela kedjan fran utbildning av
universitetslarare till effekter pa studenters larande (Trowler och Bamber
2005). Idealmodellen for en undersékning av hogskolepedagogiska kursers
effektivitet bor starta med att undersoka hur dessa kurser paverkar lararna,
vidare till hur eventuella forandringar hos l&rarna foérandrar deras satt att under-
visa, vidare till hur deras sétt att undervisa paverkar studenternas instéllning till
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sitt larande, och slutligen hur studenternas instéllning till sitt larande paverkar
deras l&rande. Allra helst vill man kanske ha en experimentliknande design och
folja samma larargrupp och studentgrupper 6ver flera ars tid for att kunna
skonja forandringar som har sin grund just i de hogskolepedagogiska utbild-
ningarna. Denna typ av heltdckande undersdkningar, som innefattar hela ked-
jan, ar ytterst ovanliga. Skalet ar forstas att de ar mycket resurskravande.

Av de studier vi kan finna ser vi att de allra flesta lyckas pavisa nagot slags
positiva effekter av hdgskolepedagogiska utbildningar. Som Trowler och
Bamber (2005) papekar gjorde tidiga studier dock sallan ansprak pa att vara ge-
neraliserbara (Coffey och Gibbs 2000), var ofta mycket smaskaliga (se exem-
pelvis Stefani och Elton 2002) och gjorde generellt inte ansprak pa att lanka
samman positiva effekter pa de larare som deltog i hogskolepedagogiska kurser
med effekter pa deras studenters larande (se exempelvis Rust 2000).

Nagra av de mer ambitiosa studierna, s som Postareff m.fl. (2007) och
Gibbs och Coffey (2004), har vi redan refererat ovan. De utgor studier éver tid
som forsokt belagga hela kedjan fran hogskolepedagogisk kurs till studenternas
larande, och de har dven undersokt flera olika l&rosdten samt anvant kontroll-
grupper. Gibbs och Coffey (2004) undersoker exempelvis 22 universitet i atta
lander. Dessa studier lyckas visa att hogskolepedagogiska kurser kan ha posi-
tiva effekter pa larares installning till undervisningen, att detta leder till en mer
positiv beddmning av undervisningen fran studenternas sida, samt &ven, som
redovisats ovan, att studenternas larande i viss man forbattras. Ofta fore-
kommer dock aven i dessa studier forbehall av typen att det ar viktigt att larar-
na gar dessa kurser tidigt i sina karriarer for att de positiva effekterna ska upp-
nas (Postareff m.fl. 2007; Gibbs och Coffey 2004).

Det finns forstas aven de som ar skeptiska. Exempelvis menade Norton m.fl.
(2005), efter att ha genomfort en enkatstudie i Storbritannien, att de inte kunde
visa pa nagra signifikanta skillnader i uppfattningar om undervisning mellan en
grupp om 50 larare som genomgatt en hogskolepedagogisk kurs, och en grupp
om 72 som inte genomgatt nagon kurs.

2.4 Metod och material

| var undersokning har vi ingen mojlighet att undersoka hela kedjan fran hog-
skolepedagogiska kursers eventuella paverkan pa larare hela vagen till pa-
verkan pa studenters larande. Vi har endast haft mojlighet att undersoka det
forsta steget, det vill saga vilken paverkan hégskolepedagogiska kurser har pa
lararna. Mer specifikt har vi undersokt huruvida de hégskolepedagogiska kur-
serna far kursdeltagarna att anta ett mer studentfokuserat respektive ett mindre
lararfokuserat forhallningssatt, om kurserna gor att deltagarna blir mer trygga i
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sin roll som universitetslarare och om deltagarna kanner sig styrkta i sina peda-
gogiska fardigheter. Vi har ocksa undersokt om kursdeltagare kanner sig néjda
med den kurs de gatt.

Under hostterminen 2014 sandes ett e-postmeddelande till alla de som re-
gistrerat sig pa grundlaggande kurser i hogskolepedagogik vid universiteten i
Uppsala, Lund, Stockholm, Umed, Linkoping och Goteborg. Respondenterna
uppmanades att innan kursstart besvara en webbenkat med, utdver bakgrunds-
fragor om exempelvis larosatestillhorighet, tjanstekategori och kon, fragor om
bland annat forvantningar pa kursen, deras tidigare erfarenhet av undervisning,
och om de gatt nagra hogskolepedagogiska kurser tidigare. Enkéten innehdll
aven sjalvvarderande fragor dar respondenterna fick svara pa hur trygga de
upplevde sig i rollen som universitetslarare, om de ansag sig ha tillrackliga
pedagogiska kunskaper for att fungera som universitetslarare, samt fragor av-
sedda att fanga upp deras grundlaggande forhallningssatt till undervisning.
Efter avslutade kurser skickades en ny enkat ut med delvis samma fragor, men
aven med fragor om hur deltagarna upplevde kursens kvalitet och relevans.

Vi anvéande webbenkater for att genomféra undersdkningen, vilket innebar
att vi behovde samla in e-postadresser till kandidaterna vi avsag att kontakta.
Insamlingen av e-postadresser pagick mellan juni och september 2014 och
detta arbete skedde i forsta hand genom kontakt med de hdgskolepedagogiska
enheterna, men i vissa fall genom kontakt med registraturen pa universiteten
centralt. Totalt hade de sex universiteten 459 deltagare pa hogskolepedagogiska
kurser som beddmdes relevanta for undersékningen.

Vi har valt att undersoka deltagare som gar de grundlaggande eller intro-
ducerande kurser i hogskolepedagogik som vanligen &r den forsta kurs av detta
slag som en universitetslarare gar. | detta viktiga avseende &r alltsa kurserna pa
de olika universiteten jamforbara. | dvrigt finns dock forstas skillnader mellan
kurserna i det att de &r nagot olika Ianga (mellan tva till fem veckor), och att de
har nagot olika larandemal, innehall, litteratur och sa vidare. En &versiktlig
undersékning av kursbeskrivningarna for de olika kurserna ger dock vid
handen att skillnaderna ar sma. Vid Linkdpings och Géteborgs universitet har
de hogskolepedagogiska grundkurserna uttryckligen med bland antingen kurs-
mal eller i beskrivningen av kursinnehdllet att kurserna introducerar deltagarna
till det studentcentrerade perspektivet. | samtliga larosatens kurser inkluderas
antingen bland malen eller i andra delar av kursbeskrivningarna att deltagarna
under de aktuella kurserna ska bekanta sig med exempelvis "forskning om stu-
denters larande” (Stockholms universitet), na “forstaelse for nagra grundlagg-
ande pedagogiska begrepp” (Umea universitet). | flera fall (Uppsala, Stock-
holms, Lunds och Umeas universitet) kan vi av kurslitteraturlistorna dra slut-
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satsen att ett studentcentrerat forhallningssatt torde spela en viktig roll i dessa
larosatens hogskolepedagogiska kurser. Eftersom vi utvarderar kurserna utifran
externa Kriterier snarare an utifran deras olika interna larandemal, vill vi dock
har papeka att skillnaderna mellan kurserna inte spelar nagon roll for sjalva
utvérderingen.

Redan i detta sammanhang kan det finnas en poéng i att framhalla att vi nog
inte bor forvanta oss nagra omvalvande effekter vad galler kursdeltagarnas
grundlaggande pedagogiska forhallningssatt. Kurserna &r relativt korta, och
djupt liggande egenskaper sdsom grundlaggande pedagogisk filosofi ar vanligt-
vis stabila och foréandras, om alls, dver en langre tid (Postareff m.fl. 2007).
Detta innebér dock inte att det anda kan vara intressant att undersoka even-
tuella forandringar i kursdeltagarnas grundlaggande pedagogiska forhallnings-
satt. Om vi finner forandringar skulle det i sig utgora ett mahanda uppseende-
véackande resultat.

Ytterligare ett dvervdgande vi behover gora efter att vi utfort den forsta
studien, som alltsa utfors innan kursstart, ar att undersoka vilken forandrings-
potential som finns hos vara respondenter vad géller student- respektive larar-
fokus. I det teoretiska resonemanget ovan forutsatts i viss man att hogskole-
larare, innan de gatt en hogskolepedagogisk utbildning, inte ar sérskilt student-
fokuserade, att de framst ar lararfokuserade och att en hdgskolepedagogisk kurs
kan ha positiva effekter i dessa avseenden. Men vi kan naturligtvis inte med
sakerhet pa forhand veta att vara respondenter inte kommer att vara sarskilt
studentfokuserade, eller att de kommer att vara framst lararfokuserade. Om det
skulle visa sig att vara respondenter redan innan genomgangen kurs &r i hog
grad studentfokuserade, eller i lag grad lararfokuserade, kan vi inte forvanta oss
sarskilt mycket av forbattring hos den undersokta gruppen. Vi aterkommer till
en diskussion om detta i resultatredovisningen.

Ett relaterat dvervagande ror sa kallade selektionseffekter. Det kan vara pa
det viset att det ar ett visst slags larare som valjer att ga dessa kurser. Kanske ar
det framforallt larare som redan i utgangslaget ar intresserade av pedagogik och
av att utveckla sitt pedagogiska kunnande och sin pedagogiska formaga? Om sa
ar fallet skulle vi kunna forvédnta oss exempelvis en hég grad av studentfokus
hos respondenterna redan innan kursstart, och darmed att vi inte kommer att
kunna se ndgon betydande paverkan i detta avseende. Man kan ocksa ténka sig
att det ar larare som upplever att de har bristande kunskaper eller kanner en hég
grad av otrygghet som valjer att ga en hogskolepedagogisk kurs, varfor vi
skulle kunna férvéanta oss laga varden pa dessa variabler och darmed en god
forbattringspotential. Mot detta slags dvervaganden talar att de grundlaggande
hogskolepedagogiska kurserna har bérjat bli mer eller mindre obligatoriska pa
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de flesta larosaten. Vid exempelvis Goteborgs, Linkodpings och Lunds universi-
tet ar enligt vissa eller alla fakulteters anstéllningsordningar genomgangen hog-
skolepedagogisk kurs ett behdrighetskrav for att anstdllas som professor eller
universitetslektor. Vid vissa larosaten ingar kursen dven som en obligatorisk
kurs for doktorander. Att kurserna betraktas som, eller vid vissa larosaten fak-
tiskt ar obligatoriska, talar emot risken for att det ska uppsta selektionseffekter.
Vi kan dock inte med sakerhet veta att det vid ett givet kurstillfalle ar pa det
viset att de respondenter som gar kursen &r representativa for alla potentiella
larare. For att hantera detta problem skulle upprepade undersékningar krévas.

Till sist &r det vart att pAminna om att vi inte bara undersoker eventuella for-
andringar i deltagarnas grundldggande pedagogiska forhallningssatt utan dven
eventuella forandringar i deras sjalvskattade pedagogiska kunskaper och hur
trygga de upplever sig vara i rollen som léarare. | detta sammanhang bér dock
aven papekas att vi inte har majlighet att kontrollera for andra tankbara for-
klaringar, annat &n kursernas paverkan, till eventuella uppmatta forandringar i
grundlaggande forhallningssatt till undervisning, upplevelse av trygghet, eller
pedagogiska kunskaper. Det kan forstas vara sa att det under tiden respon-
denterna gar en kurs hander nagot annat som paverkar dem i nagra eller alla
dessa avseenden. Den mest sjalvklara utmanaren har dr antagligen under-
visningserfarenhet. Under att en kurs pagar undervisar sakert nagra av del-
tagarna, vilket i sig kan paverka kanske sarskilt deras upplevelse av trygghet
och sjélvskattade pedagogiska kunskaper. Av detta skél kommer vi inte med
sakerhet kunna saga att det ar det faktum att vara respondenter genomgatt en
kurs som ger upphov till eventuella férandringar.

2.4.1 Operationaliseringar

Né&r hogskolepedagogiska kursers eventuella positiva effekter studeras &r ett
mycket vanligt utvarderingskriterium att man undersoker om kursdeltagare blir
mer studentfokuserade respektive mindre lararfokuserade av att ga dem. Den
absolut vanligaste operationaliseringen av de tva forhallningssatten utgors av
den sa kallade Approaches to teaching inventory (ATI) som utvecklats av
Trigwell m.fl. (1994; 1999). Denna enkat innehaller ett batteri bestaende av
16 pastaenden som respondenterna far ta stallning till och som &r designade for
att undersoka om en larare har ett student- och/eller lararfokuserat forhall-
ningssatt till undervisning. Den anvénds i ett flertal studier av exempelvis
Gibbs och Coffey (2004), Light m.fl. (2009), Trigwell och Prosser (2004) samt
Postareff m.fl. (2007). Aven vi anvander en variant av ATl-enkéten for att
fanga upp eventuella forandringar i studentfokuserade respektive larar-
fokuserade forhallningssatt.
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Exempel pa pastaenden ur ATl-enkaten som brukar anvandas for att mata
ett lararfokuserade forhallningssatt ar: ”Jag upplever att det ar viktigt att pre-
sentera mycket fakta for studenterna sa de vet vad de maste kunna inom det
amne som studeras”, "En larare bor i sin undervisning strava efter att fa med
den information som man kan finna i en bra larobok i det &mne som studeras”
och "En larare bor kunna svaren pa alla de fragor som studenterna i undervis-
ningssituationen kan tankas stalla rérande d&mnet som studeras”. Exempel pa
pastaenden som brukar anvandas for att finna studentfokuserade forhallnings-
satt ar: "I undervisning ar det nskvart att ofta anvanda diskussionsfragor utan
givna svar for att astadkomma diskussion”, ”Under en kurs ar det viktigt att er-
bjuda studenter tillfalle att diskutera sin forandrade forstaelse av amnet som
studeras”, och “Jag upplever att studenter under en kurs bor ges gott om tid till
att reflektera kring och ifragasatta sina egna uppfattningar om dmnet som stu-
deras”. Respondenterna far besvara hur val dessa och ytterligare tio pastaenden
stammer in pa dem enligt en femgradig skala som I6per fran 1. att det sallan ar
sant att pastaendet stammer in pa dem”, till 5. att det nastan alltid ar sant att
pastaendet stammer in pa dem” (se appendix for samtliga fragor).

En faktoranalys utford efter att all data samlats in bekréftar att student- res-
pektive lararfokuserade forhallningssatt utgor tva separata dimensioner. Vi har
darfor skapat tva separata additiva index; ett med tre fragor som méter grad av
lararfokus, och ett med fem fragor som méter grad av studentfokus. Bada dessa
index har sedan modifierats sa att de I6per fran varde 1 till 5 dar ett hogre varde
anger en hogre grad av lararfokus respektive en higre grad av studentfokus.

Det ATl-enkaten avser att fanga upp ar bade respondenternas grundlagg-
ande uppfattningar om undervisning och deras konkreta undervisnings-
strategier. Ett alternativt tillvagagangssatt for att mata det tidigare hade forstas
varit intervjuer, och for att fanga upp det senare hade vi kunnat genomfora
observationer av larare i konkreta undervisningssituationer. | denna for-
hallandevis omfattande undersékning har vi dock inte haft mojlighet att samla
in detta slags data, utan har istéllet fatt forlita oss pa ATl-enkaten. Enkéten ar
dock konstruerad for att kunna mata saval grundldaggande uppfattningar som
konkreta undervisningsstrategier eftersom den innehaller bade intentions-
pastaenden och strategipastdenden som respondenterna far ta stallning till.

Av de pastaenden som redovisats ovan ar exempelvis ”Jag upplever att det
ar viktigt att presentera mycket fakta for studenterna sa de vet vad de maste
kunna inom det amne som studeras” avsedd att fanga upp en larares
grundlaggande intentioner. Med hjalp av nagra pastaenden av detta slag kan vi
komma at i hur hog grad en larare har en grundlaggande uppfattning om under-
visning som ar lararfokuserad. Ett pastaende som “Jag upplever att studenter
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under en kurs bor ges gott om tid till att reflektera kring och ifragasétta sina
egna uppfattningar om damnet som studeras™ ar ocksa ett intentionspastaende.
Ett pastdende som “En larare bor i sin undervisning strava efter att fa med den
information som man kan finna i en bra l&arobok i det &mne som studeras”
handlar om undervisningsstrategi och ar avsedd att fanga upp graden av en
lararfokuserad sadan, medan pastaendet “Under en kurs ar det viktigt att er-
bjuda studenter tillfalle att diskutera sin forandrade forstaelse av @mnet som
studeras” forsoker fanga upp graden av studentfokuserad undervisningsstrategi.
Genom att inkludera bade intentions- och strategipastaenden forsoker vi mata
saval grundlaggande uppfattningar om undervisning som hur respondenterna
tanker kring konkreta undervisningsstrategier. Har gors forstas ett grundlagg-
ande antagande om att en individs intentioner och uppfattningar om undervis-
ningsstrategier tar sig uttryck i ett visst slags agerande i undervisnings-
situationen, samt att eventuella férandringar i de tidigare ger upphov till for-
andringar i det senare.

Det kan vara pa sin plats att kort aterkomma till diskussionen om hur de
olika forhallningssatten ska vérderas. Som vi argumenterat for tycks det, givet
de goda effekterna av studentfokuserade forhallningssatt, vara battre ju mer
studentfokuserad en larare ar. Givet fragornas konstruktion kan det pa ytan
ocksa framstd som battre ju mer lararfokuserad en larare ar. Om en larare
exempelvis ror sig fran ett lagre till ett hogre varde pa fragan om huruvida en
larare bor kunna svaren pa alla de spérsmal studenter kan tankas ha i en under-
visningssituation sa kan det val inte vara nagot negativt? Men héar maste vi
minnas att det fragorna delvis avser fanga upp é&r larares grundlaggande upp-
fattningar om undervisning. En larare som far hoga vérden pa de fragor som
avser fanga upp det lararfokuserade forhallningssattet ger uttryck for en grund-
ldggande pedagogisk uppfattning som tidigare forskning visat tycks vara relate-
rad till samre larandestrategier hos studenter. Om fragorna lyckas fanga upp
just larares grundldggande uppfattningar ar det alltsa i en djupare mening nagot
negativt med hoga varden pa de fragor som indikerar ett lararfokuserat forhall-
ningsséatt, &ven om det pa ytan kan tyckas vara nagot positivt med hdga varden.

Som redovisats ovan férekommer, utdver matningar av lararnas forhall-
ningssatt till undervisning, &ven andra utvarderingskriterier nér effekter av hog-
skolepedagogiska kurser studeras. Aven vi har valt att undersoka hur nojda
deltagarna ar med kursen, sjalvskattade forandringar i pedagogiska kunskaper
samt forédndringar vad galler trygghet i rollen som larare. | enkéten har vi stallt
fragor om hur trygga respondenterna upplever sig i rollen som universitets-
larare och i vilken utstrdckning de upplever att de har de pedagogiska kun-
skaper de behdver for att fungera som universitetslarare. Vi har sedan analy-
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serat om det finns nagon skillnad i hur respondenterna besvarat dessa fragor
innan respektive efter genomgangen kurs. | enkaten som skickades ut efter
kursens slut har vi dessutom fragat efter vilken relevans respondenterna till-
mater kursinnehallet for sin roll som universitetslarare.

2.4.2 Svarsfrekvens och bortfall

Totalt fick 459 deltagare enkaten. I den forsta omgangen svarade 239 av dessa.
| den andra omgangen svarade 183 av de 239. Det ger en svarsfrekvens pa
40 procent (183/459). Vi skickade dven ut en enkat till de som inte svarade pa
den forsta enkaten. Av dessa svarade 77 av 252. Resultaten fran denna grupp
kan anvandas for att komplettera bilden av vad deltagarna tyckte om kursen,
men gar forstas inte att anvanda for att gora nagra jamforelser mellan de tva
mattillfallena.

For att resultaten fran enkatundersokningen ska kunna betraktas som tro-
vardiga ar det relevant att underséka huruvida bortfallet snedvrider popula-
tionen. Vi har dock har mycket begransad tillgang till bakgrundsdata om popu-
lationen. Den enda data vi har tillgang till ar deltagarnas kén och vid vilket
larosate de laser kursen (se Tabell A 1).

Malgruppen bestar av 45 procent kvinnor och 55 procent méan och bland de
som svarade pa den forsta enkatomgangen ar konsfordelningen densamma.
Bland de som svarade pd den andra omgangen ar 44 procent kvinnor och
56 procent man. Konsfordelningen bland de som svarat pa enkaterna kan
saledes sagas motsvara den konsfordelning som finns i malgruppen.

Vad anbelangar laroséaten hade vi ingen kontroll dver vilka kurser universi-
teten gav under hostterminen 2014, vilket gor att malgruppen for studien var
helt beroende av vilka kurser universiteten erbjod och hur manga studenter det
var som deltog. Darfor forefaller det rimligt att beakta bortfallet och mal-
gruppen nar vi senare presenterar resultaten. Som framgar av tabellen i
appendix utgor deltagare fran Géteborgs universitet en stor del av malgruppen:
43 procent av deltagarna ar anmalda till en kurs pa Goteborgs universitet, vilket
kan jamféras med 20 procent for Uppsala universitet och omkring 10 procent
for resterande universitet. Att deltagare fran Goteborgs universitet dominerar
behover inte nédvéandigtvis vara ett problem om det inte visar sig att denna
grupp svarar annorlunda an deltagare fran dvriga universitet. Det innebar dock
att det blir viktigt att kontrollera huruvida resultat star sig om enskilda
universitet som Goteborg, Uppsala eller bada lamnas utanfor analyserna. | de
analyser vi presenterar nedan har vi i samtliga fall gjort dem i versioner dar vi
uteslutit dessa universitet utan att det ger upphov till nagon pataglig skillnad i
resultaten.
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Deltagare fran Gaéteborgs universitet svarar dven i hogre utstrackning pa
enkaten — i den forsta enkatomgangen utgor svarande fran Goteborg 45 procent
och bland de som svarat pa den forsta och den andra enkaten utgér deltagare
fran Goteborgs universitet 51 procent, att jamfora med 42 procent i mal-
gruppen. For de ovriga universitet ar andelen av de som svarat pa bada enka-
terna saledes generellt nagot lagre an universitetets andel av malgruppen.

Det mest problematiska ur bortfallssynpunkt ar eventuella skillnaden i bak-
grundsfaktorer for vilka vi inte har haft mojlighet att gora nagra kontroller.
Alder, tidigare erfarenhet av undervisning, tidigare hogskolepedagogisk utbild-
ning och amnesinriktning &r alla exempel pa faktorer som skulle vara proble-
matiska om de fanns i annan utstrackning hos malgruppen &n hos respon-
denterna. Om sd i praktiken ar fallet kan vi alltsa inte uttala oss om.

Ett ytterligare problem med data &r att vi inte har nagon information om de
som mottagit var enkat men som inte borjat kursen, eller som har hoppat av den
i fortid. Var enkat har skickats ut till de universitetslarare som har registrerat
sig pa en hogskolepedagogisk grundkurs, men nagra av dem barjar inte kursen
och nagra har kanske valt att hoppa av den i fortid. Vi vet inte hur manga dessa
individer &r, och vi kan inte veta nagot om anledningarna. Man kan ténka sig
att det finns en systematik bakom detta — sa som att avhopp ar vanliga bland
dem som ar missnojda med en kurs — som snedvrider vara resultat. Vidare finns
ocksa en risk att det finns systematiska skal bakom att 56 individer valt att
svara pa den forsta, men inte pa den andra enkéten, nagot som ocksa kan sned-
vrida vara resultat.

2.5 Resultat

Nedan presenterar vi resultatet av var panelundersokning. Vi inleder med att
aterge vara resultat om huruvida hogskolepedagogiska grundkurser paverkar
kursdeltagarnas grundlaggande forhallningssatt till undervisning, for att dar-
efter i tur och ordning presentera resultaten frdn matningarna fore och efter
genomgangen kurs av hur trygga deltagarna kéanner sig i rollen som larare, hur
de uppfattar sina pedagogiska kunskaper samt slutligen hur ndjda de ar med
den kurs de har gatt.

2.5.1 Blir universitetslarare mer studentfokuserade av att ga kurserna?

Vad visar da var undersokning med avseende pa om hdgskolepedagogiska
kurser leder till ett mer studentfokuserat forhallningssatt? Vi kan genast
konstatera att vardena pa fragorna som mater studentfokus ar hoga, 3,9 pa en
femgradig skala, redan innan respondenterna har paborjat kursen. Var
undersokta larargrupp ar alltsd redan innan de gar kursen i hog grad
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studentfokuserade i sina forhallningssitt till undervisning och sina undervis-
ningsstrategier. Det innebdr att vi rimligen inte kan forvénta oss sarskilt mycket
av en positiv forandring i studentfokus hos vara respondenter. Som vi ocksa
kan se i Tabell 1 har inte ndgon som helst forandring skett vad galler student-
fokus. Medelvardet ar 3,9 aven efter genomgangen kurs. Om vi analyserar
samtliga respondenters svar fore och efter kurs verkar det saledes som att de
hogskolepedagogiska kurserna inte paverkar férhélIningss:’;ittet.7

Tabell 1 Studentfokus

Medelvarde SD N
Innan 3,9 0,65 175
Efter 3,9 0,64 175
Forandring 0
t-varde -0,05
p-vérde Icke-signifikant

Kommentar: Tabellen visar grad av studentfokus, p& en skala fran 1 till 5, i respondenternas
grundlaggande forhallningssatt till undervisning fore och efter genomgangen hogskolepeda-
gogisk grundkurs.

Né&r vi undersoker materialet ndrmare och analyserar olika kategorier av res-
pondenter ser vi inga storre forandringar vad galler studentfokus, utom i ett in-
tressant avseende. Nar vi tittar pd den grupp som har viss undervisnings-
erfarenhet (motsvarande ett till tre ars heltidsundervisning) finner vi, om vi ex-
kluderar Géteborgs universitet fran analysen, en positiv forandring i student-
fokus fran ett medelvérde pa 3,8 till 4,0. Forandringen ar dock endast signi-
fikant pa 90 procents sakerhetsniva.

2.5.2 Blir universitetslarare mindre lararfokuserade av att ga kurserna?

Att en larare blir mindre lararfokuserad, det vill sdga att forhallningsséttet till
undervisning blir mindre fokuserat pa det egna beteendet och pa larande som
informationsoverforing, kan ses som ett annat matt pa vad det innebér att bli en
battre pedagog. Men som vi diskuterat ovan, och som vi kommer att fa anled-
ning att aterkomma till, ar detta inte en lika sjalvklar tolkning som att ett okat
studentfokus innebdr ett battre pedagogiskt forhallningssatt. Vad visar da var
understkning? Lyckas de hogskolepedagogiska kurserna gora larare mindre
lararfokuserade?

" Om vi exkluderar Géteborgs universitet ur analysen kan vi se en svag positiv 6kning; medel-
vardet for studentfokus 6kar fran 3,8 till 3,9. Denna forandring &r dock endast signifikant pa 90
procents sakerhetsniva.
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Tabell 2 Lararfokus

Medelvarde SD N
A. Alla
Innan 3,2 0,7 175
Efter 34 0,64 175
Forandring 0,2
t-varde 3,67
p-varde <0,0003

B. Mindre an 1 ars undervisningserfarenhet

Innan 3,2 0,72 106
Efter 3.4 0,59 106
Forandring 0,2

t-varde 3,82

p-varde <0,0002

C. Mellan 1 och 3 ars undervisningserfarenhet

Innan 3,4 0,67 35
Efter 3.3 0,73 35
Forandring -0,1

t-varde -0,47

p-varde Icke-signifikant

D. Mer &n 3 ars undervisningserfarenhet

Innan 3,2 0,7 33
Efter 3.4 0,69 33
Forandring 0,2

t-varde 2,10

p-varde <0,0436

Kommentar: Tabellerna visar grad av lararfokus, pa en skala fran 1 till 5, i respondenternas
grundlaggande forhallningssatt till undervisning, fore och efter genomgangen hdogskole-
pedagogisk grundkurs. Resultatet visas dels for hela gruppen, dels uppdelat i tre kategorier uti-
fran tidigare undervisningserfarenhet.

Vara resultat &r mahanda forvanande. Det visar sig namligen att larare som gar
dessa kurser blir mer l&rarfokuserade. Tabell 2 visar en signifikant 6kning i
medelvérdet pa lararfokus fran 3,2 fore kurs till 3,4 efter (del A). Denna for-
andring tycks drivas framst av de mindre erfarna kursdeltagarna: | den grupp
som har mindre erfarenhet &n motsvarande ett ars heltidsundervisning ser vi en
signifikant forandring av medelvardet for lararfokus fran 3,2 fore kurs till 3,4
efter (del B). Gruppen med mellan ett till tre &rs undervisningserfarenhet visar
inte upp nagon forandring (del C). Nar vi analyserar den grupp som har
erfarenhet av mer an tre ars heltidsundervisning ser vi ocksa en okning av
medelvardet for lararfokus fran 3,2 till 3,4 (del D). Detta resultat star sig dock
inte om vi exkluderar Géteborgs universitet ur analysen.
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Om vi narmare undersdker den grupp som ar mindre erfaren i ett annat av-
seende, namligen de deltagare som inte tidigare har gatt nagon hdgskole-
pedagogisk kurs, ser vi att denna grupp blir mer lararfokuserad efter, jamfort
med innan kursen. Vi ser en signifikant 6kning i medelvardet fran 3,4 till 3,5.
Gruppen sammanfaller forstas i hog grad med den grupp som har liten under-
visningserfarenhet. For de som har erfarenhet av en eller flera tidigare hog-
skolepedagogiska kurser finner vi ingen forandring.

For att sammanfatta tyder analyserna pa en mahanda éverraskande forand-
ring i det att deltagarna blir mer lararfokuserade av att ga en grundkurs i hog-
skolepedagogik. Det ar framforallt de mindre erfarna lararna, som inte har gatt
nagon tidigare kurs eller som inte har undervisat sarskilt lange, som blir mer
lararfokuserade efter kursen jamfort med innan. Det &r dock inte sjalvklart att
detta resultat behover vara varken forvanande eller odelat negativt. Vi ater-
kommer till en diskussion kring detta i kapitlets slutsatser.

2.5.3 Blir kursdeltagare tryggare i rollen som larare?

| syfte att mata eventuella effekter pa kursdeltagarnas undervisningsférmagor
stallde vi fore och efter genomgangen kurs en fraga om hur trygga respon-
denterna upplevde sig vara i rollen som universitetslarare. Som namnts ovan
har tidigare forskning visat att larare med hdg tilltro till sin egen formaga som
larare tenderar att vara mer effektiva nar det galler att paverka studenter till ett
mer effektivt larande (Gordon och Debus 2002).

Var studie visar att kursdeltagarna kénner sig nagot tryggare i rollen som
larare efter att de har gatt en grundkurs i hdgskolepedagogik. Drygt 30 procent
av kursdeltagarna upplevde sig som mycket eller ganska otrygga innan kursen.
Efter kursen hade denna andel sjunkit till 25 procent. Om vi jamfér medel-
varden pa en trygghetsskala fran 1 till 4 ser vi, i Tabell 3, att det ror sig om
liten en okning fran 2,8 innan kurs till 2,9 efter. Forandringen &r statistiskt
signifikant. N&r vi undersoker olika kategorier av respondenter vad galler for-
andringar i trygghet finner vi inga avgtrande skillnader.

Tabell 3 Trygghet i rollen som larare

Medelvarde SD N
Innan 2,8 0,71 178
Efter 2,9 0,68 178
Forandring 0,1
t-varde -1,87
p-varde <0,0313

Kommentar: Tabellen visar hur trygga respondenterna upplever sig i rollen som universitets-
larare, pé en skala fran 1 till 4, fore och efter genomgéangen higskolepedagogisk grundkurs.
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2.5.4 Forbattras kursdeltagarnas pedagogiska kunskaper?

| var enkat stallde vi en frdga om i vilken utstrackning respondenterna upplevde
att de har de pedagogiska kunskaper de behdver for att fungera som universi-
tetslarare. Var analys visar att fler upplever att de har tillrackliga pedagogiska
kunskaper efter att de har gatt en hogskolepedagogisk kurs jamfért med innan.
Den andel som svarat att de anser sig ha tillrdckliga kunskaper i mycket liten
utstrackning” eller i ganska liten utstrackning” sjunker rejalt fran 40 till
26 procent. Ett t-test, redovisat Tabell 4, visar en signifikant forandring i
medelvardet fran 2,6 till 2,9 pa en skala av sjalvrapporterad grad av peda-
gogiska kunskaper som I6per fran 1 till 4. Inte heller i detta avseende finner vi
nagra avgorande skillnader mellan olika kategorier av respondenter.

Tabell 4 Foérbattrade pedagogiska kunskaper

Medelvarde SD N
Innan 2,6 0,71 178
Efter 2,9 0,62 178
Forandring 0,3
t-varde -5,13
p-vérde <0,0000

Kommentar: Tabellen visar i vilken utstrdckning respondenterna upplever att de har de pedago-
giska kunskaper de behover for att fungera som universitetslarare, pa en skala fran 1 till 4, fore
och efter genomgangen hégskolepedagogisk grundkurs.

2.5.5 Ar deltagarna néjda med den kurs de har gatt?

| syfte att mata hur ndjda kursdeltagarna var med den hégskolepedagogiska
grundkurs de precis hade gatt stallde vi i var uppféljningsenkat en fraga som
16d: "Du har nyligen avslutat en hdgskolepedagogisk kurs. Vilken relevans
tillmater du kursinnehallet for din roll som universitetslarare?”
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Tabell 5 Instéllning till genomférd hdgskolepedagogisk kurs

Ingen eller liten Stor eller mycket stor
relevans (procent) relevans (procent)

A. Totalt 32 68

B. Larosate

Lund 15 85
Stockholm 17 83
Goteborg 18 82

Umea 24 76
Linkdping 38 62
Uppsala 39 59

C. Undervisningserfarenhet

Mindre &n ett ar 32 68

Mellan ett till tre ar 22 78

Mer &an tre ar 42 58

Kommentar: Tabellen visar hur ndjda respondenterna ar med den hégskolepedagogiska kurs de
har gatt, forstatt som vilken relevans de tillmater kursinnehallet for rollen som universitetslarare.
Fragan formulerades pa féljande satt: ”Du har nyligen avslutat en hogskolepedagogisk Kkurs.
Vilken relevans tillméter du kursinnehallet for din roll som universitetslarare?” N = 259.

Tabell 5 visar att kursdeltagarna éverlag ar nojda med den kurs de har gatt:
32 procent svarar att kursen har liten eller ingen betydelse for dem, 68 procent
att den har stor eller mycket stor betydelse. Vi kan ocksa se intressanta skillna-
der mellan olika l&roséten. | en toppgrupp, dar strax éver 80 procent av deltag-
arna tycker att kursen haft stor eller mycket stor betydelse, finner vi kurserna
vid universiteten i Lund (85 procent), Géteborg (82 procent) och Stockholm
(83 procent). | botten, dar omkring 60 procent tycker att kursen haft stor eller
mycket stor betydelse, finner vi kurserna vid universiteten i Uppsala (59 pro-
cent) och Linkdping (62 procent). Mittemellan dessa tva grupper aterfinns
Umead universitet, vars kurs upplevs ha haft stor eller mycket stor betydelse av
76 procent av kursdeltagarna.

Intressant att notera dr att det framforallt &r den grupp som har mellan ett
och tre ars undervisningserfarenhet som ar mest ngjd: hela 78 procent svarar att
kursinnehallet har haft stor eller mycket stor betydelse. Minst néjd ar gruppen
med mer erfarenhet &n motsvarande tre ars heltidsundervisning. Av dem tycker
58 procent att kursinnehallet har haft stor eller mycket stor betydelse. Mellan
de tva grupperna finner vi den dar deltagarna har mindre an ett ars undervis-
ningserfarenhet. Av dem tycker 68 procent att kursinnehallet har haft stor eller
mycket stor betydelse.
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2.6 Slutsatser

| detta kapitel har vi visat att htgskolepedagogiska grundkurser inte verkar ha
nagon generell paverkan pa kursdeltagarnas grundlaggande forhallningssatt till
undervisning vad galler studentfokus. Om syftet med kurserna ar att gora larare
till battre pedagoger i just detta avseende tycks saledes inte kurserna prestera
sarskilt bra. Men mahanda &r detta en forhastad slutsats. Vi ser namligen ocksa
att den genomsnittlige lararen som genomgar en hdgskolepedagogisk kurs
redan ar studentfokuserad i forhallandevis hog grad innan kursstart, och kanske
ar det darfor inte nagot storre problem om kurserna inte gor de larare som redan
ar goda pedagoger i detta avseende marginellt battre? Ett annat skl till att vi
inte ser nagon omvalvande generell paverkan ar att grundlaggande pedagogiska
forhallningssatt kan vara svara att férandra (Postareff m.fl. 2007). De kan antas
utgora djupt liggande egenskaper som vanligtvis fordndras hos en individ under
langre tid. Det ar darfor mojligen orimligt att forvanta sig nagra storre forand-
ringar efter en kurs som endast pagatt i nagra veckor.

Kanske ar det givet svarigheten att forandra grundlaggande pedagogiska
forhallningssatt da forvanande att vi ser effekter i lararfokuserad riktning. Att
kursdeltagare blir mer lararfokuserade gar mahanda pa tvars med vad man
skulle 6nska som resultat av genomgangen kurs. Hur ska vi forsta denna for-
andring? Nar vi analyserar materialet ndrmare ser vi att de respondenter som
blir mer lararfokuserade framst &r de som inte har undervisat sarskilt mycket,
eller inte alls. En mgjlig tolkning &r att en oerfaren larare som precis borjat
finna sig i rollen gar igenom den utveckling Kugel (1993) beskrivit, dar de
forsta stadierna ar lararfokuserade, och att de hdgskolepedagogiska kurserna
inte kan gora sérskilt mycket for att motverka detta. Att forandringen sker just
under kursernas gang kan bero pa att det for manga av de oerfarna lararna ar
forsta gangen de borjat fundera kring pedagogik och om sin roll som larare, och
att de darmed just nar de gar kursen borjar ta de forsta stegen pd Kugels
utvecklingsstege.

Vidare &r det inte uppenbart att det ar nagot odelat negativt att en kurs gor
oerfarna larare mer lararfokuserade. Tidigare forskning tyder pa att ett i hog
grad lararfokuserat forhallningssatt hos en larare formodligen leder till ett
samre larande for studenterna. Samtidigt tycks ett i hog grad studentfokuserat
forhallningssétt leda till ett battre larande for studenterna. Vi tog darfor tidigare
i kapitlet stallning for att malsattningen for hogskolepedagogiska kurser bor
vara att gora larare mer studentfokuserade. Samtidigt kan det vara i det néar-
maste oundvikligt att manga oerfarna larare blir lararfokuserade i borjan av sin
karriar. Dessutom &r det rimligen béttre att ha ett lararfokuserat an ett likgiltigt
forhallningssétt till undervisning. Aven om den langsiktiga malsattningen for
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hogskolepedagogiska kurser bor vara att gora larare mer studentfokuserade
behdver det saledes inte vara nagot alarmerande negativt om oerfarna larare
istallet blir mer lararfokuserade efter att de gatt sin forsta kurs.

Intressant att notera ar att de som tidigare har gatt hdgskolepedagogiska
kurser & mer studentfokuserade innan kursstart jamfort med dem som star i
begrepp att ga sin forsta kurs: medelvardet for studentfokus ar 3,8 i gruppen
utan kurserfarenhet, 4,0 bland dem som gatt en kurs och 4,1 i gruppen som har
deltagit i mer &n en kurs. Den senare gruppen har ocksa ett mindre lararfokus:
3,0 jamfort med 3,2 i de 6vriga grupperna. Aven om skillnaderna kanske inte &r
sd stora antyder detta att de positiva forandringarna &r langsamma; det kan ta
ett tag innan kursinnehallet sjunker in hos deltagarna, och man kan behdva ga
flera kurser. Det bor dock papekas att vi inte har nagra maéjligheter att beldgga
att det finns en orsaksrelation har, mellan att ha gatt fler kurser och ha en hogre
grad av studentfokus respektive lagre grad av lararfokus.

Vad galler trygghet och kunskaper ar de lattare att forandra och forbattra pa
relativt kort tid. Kurserna verkar ha positiva effekter pa deltagarnas upplevda
trygghet i rollen som larare och deras upplevda pedagogiska kunskaper. | dessa
avseenden tycks kurserna lyckas bra. Det bor dock patalas att forandringen vad
géller 0kad trygghet ar liten. Nar det galler upplevda pedagogiska kunskaper
ser vi dock en mer pataglig positiv forandring. Vi ser ocksa att kursdeltagare ar
overlag nojda med den kurs de har gatt, sarskilt galler det den kategori som har
viss, men inte mycket, undervisningserfarenhet. Vi kan forstas inte veta helt
sakert vad det beror pa att denna grupp ar mest ndjd, men en trolig forklaring
kan vara att kursinnehallet &r mest relevant for just denna grupp. De med mer
erfarenhet upplever sig kanske redan ha de kunskaper som kurserna vill for-
medla, samtidig som de mindre erfarna kan ha svarare att koppla kursinnehallet
till en praktik de &nnu inte har sa stor erfarenhet av.

Auvslutningsvis bor annu en gang understrykas att vi inte med fullstandig
sakerhet kan saga att det just ar det faktum att en larare genomgatt en kurs som
ger upphov till de forandringar som redovisats. Det kan forstas ha hant nagot
annat under samma tidsperiod som kursen pagick som paverkat deltagare.
Samtidigt verkar det vara ett rimligt antagande att det ar just kurserna som har
denna effekt. Kurserna pagar under forhallandevis kort tidsperiod (mellan tva
till fem veckor), sa vi kan anta att den sjalvklara konkurrent som kan forklara
exempelvis 6kad trygghet och 6kade kunskaper — ndmligen undervisnings-
erfarenhet — &nnu inte kan forvantas ha haft sarskilt stor effekt.
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3 Varderas pedagogiska meriter i sakkunnig-
utlatanden?

| kapitel 2 har vi studerat om genomgangen hogskolepedagogisk kurs har onsk-
varda effekter pd deltagarna, samt hur deltagarna varderar kurserna. Det ar
ocksa vart att understryka att dessa kurser med tiden i det narmaste har kommit
att bli obligatoriska pa flertalet laroséten. | forekommande fall kan godkant del-
tagande i ett flertal av kurserna vara helt avgérande for mojligheten att kunna
befordras till docent eller professor. I sammanhanget bor vidare noteras att
exempelvis hogskoleférordningen foreskriver att beddmningen av pedagogisk
skicklighet ’ska &gnas lika stor omsorg som prévningen av andra behoérighets-
grundande férhallanden” (HF 4:4).® Emellertid vet vi att det ofta finns ett glapp
mellan “prat” och “praxis” (till exempel Meyer och Rowan 1977). Styrdoku-
ment ar en sak, medan den verklighet styrdokumenten ska reglera ar en annan.
Mot denna bakgrund &r den Gvergripande fraga vi intresserar oss for i detta
kapitel: 1 vilken utstrdckning vérderas pedagogiska meriter i praktiken vid
tjéinstetiIlsisittningar?9

For att studera vilket faktiskt varde hogskolepedagogiska meriter tillméts
undersoker vi sakkunnigutlatanden fran de tio senaste aren (2004-2014) vid
tillsattande av lektorat i &mnena nationalekonomi, statsvetenskap och sociologi
vid de sex storsta universiteten i Sverige. Det &r tre akademiska &mnen inom
vilka samtliga allmaninriktade universitet i Sverige bedriver forskning och
undervisning. Darmed kan vi na den kritiska massa som later oss jamfora samt-
liga storre larosaten. Det ar ocksa tre amnen som ligger nara rapportforfattarnas
egna vetenskapliga hemvist. Darfor kan vi lattare tolka och forsta utlatanden.
Det ar inte givet att vi skulle forsta utlatanden i kvantfysik med samma grad av
framgang. Vi kan ocksa konstatera att samhallsvetenskapliga amnen, till-
sammans med humaniora, namns som nagra av de mest problematiska vad

& » Andra behorighetsgrundande férhallanden” handlar framforallt om vetenskaplig skicklighet.

® En reservation &r nédvandig redan hér. Vi studerar pedagogiska meriter i detta kapitel, medan
hogskoleférordningen talar om pedagogisk skicklighet. Det ar langt ifran sjélvklart att meriter
(omfattning pé& undervisning, typ av undervisning, genomgangna kurser etc.) speglar en peda-
gogisk skicklighet (hur bra man &r som pedagog), &ven om man kan anta att rutin bidrar till
skicklighet. Att vi anda zoomar in pa meriter beror framst pa att detta &r praxis i utldtanden. Och
eftersom utlatandena, trots alla sina brister, ar det basta material vi kan finna far vi anpassa oss.
Det gar ocksa att argumentera for att en pedagogisk sjalvreflektion om de egna pedagogiska
meriterna i en inte obetydlig utstrdckning kan spegla en pedagogisk skicklighet. En ambiti6s sok-
ande skulle utifran en sadan utgangspunkt i en ganska stor utstrackning kunna skriva fram en ref-
lektion som troliggor en hog grad av skicklighet. For att en sddan ambition ska ha framgang
maste den ocksd matchas av en minst lika hég ambition hos den sakkunnige som maste valja att
kvalitativt analysera den pedagogiska sjalvreflektionen, istéllet for att bara “rdkna timmar”.
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galler nedgang i larartathet. De pedagogiska utmaningarna torde darfor vara
sérskilt stora har (jamfor Bender 2013).

Nar det géller jamforelsen mellan amnen maste det understrykas att de sak-
kunniga har samma instruktioner att forhalla sig till inom ett och samma laro-
séte, i form av centrala anstéllningsordningar och i vissa fall instruktioner till
sakkunniga. Ingangsvardena for sakkunniga inom olika amnen men vid ett och
samma larosate &r med andra ord samma, i alla fall i formell mening. En skill-
nad, savél inom som mellan olika &mnen, &r att utlatanden kan se olika ut be-
roende pa konkurrensniva. Nar det ar manga sokanden kan en sakkunnig stélla
hogre krav. Detta hanteras i var studie genom att vi bara tittar pa de tatgrupper
som identifieras och sedan rankas i utlatandena. Det innebar att den grupp som
analyseras &r av jamforbar storlek, oavsett hur stor gruppen av sékanden var
fran borjan. Vad galler jamforelsen mellan larosaten &r instruktionerna om inte
identiska sa i alla fall likartade i allt vasentligt. Darfor kan vi ocksa i denna del
utgd fran jamforbara ingangsvarden mellan larosatena. Skillnader i resultat
mellan &mnen och mellan l&roséten kan dérmed inte forklaras av formalia.
Majliga forklaringar far istallet sokas i antingen informella instruktioner eller
olika kulturer och praxis hos olika laroséten eller olika &mnen.

Det ska ocksa understrykas att sakkunnigutlatanden inte &r det enda av-
gorandet vid tjanstetillsattningar. Olika rekryteringskommittéer, lararférslags-
namnder samt ledningsfunktioner for institutioner och fakulteter spelar en be-
tydande roll i processen fram till en tjanstetillsattning. Likval har sakkunnig-
utlatandet en stor betydelse och det &ar svart for beslutsfattare att ga forbi en
tydlig rangordning i ett sakkunnigutlatande.

Tillvagagangssattet ar detta: For det forsta studerar vi hur stor del av ut-
varderingen av de sokande som &gnas at den pedagogiska meriteringen. Har
méater vi den faktiska omfattningen av beddmningen av de hdgskole-
pedagogiska meriterna och pa samma satt omfattningen av bedomningen av de
vetenskapliga meriterna. Utifran dessa matt beraknar vi proportionen av diskus-
sionen om pedagogiska meriter sett till hela det avsnitt i utldtandena som hand-
lar om vetenskapliga och pedagogiska meriter (personalia och andra liknande
delar tas alltsa inte med). For det andra kategoriserar vi bedémningarna i sak-
kunnigutlatandena utifran vilken bedoémningsgrund som fallt avgorandet for
den plats i rankingen en enskild sokande har fatt. Ibland skrivs detta ut i klar-
text och ibland far skrivningarna varderas for att pa sa satt kunna avgora vilken
grund som fallt avgérandet. For det tredje undersoker vi ocksa mer specifikt
hur sakkunniga vérderar genomgangen hogskolepedagogisk uthildning genom
att studera huruvida sakkunnigutlatanden hanvisar till hogskolepedagogisk
utbildning.
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For att precisera var 6vergripande fraga om i vilken utstrackning pedago-
giska meriter vérderas i praktiken vid tjanstetillsdttningar besvarar vi darmed
foljande delfragor:

e | vilken utstrackning varderas pedagogiska meriter vid tjanstetillsattningar
och sker det i lika stor utstrackning vid olika larosédten inom ett och samma
universitetssystem (det svenska)?

e Virderas pedagogiska meriter i lika stor utstrdckning inom olika veten-
skapliga discipliner inom ett och samma universitet?

» Hur ofta avgors rankingen vid en tjanstetillsattning av pedagogiska meriter
och finns det en variation mellan &mnen och l&rosaten hérvidlag?

» Hur ofta refereras det till hogskolepedagogisk utbildning i utlatanden i
olika &mnen och vid olika larosaten?

3.1 Metod och material

| alla tre stegen redovisar vi resultaten uppdelade per larosdte och per &mne
som tjanstetillsattningen galler. Datamaterialet bygger pa sammanlagt
866 datapunkter: en datapunkt utgors av en sokande i ett utlatande. Vid de
flesta tjanstetillsattningar finns tva sakkunniga, varfor varje sokande bedéms
tva ganger och darfor ocksa utgor tva datapunkter i vart material.

Totalt harror de 866 datapunkterna fran 111 tjanstetillsattningar fran univer-
siteten i Lund, Uppsala, Goteborg, Linkdping och Ume&.'® Namnas ska att det
material vi begart ut fran universiteten dr nagot mer omfattande. Bland annat
har vi exkluderat utldtanden som inte ror tjanstetillsattningar i konkurrens.
Vidare har vi exkluderat tjanstetillsattningar av tjanster med en inriktning som
vid manga andra universitet skulle falla inom en helt annan disciplin (exem-
pelvis sociologi med inriktning mot kriminologi, eller statsvetenskap med in-
riktning mot freds- och konfliktvetenskap). Darutéver har nagot enstaka ut-
latande varit inkomplett och har darfor fatt utgd.** Men detta &r undantag som
inte bedoms paverka resultaten i nagon namnvard utstrackning.

Innan resultaten redovisas finns anledning att redogora for nagra reserva-
tioner: En genomgaende anmarkning i utlatandena ror svarigheten att mata
pedagogisk meritering. Medan vetenskaplig meritering lattare kan kvantifieras
(antalet publikationer, impact factor pa tidskrifter dar forskningen publicerats,
antalet citeringar etc.) upplevs det allmant vara svarare att gora sa med en

101 U 24 utldtanden, UU 21, GU 18, LiU 13, UmU 9 och SU 16.

11 Som framgér ovan har vi begart ut samtliga utlatanden i samband med tillséttande av lektorat i
nationalekonomi, sociologi och statsvetenskap under de senaste tio aren. Vi har inga garantier for
att vi verkligen har fatt samtliga utlatanden, men de stickprovskontroller vi gjort pa jakt efter
enskilda tjanstetillsattningar vi har kunskap om pa andra végar har alla fallit val ut.
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pedagogisk meritering. Ofta kokar den pedagogiska fragan ned till hur val en
s6kande undervisar och inte hur ofta vederbdérande har undervisat (d&ven om det
senare kan tankas framja formagan). Vi kan, efter genomlasning av ett stort an-
tal utldtanden, konstatera att denna svarighet gor att manga sakkunniga gar for-
bi den pedagogiska meriteringen efter ett pliktskyldigt omnamnande och gor
det inte helt sjélvklara antagandet att en viss kvantitet av pedagogisk erfarenhet
ocks& motsvarar en viss kvalitet.*? En kortare redogorelse och diskussion om
pedagogisk meritering jamfort med redogdrelsen och diskussionen av veten-
skaplig meritering ska darfor inte nddvandigtvis tolkas som att den sakkunnige
har tillmétt pedagogisk meritering en mindre betydelse. Ytterligare en sak som
tycks begransa den sakkunniges mojlighet att beddma de pedagogiska meri-
terna ar de begransade underlagen om pedagogiska meriter som de sdkande
ofta tycks skicka med sina ansokningar. Samtidigt har vi ingen anledning att
anta att dessa negativa forutsattningar varierar mellan larosaten. Darfor utgar vi
fran att de sakkunniga har liknande forutsattningar och att variationer mellan
larosaten darfor sager nagot om vardesattandet av de pedagogiska meriter som
trots allt finns redovisade for i ansdkan.

Séadana variationer mellan larosaten och mellan &mnen kan ha olika forkla-
ringar och det ligger utanfor de egentliga ambitionerna med denna rapport att
forklara sadana variationer. Det kan emellertid vara vart att notera att olika
kulturer inom olika @mnen eller vid olika l&roséten kan spela roll, liksom hur
institutioner rekryterar sakkunniga med risken att institutioner valjer sak-
kunniga med liknande preferenser vad galler meriter som dominerar vid det
aktuella larosatet.”® Detta ar ocks& argumentet for att presentera véra resultat
uppdelade pa amnen och larosaten. Vi aterkommer till dessa potentiella forkla-
ringar i slutdiskussionen.

3.2 Omfattningen av utvardering av pedagogisk meritering

I enlighet med diskussionen ovan kan vi inte forvanta oss att utvarderingen av
pedagogiska meriter och vetenskapliga meriter alltid upptar lika stort utrymme
i utlatanden. Likval finns, menar vi, ett intresse av att uppmarksamma hur stort
utrymme utvarderingarna upptar och framforallt vilka mgjliga skillnader som
kan aterfinnas i materialet.

12 Denna négot styvmoderliga behandling av pedagogisk meritering i manga utlétanden &r
intressant i sig och sager nagot om vilken vikt som laggs vid de sokandes pedagogiska meritering
och indirekt deras pedagogiska skicklighet, trots att den pedagogiska verksamheten blir den
huvudsakliga sysslan fér manga lektorer.

1% Daremot har vi inte upptéckt nagra uppenbara skillnader i instruktioner till sakkunniga eller
anstallningsordningar nar vi gjort stickprovskontroller vid olika laroséten.
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Figur 2 Omfattning av utvardering av pedagogisk meritering (procent)
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Kommentar: Omfattningen av utvardering av pedagogisk meritering i sakkunnigutlatanden
(2004-2014) uttryckt i procent av den totala textmassa som &gnas at utvardering av saval peda-
gogiska som vetenskapliga meriter. NEK = nationalekonomi, STV = statsvetenskap och SOC
= sociologi. LU = Lund, UU = Uppsala, GU = Géteborg, LiU = Linkoping, UmU = Umea och
SU = Stockholm. N = 866.

Figur 2 visar omfattningen i procent som agnas at pedagogiska meriter be-
raknat i forhallande till den totala omfattningen av utvdrderingen av savl
pedagogiska som vetenskapliga meriter, matt utifran antalet sidor. Resultaten
visar att pa de tre stora universiteten i Lund, Uppsala och Goteborg dgnas
mindre utrymme at utvardering av pedagogiska meriter i sakkunnigutlatandena
inom @mnet nationalekonomi (cirka 18 procent), jamfért med situationen inom
statsvetenskap och sociologi (cirka 25 procent). | Linktping &r situationen
annorlunda, hér agnar de sakkunniga vid tillsattande av lektorat i national-
ekonomi betydligt storre utrymme &t utvardering av pedagogiska meriter (cirka
37 procent), bade jamfort med de tre tidigare ndmnda larosatena men ocksa
jamfort med sakkunnigutlatandena i statsvetenskap (cirka 22 procent) och
sociologi (cirka 23 procent) vid samma universitet. En liknande bild vad géller
den interna relationen mellan disciplinerna framtrader i Stockholm dar om-
fattningen av utvérdering av de pedagogiska meriterna ar stérre inom national-
ekonomi (cirka 24 procent) jamfér med sociologi (cirka 18 procent) och stats-
vetenskap (cirka 15 procent). | utlatandena for tillsattning av lektorat i national-
ekonomi och statsvetenskap till Umea universitet ligger andelen som agnas at
pedagogiska meriter pd ungefar samma niva (cirka 23 procent), medan samma
andel for lektorat i sociologi ligger nagot hogre (cirka 30 procent).
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Resultaten uppvisar intressanta variationer, framforallt inom national-
ekonomi mellan universiteten. Men vi ser ocksa variationer inom atminstone
fem av sex universitet. Givet att lejonparten av utlatandena aterfinns i Lund,
Uppsala, Goteborg och i nagon man Stockholm kan vi se att nationalekonomer
generellt &gnar nagot mindre uppmarksamhet at pedagogiska meriter i utlatan-
den till de tre forstndmnda av dessa fyra storre larosaten. Det ar lika tydligt att
Stockholm och Linkoping avviker fran denna trend och att Umed intar en
mittenposition med en balans mellan de tre &mnena. Men ett betydligt mindre
antal utlatanden ar alltsd hamtade fran dessa tre senare larosaten.

3.3 N&ar avgor pedagogiska meriter?

Som vi kunde se i kapitelinledningen stipulerar hogskoleférordningen att peda-
gogisk skicklighet ska bedémas med samma omsorg som vetenskaplig meri-
tering. | anstallningsordningar vid universiteten preciseras ofta detta till att be-
tyda att pedagogisk skicklighet och vetenskaplig skicklighet ska tillméatas
samma betydelse. Men hur ser det egentligen ut med den saken? For att besvara
frdgan har vi studerat den sammanfattande bedémningen i sakkunnig-
utldtandena dar den sakkunnige oftast rankar en titgrupp av de sokande. Har
har vi letat efter formuleringar som indikerar vilken beddmningsgrund som fallt
avgorandet for att en sokande fatt en viss plats i rankingen, oaktat vilken plats
det ar. Ibland har detta inte varit mojligt, eller har den sakkunniga explicit argu-
menterat for att de bada bedémningsgrunderna vagt lika tungt. | sadana fall har
vi kodat utlatandet i en tredje kategori.

Figur 3 redovisar for &mnet nationalekonomi: 1) bedémningar dér veten-
skapliga meriter avgjort utfallet, 2) bedomningar dar det inte gar att avgora den
proportionella betydelsen av pedagogiska respektive vetenskapliga meriter eller
déar dessa haft en lika stor betydelse, samt 3) bedémningar dar pedagogiska
meriter avgjort utfallet.
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Figur 3 Avgdrande beddémningsgrund i nationalekonomi (procent)
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Kommentar: Den procentuella andelen av sakkunnigutlatande i nationalekonomi dar vetenskap-
liga meriter avgor, déar pedagogiska meriter avgor eller dar bedémningsgrunderna vérderas lika.
LU = Lund, UU = Uppsala, GU = Géteborg, LiU = Linkoping, UmU = Umea och SU = Stock-
holm. N = 281.

Resultaten visar pa en tydlig overvikt for de vetenskapliga meriterna som av-
gorande beddmningsgrund i Lund, Uppsala och Stockholm. | Géteborg &r det
vanligare att de bada bedémningsgrunderna bedéms som lika viktiga, men nast
vanligast &r de vetenskapliga meriterna som avgdrande beddmningsgrund som i
sin tur &r betydligt vanligare anh med de pedagogiska meriterna som avgorande
bedomningsgrund. Ocksd i LinkOping &r det vanligast att bedomnings-
grunderna bedéms lika, i Ovrigt ar det nasta lika vanligt med pedagogiska
meriteringar som vetenskapliga meriter som avgérande. | Umea &r det détt lopp
mellan vetenskapliga meriter som avgérande och att de bada beddomnings-
grunderna behandlas som lika avgdrande. Men mark vél att i fallen med Lin-
koping och Umed handlar det om klart farre fall.

Figur 4 visar motsvarande analys for amnet statsvetenskap. Vi ser samma
tendens i Lund, Uppsala och Stockholm som vi sdg i de nationalekonomiska
utldtandena: den vetenskapliga meriteringen dominerar stort som avgorande
bedémningsgrund. Tendensen &r tydligast i Lund och Uppsala, men aterfinns
ocksa i Stockholm. | Goteborg ar aterigen det vanligaste utfallet att bada
bedémningsgrunderna varderas lika hdgt och vi ser samma sak i Linképing och
Umea.
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Figur 4 Avgorande beddmningsgrund i statsvetenskap (procent)
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Kommentar: Den procentuella andelen av sakkunnigutlatande i statsvetenskap dar vetenskapliga
meriter avgor, dar pedagogiska meriter avgor eller dér bedémningsgrunderna vérderas lika. LU =
Lund, UU = Uppsala, GU = Géteborg, LiU = Linkoping, UmU = Umed och SU = Stockholm.
N = 321.

| Figur 5 visar vi slutligen resultaten rérande avgérande bedémningsgrund for
sociologiamnet. Har ser vi en tydlig overvikt for vetenskapliga meriter som
bedémningsgrund i Lund, Uppsala och, allra tydligast, i Stockholm, samt viss
Overvikt i samma riktning i dvriga fall utom i Linképing dar det vanligaste ar
att bada bedémningsgrunderna ges samma betydelse.
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Figur 5 Avgorande beddmningsgrund i sociologi (procent)
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Kommentar: Den procentuella andelen av sakkunnigutlatande i sociologi déar vetenskapliga meri-
ter avgor, dér pedagogiska meriter avgor eller dar beddmningsgrunderna vérderas lika. LU =
Lund, UU = Uppsala, GU = Géteborg, LiU = Linkoping, UmU = Umed och SU = Stockholm.
N = 259.

Ser vi till de tre &mnena totalt sett framtrader en betydande samstdmmighet hos
universiteten i Lund, Uppsala och Stockholm dér de vetenskapliga meriterna
dominerar som bedémningsgrund. | Géteborg vager det mer jamnt mellan att
vetenskapliga meriter satts i forsta rummet och att de bada bedémnings-
grunderna véger lika. | Linkoping ar det genomgaende sa att de bada be-
démningsgrunderna tenderar att véga lika, medan resultaten varierar mer i
fallet Umed. Det stora matt av samstammighet vi ser &r intressant i sig. Det
talar for att det finns lokala forklaringar i termer av policys eller i termer av en
kultur som premierar vissa typer av sakkunniga med vissa typer av preferenser.

Ett annat tydligt resultat ar att den vetenskapliga meriteringen som be-
doémningsgrund véger betydligt tyngre &n den pedagogiska meriteringen. Hér
finns forvisso en viss variation mellan larosatena men det ar anda aldrig sa att
det ar lika vanligt att den pedagogiska meriteringen avgor att en sokande far en
viss plats i rankingen som att den vetenskapliga meriteringen avgor. Det &r med
andra ord svart att dra ndgon annan slutsats an att en sokandes pedagogiska
meriter bedéms som mindre viktiga nar ansdkan utvarderas.™

% Tittar vi specifikt p& forstaplaceringar i rankingen &r detta resultat an tydligare. | hela vért
material med sakkunnigutlatanden, fran samtliga tre discipliner vid alla de studerade univer-
siteten, dar de sakkunniga har landat i en rangordning, finner vi enbart fyra fall dar pedagogiska
meriter avgjort.
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Slutligen ska det ocksa noteras att det finns en viss skillnad mellan &mnena
dér de pedagogiska meriterna trots allt ges storre betydelse i bedémningen for
lektorat i statsvetenskap och sociologi, jamfort med nationalekonomi. Detta
sker antingen i form av utlatande dar pedagogiska meriter ar ensamt avgorande
bedémningsgrund eller i form av utlatande déar pedagogiska och vetenskapliga
meriter bedoms som lika viktiga.

34 Omnamnande av hégskolepedagogisk utbildning

Awvslutningsvis vill vi ndrstudera en aspekt av den hégskolepedagogiska merite-
ringen, namligen hogskolepedagogisk utbildning. For att ringa in vérdet av
hogskolepedagogisk utbildning har vi studerat om det refereras till hogskole-
pedagogisk utbildning i beddmningen av varje enskild sokande i sakkunnig-
utldtandena. Givet den centrala stillning den hogskolepedagogiska ut-
bildningen kommit att fa, &r det intressant att undersoka om betydelsen av
sadan utbildning fatt genomslag i bedémningar av sékande till lektorat — den
hogre utbildningens huvudsakliga lararkategori.

Vi beréknar forekomsten av referenser till hdgskolepedagogisk utbildning
dikotomt (ja/nej). Forekomst av referens till hdgskolepedagogisk utbildning
behdver inte betyda att den sokande har hogskolepedagogisk utbildning utan
den kan ocksa betyda att den sakkunnige har patalat att den sokande inte har
sadan utbildning. Det ska dock noteras att det absolut vanligaste ar att sddana
referenser handlar om att den s6kande har hdgskolepedagogisk utbildning.

| Figur 6 ser vi — bortsett fran beddmningar som rér nationalekonomi i Lund
och Goteborg samt statsvetenskap och sociologi i Umea — att det i en majoritet
av bedémningarna av sodkande refereras till forekomst/icke férekomst av
hogskolepedagogisk utbildning. Man kan likvél notera en relativt stor variation
i hur ofta detta sker. Bortsett fran Umeé tenderar det vara mindre vanligt med
sadana referenser i nationalekonomiska utlatanden jamfort med de bada andra
amnena, medan skillnaderna mellan statsvetenskap och sociologi ar betydligt
mindre. Undantaget Umea ar det inte nagra stora skillnader mellan larosétena.
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Figur 6 Forekomst av referens till hdgskolepedagogisk utbildning (procent)
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Kommentar: Forekomst av referens till hogskolepedagogisk utbildning i sakkunnigutlatanden
2004-2014, berdknat i procent. NEK=Nationalekonomi, STV=Statsvetenskap och SOC = socio-
logi. LU = Lund, UU = Uppsala, GU = Goteborg, LiU = Linkoping, UmU = Umea och SU =
Stockholm. N = 866.
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3.5 Slutsatser

| detta kapitel har vi redovisat tre huvudsakliga resultat: 1) sakkunniga agnar i
allmanhet mindre utrymme at att diskutera pedagogiska meriter jamfort med
vetenskapliga meriter, 2) sakkunniga &r mer bendgna att avgora en placering i
rankningen av en sokande utifran dennes vetenskapliga meritering an den peda-
gogiska dito och 3) sakkunniga refererar i en majoritet av fallen till férekomst
eller icke férekomst av hdgskolepedagogisk utbildning, men det bor samtidigt
noteras att en relativt stor andel av utlatandena inte gor det. Detta far anses vara
nagot dverraskande, sarskilt om man beaktar att det pa de flesta larosaten finns
krav pa genomgangen hogskolepedagogisk kurs for att erhalla exempelvis ett
lektorat.

Relaterar vi resultaten till den teoretiska diskussionen i kapitel 2, kan vi no-
tera att det utifrdn samtliga de tre huvudsakliga resultat som presenterats har
finns anledning att uttrycka tvivel om den studentcentrerade pedagogiken har
fatt fullt genomslag bland kolleger, i alla fall om vi bedomer detta utifran deras
bedémningar och prioriteringar i sakkunnigutlatanden. For att prioriteringen av
en sadan studentcentrerad pedagogik skulle kunna ha ansetts fatt genomslag i
utldtandena borde vi sett storre fokus pa pedagogiska meriter och inte minst
reflektionen av sddana meriter utifran ett studentperspektiv. Det hade i sin tur
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kravt ett storre utrymme i utlatandena. Vi borde vidare ha sett fler fall dar peda-
gogiska meriter hade fallt avg6randet for rangordningen bland de sékande och
vi borde slutligen ha sett farre utlatanden som inte tog hansyn till genomgangen
hogskolepedagogisk utbildning, i alla fall om vi utgar fran att sadan utbildning
framjar en studentcentrerat pedagogik.

Samtidigt finns har ocksa intressanta variationer mellan amnen och mellan
larosdten som kan antas indikera att arbetet att lyfta en studentcentrerad peda-
gogik har kommit langre pa vissa hall an andra. Sadana variationer visar att det
ar fullt mojligt att inkludera kvalitativa bedémningar av pedagogisk skicklighet
i sakkunnigutlatanden. Bland alla utlatanden vi gatt igenom for den hér studien
har vi ocksa funnit utlatanden som gatt pa djupet med den sdkandes peda-
gogiska meritering. Det har da inte enbart handlat om antalet undervisnings-
timmar. Istdllet har den sokandes pedagogiska sjalvreflektion analyserats,
underlaget for densamma i termer av meriter och olika intyg har granskats och
slutsatser dragits pa basis av det samlade materialet om den sokandes peda-
gogiska skicklighet. Det forefaller sjalvklart att en sadan kvalitativ bedémning
kraver saval utrymme som engagemang. Men de goda exemplen i vart material
visar att det &r mojligt.

Den systematik som pa nagra punkter framtrader i variationerna antyder
potentiella forklaringar. Aven om det ligger utanfor rapportens syfte att belagga
forklaringar till de variationer vi ser, vill vi likvél peka pa en del tendenser. For
det forsta ser vi en betydande variation mellan &mnen och for det andra ser vi
en variation mellan laroséaten. Variationen mellan amnen framtrader tydligt vid
de tre storre universiteten i Lund, Uppsala och Goteborg. Har ar omfattningen
av utvérdering av pedagogiska meriter betydligt mindre inom nationalekonomi
jamfoért med samma utvardering inom sociologi och statsvetenskap. Samma
trend ser vi i frekvensen av referenser till hogskolepedagogisk utbildning. Sa-
dana referenser ar betydligt mindre vanliga inom nationalekonomi &n inom
sociologi och statsvetenskap. Nér det galler omfattningen av utvardering av
pedagogiska meriter inom nationalekonomin utgdr dock Stockholms universitet
ett intressant undantag i jamforelse med de tre Gvriga stérre universiteten.

Variationen mellan larosdten framtrader saval i omfattningen pa utvérde-
ringen av pedagogiska meriter som i den avgdrande bedémningsgrunden. | det
senare fallet dominerar vetenskapliga meriter som bedémningsgrund i Lund,
Uppsala och Stockholm, inom alla tre &mnena. Vid de tre dvriga larosatena ar
forvisso vetenskapliga meriter som avgorande bedémningsgrund betydligt
vanligare &n pedagogiska meriter, men dominansen &r inte alls lika stor som i
Lund, Uppsala och Stockholm. I de flesta fallen vid dessa tre dvriga larosaten
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ar det istallet vanligare att de bada bedémningsgrunderna vérderas lika, &n att
vetenskapliga meriter avgor.

Dessa bada variationer — mellan @amnen och mellan larosaten — antyder at-
minstone att varierande &mneskulturer och kulturer vid olika l&rosaten kan
spela roll. Ett sadant intryck forstarks av att formella policyers ar jamforbara
vid olika larosaten och inom olika &mnen. Instruktionerna till de sakkunniga
varierar med andra ord inte i ndgon namnvard omfattning. Istéallet tycks vi ha
att géra med betydligt mera trogrorliga faktorer som “sitter i vaggarna”, snarare
&n i policydokument. Fortsatt forskning om svensk hogre utbildning har hér en
grannlaga uppgift att belagga eller avfarda sddana potentiella forklaringar.

4 Villkor for universitetslarare — jamférande utblick

Hittills har vi angripit fragan om den hogre utbildningens utmaningar fran tva
hall: a) pa vilket sétt hogskolepedagogiska kurser kan sdgas vara ett verktyg for
att klara de utmaningar en universitetslarare i dag moter (kapitel 2), samt b) i
vilken utstrackning sakkunniga vérderar pedagogiska meriter vid tillsattning av
tjanster (kapitel 3). Detta, menar vi, har gett oss viss ny kunskap om hur laget
ser ut i Sverige.

Samtidigt séger resultaten inte sarskilt mycket om de strukturella forut-
séttningarna for svenska universitetslérare att fullgora sitt pedagogiska uppdrag
— inte minst jamfort med situationen i andra jamforbara lander. Darfor staller vi
i detta kapitel fragan: Hur ser balansen mellan forskning och undervisning ut
for en disputerad universitetslarare i &mnet statsvetenskap i de skandinaviska
landerna? Och vilka konsekvenser kan skilda forutsattningar for att bedriva
undervisning respektive forskning ha for universitetslarare sett ur ett livslangt
karriérperspektiv?

Att bedriva bade undervisning och forskning har ofta beskrivits som univer-
sitetets b&rande princip. | den universitetsmodell som Wilhelm von Humboldt
lanserade i borjan av 1800-talet betraktas undervisning och forskning rentav
som en holistisk, symbiotisk enhet. Den modellen lagger an i dag grunden for
universitetens och universitetslararnas sjalvforstaelse i Sverige och stora delar
av varlden. Som exempelvis Henrik Berggren (2012b) hdvdar: utan den nara
kopplingen mellan forskning och undervisning skulle vi inte behdva univer-
sitetet som samhaéllsinstitution. Den intima relationen mellan forskning och
undervisning aterfinns ocksa inskriven i hogskolelagen, som bland annat
stadgar att universitet och hogskolor ska bedriva utbildning som vilar pa
vetenskaplig eller konstnarlig grund samt pa beprovad erfarenhet” (1 kap 2 8).
Likaledes fastslar universitetens Magna Charta — som undertecknades av 388
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universitetsrektorer vid Bolognauniversitetets 900-arsjubileum 1988 - att
"[u]ndervisningen och forskningen vid universiteten [inte far] atskiljas om
utbildningen skall kunna motsvara férandrade behov, samhallets krav och ve-
tenskapliga framsteg” (Sveriges universitets- och hogskoleférbund, 1999, s. 4).

| praktiken ar ocksa forskning och undervisning aktiviteter som lever i
sadan symbios att de ofta kan vara svara att analytiskt skilja fran varandra
(Styrelsen for Sveriges universitetslektorers och forskares férening 2011). For
att bara ta ett exempel: Agnar sig en professor &t undervisning eller forskning
nér hen forfattar en forskningsartikel tillsammans med en doktorand? Flera
studier visar ocksa att universitetslarare hyser en stark vertygelse om att forsk-
ningen forbattras av att de ocksa undervisar, och att undervisningen gynnas av
att de ar aktiva forskare (Moses 1990; Visser-Wijnween m.fl. 2010; Shore m.fl.
1990; Jensen 1988; Robertson och Bond 2001).

Atminstone i teorin tycks laget sélunda vara tydligt: forskning och undervis-
ning bor vara intimt sammankopplade med varandra. For att vara en bra larare
bor man ocksa regelbundet syssla med forskning, och omvant har en forskare
mycket att vinna pa att undervisa. Samtidigt ar det oklart vad denna saval i lag-
text som i lararideologi tydligt uttalade starka koppling egentligen betyder och i
praktiken innebér.

Ser vi till Sverige specifikt, tycks kopplingen mellan forskning och under-
visning ha férsvagats genom en lang rad reformer. Pa 1950-talet infordes uni-
versitetslektoratet som en renodlad undervisningstjanst som skulle avlasta
professorerna. Detta skapade en ny kar av universitetslarare utan sjalvklar ratt
eller plikt att forska i tj&nsten (Berggren 2012, s. 65; Andrén 2013, kap. 5).
1970-talets hogskolereform upphévde darefter skillnaden mellan hégskolor och
universitet och skapade "vérldens bredaste hogskola” (Haikola 2015) genom att
integrera yrkesutbildningar med svag forskningsbas i en enhetshdgskola.
Likasa skapade 1990-talets befordringsreform ett “professorsproletariat”
(Berggren 2012, s. 81; jamfor Andrén 2013, s. 204ff) av befordrade professorer
som var tvungna att skaffa sig egna forskningsmedel, vilket ytterligare ur-
holkade principen om forskande larare. Den svaga kopplingen mellan under-
visning och forskning kommer ocksa till uttryck i undersokningar bland larare
och studenter: Exempelvis menar drygt tre av tio studenter att deras utbildning
séllan eller aldrig haft anknytning till aktuell forskning (Bender 2013), medan
endast 46 procent av medlemmarna i Sveriges universitetslararférbund uppger
sig ha tid att bedriva egen forskning (Publikt 2009)

Fackforbunden har protesterat mot att arbetsgivarna — universiteten och
hogskolorna — vill franga principen att larare ska vara garanterade en majlighet
att forska och fordjupa sig i sitt forskningsfalt (Lejon m.fl. 2009). Forvisso har
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det varit en viktig malsattning for hogskolesektorn att 6ka andelen disputerade
larare, i syfte att tillfredsstalla kravet att undervisningen ska baseras pa forsk-
ning. Men att alla larare ocksa efter disputation ska ha méjlighet att fortsatta att
aktivt bedriva forskning har den politiska och administrativa ledningen varken
betraktat som nddvandigt eller sarskilt prioriterat. Exempelvis hdvdade Pam
Fredman — ordférande i Sveriges universitets- och hogskoleférbund och rektor
vid Goteborgs universitet — i en debatt under Almedalsveckan 2011 att utbild-
ningens vetenskapliga grund mycket val kan uppratthallas genom att larare till
exempel deltar i seminarier hos en aktiv forskningsgrupp (Engstrom 2011).

Séalunda kan det humboldtska idealet alls inte tas for givet. Internationell
forskning om relationen mellan undervisning och forskning brukar ha svart att
pavisa det symbiotiska samband och de synergieffekter som den humboldtska
modellen forutsdtter och forutsédger (for en forskningsoversikt, se Marsh och
Hattie 2002; jamfér Ramsden och Moses 1992; Shore m.fl. 1990). Det finns
heller inget som séger att det humboldtska idealet, ndr det ska omséttas i
praktiska regelverk, forutsétter att lararen fordelar sin tid lika mellan forskning
och undervisning eller om mer ojamna fordelningar ocksa kan anses leva upp
till idealet. I praktiken accepterar hogskolor ofta en pragmatisk arbetsdelning,
dar somliga anstallda tillats att huvudsakligen forska, medan andra tillats &gna
lejonparten av sin tid at undervisning (Geschwind och Bostrém 2015). De nor-
diska landerna féljer ocksa den internationella trenden att statsmakterna alltmer
separerar finansieringen av forskning och undervisning (Frélich m.fl. 2010).

Istallet for att dgna utrymmet at att resonera om hur den perfekta balansen
mellan forskning och undervisning skulle kunna eller bor se ut, ska vi i detta
kapitel undersoka hur det i praktiken faktiskt ser ut ute pa universitet och hog-
skolor: Vilka mojligheter ges universitetslarare att bade forska och undervisa
vid svenska larosaten? Hur forhaller sig balansen mellan forskning och under-
visning i Sverige jamfort med hur situationen ser ut i jamforbara l&énder som
Norge och Danmark?

For den enskilde lararen torde reglerna kring arbetsuppgifternas fordelning
vara en mycket central aspekt av anstallningsvillkoren, sannolikt minst lika
viktig som en konkurrenskraftig 16n. FOr institutionerna satter reglerna om
arbetsuppgifternas fordelning ocksa ramar for stabilitet och forutsagbarhet i
planeringen, eftersom de paverkar incitamenten att soka externa medel och, i
den man sadana ansokningar ar framgangsrika, mojligheterna att planera be-
manningen i undervisningen. FOr studenter torde reglerna om hur l&raren ska
fullgora sin undervisningsplikt ha en avgorande inverkan pa undervisningens
kvalitet. Och for det omgivande samhallet i 6vrigt ror detta ocksa en viktig och
grundlaggande forskningspolitisk fraga, inte bara for att varna det humboldtska
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idealet om forskningens och undervisningens enhet, utan ocksa for den mer
jordnara fordelningen av resurser till universiteten och deras 6kande beroende
av externa medel.

4.1 Metod och material

For att jamfora villkoren for universitetslérare har vi samlat in och samman-
stallt uppgifter fran statsvetenskapliga institutioner eller avdelningar vid 15
skandinaviska larositen (Tabell 6)."> Uppgifterna har inhamtats under laséret
2014/15 via e-postforfragan till larare eller administratérer vid samtliga 23
skandinaviska universitet som bedriver utbildning i statsvetenskap. Av dessa
har totalt 17 universitet — fyra danska, fyra norska och nio svenska — forsett oss
med helt eller delvis for vara syften anvandbara uppgifter. Sex universitet har
inte svarat. Nedan redovisar vi dock endast de fall dar vi har kunnat skaffa
kompletta, jamférbara uppgifter, vilket gor att antalet larosaten skiljer sig at i
de diagram och tabeller dar vi redovisar vara resultat. Var utgangspunkt &r att
de skandinaviska landerna pa systemniva torde ha hogst jamforbara forut-
séttningar: JAmfort med till exempel andra OECD-lander uppvisar de nordiska
landerna stora likheter nar det galler hur universitetsvasendet ar organiserat,
reglerat och finansierat pa systemniva (Schmidt 2007).

Tabell 6 Universitet som ingar i undersékningen

Danmark Norge Sverige
Aarhus universitet (AU) Norges teknisk- Goteborgs universitet (GU)
K&penhamns universitet naturvitenskapelige Karlstads universitet (KaU)
(KU) universitet (NTNU) Linkdpings universitet (LiU)
Roskilde universitet (RUC) Universitetet i Agder (UiA) Linnéuniversitetet (LnU)
Syddansk universitet (SDU)  Universitetet i Bergen (UiB): Luled tekniska universitet
Institutt for sammenliknende (LTU)
politikk Lunds universitet (LU)
Universitetet i Oslo (UiO) Stockholms universitet (SU)

Umea universitet (UmU)
Uppsala universitet (UU)

Kommentar: Sex av de 23 skandinaviska universitet som bedriver utbildning i statsvetenskap har
inte besvarat var enkat: Aalborg universitet i._Danmark, universiteten i Tromsg, Stavanger och
Nordland i Norge samt, Mittuniversitetet och Orebro universitet i Sverige.

5 For Norge har vi sett till arbetsuppgifternas for farsteamanuensis, eftersom det ar den typiska
tjansten for en disputerad, fastanstélld larare inom universitetsvasendet. | det norska systemet
finns ocksa tjanstebeteckningarna universitetslektor och farstelektor, som &r renodlade under-
visningstjanster for en odisputerad respektive disputerad larare med cirka 75-80 procent under-
visning i tjansten.
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Jamforelsen riktar in sig pa hur villkoren skiljer sig at med avseende pa fyra
faktorer:

o Arsarbetstiden,

» fordelningen av pliktarbetet i tjansten,

» kompensation for undervisning,

« forekomst av sa kallade sabbatsordningar,

e samt slutligen: hur dessa faktorer samverkar for att sdtta ramarna for
forskning och undervisning éver en hel karriar.'®

Lat oss fortydliga tre viktiga avgransningar i studien. For det forsta har vi for
genomforbarhetens och jamforbarhetens skull valt att fokusera pa de formella
villkoren, snarare an pa hur forskare faktiskt och i praktiken anvander sin
arbetstid (jamfor Universitetskanslersambetet 2014). Att vi fokuserar pa vilken
fordelning av arbetsuppgifter universiteten formellt garanterar sina larare
innebdr vidare att vi inte heller undersoker vilka mojligheter lararna har att
paverka balansen genom att ansoka om interna fakultetsmedel for att fa mer tid
till forskning. Somliga universitet kompenserar samre formella villkor med
generdsa mojligheter att anséka om interna forskningsmedel — ett sétt att upp-
ratthalla den humboldtska principen som var undersokning inte fangar. Vi
menar likvél att det &r tillrdckligt intressant att studera formella villkor, efter-
som de utgor avtalsfasta rattigheter (och motsvarande skyldigheter for bade
lararen och arbetsgivaren) snarare an villkorade méjligheter. Liksom externa
forskningsanslag medfér interna forskningsanslag, jamfort med en garanterad
nedsattning for forskning i tjansten, mer osékerhet (de soks i konkurrens och
potterna kan variera med budgeten) och en stdrre styrning (en granskning av
om tidigare prestationer eller planerade projekt uppfyller vissa krav). Dessutom
tar sjalva ansokningsprocessen vardefull forskningstid i ansprak. Interna och
externa forskningsanslag gor dock att fordelningen av arbetstid mellan forsk-
ning och undervisning for manga universitetslarare i praktiken ser annorlunda
ut &n de formella villkor vi har beskriver.

For det andra har vi varken undersokt orsaker till att de formella villkoren
ser ut som de gor eller vilka effekter de har pa undervisning och forskning.
Orsakerna torde vara mangfacetterade och stracker sig fran dvergripande ut-
bildningspolitiska systemreformer via lagar och férordningar som reglerar

18 Nilsson (2013) gor med ett snarlikt upplagg en underskning av sju institutioner vid ett antal
danska universitet. Forskerforum (2013) jamfor ersattningsnormer for undervisning och den sa
kallade UFA-normen (férdelningen av arbetstid till forskning, undervisning och administration)
vid tolv institutioner/-fakulteter vid universitet i Danmark.
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universitetsvasendet, resurstilldelningsmodeller och kollektivavtal till lokala
tjansteordningar, avtal och regler ned pa fakultets- och institutionsniva som vi
inte har kunnat studera narmare i denna undersékning. Skillnaderna i formella
villkor kan ocksa tankas ha intressanta effekter, exempelvis pa individuella in-
citament och Karriarfoérlopp, pa undervisningens effektivitet och pa forsk-
ningens kvalitet. Vi resonerar om den typen av effekter i slutsatsdelen, men
lamnar at framtida forskning att undersoka dem mer systematiskt.

Vi menar dock att det ar befogat att i denna studie fokusera pa de formella
eller nominella forutsattningar universitetslarare har att kombinera under-
visning och forskning. For att kunna jamféra hur de formella villkoren skiljer
sig fran arbetssituationen i praktiken och for att kunna undersoka orsaker till
eller foljder av att villkoren skiljer sig at mellan laroséten, behover vi forstas ett
matt pa hur de formella villkoren ser ut. Dessutom &r mojligheterna att kombi-
nera undervisning och forskning — och darmed att uppfylla hogskoleférord-
ningens krav, universitetsvasendets barande princip och lararkarens sjalv-
uppfattning — en aspekt av universitetslararens arbetsvillkor som fortjanar mer
uppmarksamhet i sig, jams med befintliga studier av l6nenivaer (till exempel
Eriksson 2011) och faktisk sjalvrapporterad fordelning av arbetsuppgifter (till
exempel Universitetskanslerdmbetet 2014).

For det tredje ar det i ndgon man godtyckligt att vi véljer att begransa var
jamforelse till just amnet statsvetenskap, men valet uppfyller tva viktiga krite-
rier for att tillata jamforelse:

e Det dr ett akademiskt &mne inom vilket samtliga allmaninriktade univer-
sitet i Skandinavien bedriver forskning och undervisning. Darmed kan vi
na den kritiska massa som later oss jamfora storsta mojliga antalet laro-
saten (exempelvis skulle vissa humanistiska @&mnen inte uppfylla detta
Kriterium).

e Dartill &r det ett &mne som vi férmodar i hog grad har harmoniserats inom
Skandinavien, till exempel till f6ljd av Bolognaprocessen. Darmed kan vi
anta att undervisningen som bedrivs vid olika larositen ar jamforbar:
undervisningsprogrammen och undervisningsmetoderna ser snarlika ut och
exempelvis en masteruppsats har ungefar samma omfang.

4.2 Hur langt ar universitetslararens ar?

Lat oss inleda med en forsta och grundlaggande strukturell skillnad mellan lan-
derna: arsarbetstiden exklusive semester, som regleras i lag och kollektivavtal
(Figur 7). | Sverige borjar den statligt anstallde universitetslararen med en
arsarbetstid pa 1 756 timmar, som vid 30 ars alder sjunker till 1 732 och vid 40
ars alder till 1 700. | Norge &r arsarbetstiden 1 695 timmar, for att trappas av
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forst vid 60 ars alder till 1 657 timmar och sedan vid 62 ars alder till 1 568 tim-
mar. | Danmark &r &rsarbetstiden konstant 1 739 timmar.*” Ackumulerat éver
en karriar fran 28 till 67 ars alder har sdledes dansken arbetat mest med 69 560
timmar mot 68 432 for svensken och 66 962 for norrmannen.

Figur 7 Arsarbetstid (timmar) genom karriaren
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Kommentar: Diagrammet visar lag- och avtalsreglerad arsarbetstid i timmar for statligt anstéllda
universitetslarare i relation till alder i Sverige, Norge och Danmark. Lag- och avtalsreglerad ferie
har dragits ifran arsarbetstiden.

Nu har forvisso universitetslarare som regel fortroendearbetstid och manga
arbetar forstas betydligt mer, och somliga kanske mindre, 4n vad lag och
kollektivavtal stadgar. En undersékning fran Universitetskanslerambetet (2014)
har exempelvis visat att en svensk universitetsldrare arbetar i snitt 44 timmar
per vecka. Universiteten tycks alltsa fa ut fler arsverken an de betalar for (méan
uppger sig utféra mer gratisarbete &n kvinnor och professorer mer an juniora
forskare). Arsarbetstiden &r likval viktig: Den utgér basen for att berakna hur
undervisningsplikten ska fullgdras. Déar finner vi stora och intressanta skill-

7 Grundarbetstiden &r 1 924 timmar, fran vilket vi har dragit av fem veckors ferie (185 timmar),
vilket alltsd motsvarar 47 arbetsveckor & 37 timmar eller totalt 1 739 timmar, vilket ar det tal vi
anvant for alla vidare berdkningar. Alternativt skulle den danska arsarbetstiden ocksa kunna an-
ges till 1 643 timmar, genom att rakna bort atta helgdagar (59 timmar) och en sjatte ferievecka
(37 timmar). Majligen finns har ocksé viss lokal variation.
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nader — bade mellan larosaten i Sverige, och mellan Sverige, Danmark och
Norge.

4.3 Fordelningen av arbetsuppgifter

Mest undervisning i tjansten har lektorer vid Lulea tekniska universitet med
100 procent undervisningsplikt, som sjunker till 80 procent vid befordran till
professor. Léagst ar undervisningskvoten vid danska Kdpenhamns universitet,
dar bade lektorer och befordrade professorer har 40 procent undervisningsplikt
i tjansten.

Figur 8 Undervisningsplikt av heltid (procent)
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Kommentar: Diagrammet visar undervisningsplikt i procent av heltidstjénst for universitetslektor
(eller motsvarande) och befordrad professor vid ett antal skandinaviska universitet. Enligt uppgift
saknar KaU i skrivande stund befordrade professorer i statsvetenskap. Vid UiO &r undervisnings-
plikten 47 procent, vilket enligt lokalt regelverk slds samman med sex procent administration, sa
att larare i praktiken har en kombinerad undervisnings- och administrationsplikt a 53 procent.

Har framtrader ocksa en forsta intressant skillnad mellan Sverige och de skan-
dinaviska grannlanderna: vid de danska och norska larosatena har alla univer-
sitetslarare ratt att gna ungefar halften av sin arbetstid at forskning och hélften
at undervisning. | Sverige ar det endast befordrade professorer vid Stockholms
universitet och Lunds universitet som har motsvarande villkor, medan
universitetslektorer har i genomsnitt 79 procent undervisningsplikt. Sett till
tjansternas formella konstruktion tycks alltsd danska och norska universitet
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battre leva upp till den humboldtska idén om balans mellan forskning och
undervisning an de svenska larosétena.

Vad har detta for implikationer? Over en Karriar kan skillnaderna bli stora,
om vi forestaller oss en universitetslarare som verkar hela sin karridr vid
samma laroséte. Den som exempelvis anstéllts som lektor vid Linkdpings
universitet vid 35 ars alder och befordrats till professor vid 45 ars alder har vid
67 ars alder haft 16 259 timmar — eller drygt 9,5 arsverken — mer undervis-
ningsplikt &n kollegan som foljt samma karridrbana vid Lunds universitet eller
Stockholms universitet och ungefar dubbelt s& manga timmars undervisnings-
plikt som kollegerna vid danska och norska universitet.

4.4  Vad ingar i undervisningsplikten vid respektive laroséate?

Alla som varit verksamma som l&rare vid universitet och hogskolor vet att pro-
centsatserna inte &r det enda som rdknas — minst lika viktigt &r hur dessa pro-
centsatser i slutdnden fylls med de facto-undervisning och hur man i timmar
raknat ersatts for olika typer av undervisningsuppdrag. Hur manga fore-
lasningar, uppsatshandledningar eller seminarier maste lararen egentligen ut-
fora for att fylla sin undervisningskvot? Hur larosaten och institutioner reglerar
detta kan variera rejalt. Somliga laroséten kompenserar undervisning genom en
pott som faststélls efter niva, kurstyp och studentantal, som lararen sedan far
hushélla med mer eller mindre efter eget skon. Andra larosaten specificerar
fasta satser for olika typer av undervisning. Lérosatena i var undersokning
foljer alla, med viss variation, den senare modellen. Kompensationssatserna
later sig darfor jamforas tamligen val.

For att kunna jamfora hur universiteten kompenserar sina larare har vi kon-
struerat en standardiserad bukett av undervisning (se Tabell A 2 i appendix):
huvudhandledning av en doktorand, bihandledning av en doktorand, handled-
ning av fem masteruppsatser a 30 hdgskolepoédng, examinering av fem master-
uppsatser, 80 timmar foreldsning samt 60 timmar seminarium. Buketten foku-
serar pa den direkta interaktionen med studenter och utesluter uppdrag i under-
visningsadministration (exempelvis som studierektor), eftersom de inte alltid
kompenseras inom ramen for undervisningsplikten. Var bukett inkluderar inte
heller ersattning for andra undervisningsrelaterade uppdrag som kursutveckling
och kursansvar eller rattning av tentamina. Hari ligger forstas en potentiell be-
grénsning i resultaten, eftersom den typen av uppdrag kan utgdra en betydande
del av en larares undervisningsuppdrag dver en karridr och sétter viktiga incita-
mentsramar for undervisningens utformning. Slutligen later buketten oss inte
heller fanga andra lokala regler som kan paverka hur undervisningsplikten i
praktiken fylls (exempelvis kan larare vid UiO:s Institutt for statsvitenskap till-
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godorékna sig 40 timmar for ospecificerad administration och 40 timmar for en
timmes tillganglighetstid per vecka).

Genom att mata hur manga timmars kompensation lararen far for buketten
kan vi likval fa fram ett matt som later oss jamfora hur manga undervisnings-
moment larare vid olika larosaten maste utfora for att fylla sin undervisnings-
plikt och hur generost larosatena kompenserar sina larare.

Som framgar av Tabell A 2 skiljer sig villkoren at mellan de laroséten vi
undersokt. Som lagst kompenseras buketten vid UiA med bara 630 timmar,
som hogst vid AU med néstan det dubbla (1 278 timmar). AU &r dock excep-
tionellt eftersom en foreldsning kompenseras med hela 9,67 timmar — att jam-
fora med medelvardet for samtliga laroséaten pa 4,7 timmar per forelasning.

Olika typer av undervisning kompenseras ocksa med mycket olika satser:
kvoten mellan hogsta och l&gsta sats for de olika typerna av undervisning
varierar mellan 2,8 och 4,0. Till exempel ger handledning av en masteruppsats
a 30 ECTS tre ganger sa mycket vid NTNU (50 timmar) och UiO (48 timmar)
som vid SU (16 timmar), medan bitrddande handledarskap av en doktorand ger
nastan tre ganger sa mycket vid LiU (42 timmar) som vid UiO (15 timmar).

Figur 9 Kompensation fér undervisning (klocktimmar)
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Kommentar: Diagrammet visar kompensation for en standardiserad undervisningsbukett vid 14
larosaten, samt hur manga timmar som aterstar att undervisa for att fylla undervisningsplikten for
en universitetslektor (30-39 ar gammal) eller motsvarande. Ju hogre svart stapel, desto mer gene-
rés kompensation. Ju hogre gra stapel, desto mer undervisningsplikt kvar att fylla.
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De olika kompensationssatserna samverkar med de varierande procentuella
undervisningsplikterna till att ge tdmligen olika de facto-undervisningsbdrda
vid de undersokta larosétena (Figur 9). Exempelvis har fersteamanuensen vid
UiO fullgjort sitt arsbeting pa 898 timmar (med tva timmars Gverskott) nar hen
har undervisat de enheter som ingar i buketten. Lektorn vid GU har fatt 682
timmars kompensation for samma undervisning, men har da inte ens fyllt
halften av sitt arsbeting pa 1 386 timmar (under 40 ars alder). Lektorn vid SU
far nagot mindre kompensation &n kollegan i Géteborg, men har ett lagre ars-
beting och ska saledes undervisa ytterligare 552 timmar, medan lektorn vid LU,
som har samma arsbeting som kollegan i Stockholm (1212 timmar) bara be-
hover undervisa ytterligare 332 timmar utéver buketten, som ger 820 timmar.

Ser vi till de nationella genomsnitten kompenseras buketten mest generdst i
Danmark med sina 971 timmar, mot 796 timmar i Norge och 768 timmar i
Sverige. Efter utférd bukett har den danske lararen dvertraffat sin undervis-
ningskvot med 104 timmar, medan den norske lararen har en aterstod pa 51
timmar. Den svenske lararen, daremot, har ett genomsnittligt aterstaende under-
visningsbeting pa hela 615 timmar.

Notera att detta endast galler ett ar och en larare. Skillnaderna ackumuleras
6ver en karriar och aggregeras pa institutionell niva. Vid de institutioner som
har hogst undervisningskvot och lagst kompensationssatser kommer lararna ar
for ar att ha mindre tid att 4gna sig at sin egen forskning an kollegerna vid
andra universitet.

4.5 Sabbatsordningar

Slutligen har universitetslarare vid vissa norska och danska universitet ytter-
ligare en fordel: De kan regelbundet ta ut undervisningsfria sabbatsterminer for
att agna sig at sin forskning pa heltid, finansierad av universitetets interna
medel. Till exempel kan en lektor vid AU var trettonde termin ta ledigt for
forskning, medan en farsteamanuensis vid UiO efter tre ar i fast tjanst kan
ansoka om att befrias fran undervisningsplikten i ett halvar (detsamma galler
vid UiB). Over en Karridr fran 35 till 67 ars alder betyder det att en larare kan
ha varit befriad fran undervisning i fem terminer vid AU och hela tio terminer
vid UiO och UiB. Vid KU, SDU, UiA och NTNU finns méjligheter, om an till
nagot mindre generdsa villkor, att ansoka om sabbatstermin (vid vissa av dessa
larosaten innebér det dock bara en mojlighet att fordela en fast undervisnings-
plikt 6ver terminerna for att frigora sammanhangande forskningstid). Sa vitt vi
kanner till existerar inga internfinansierade sabbatsgarantier vid svenska uni-
versitet, men UmU lar ha beslutat att infora en snarlik sabbatsordning fran och
med 2016.
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4.6 Sammantagna skillnader

Lat oss slutligen kombinera sabbatsordningen med arsarbetstid, undervisnings-
plikt och kompensationssatser for att se hur mycket undervisning var fiktive
larare behdver utféra under en tankt karriar enligt ovanstaende forlopp (anstalld
vid 35, professor vid 45, pensionerad vid 67 ars alder).

Figur 10 Antalet undervisningsbuketter dver en karriar (35-67 ar)
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Kommentar: Diagrammet visar hur manga standardiserade undervisningsbuketter (se Tabell 1)
undervisningsplikten motsvarar for en larare anstélld vid 35, befordrad till professor vid 45 och
pensionerad vid 67 ars alder, vid ett antal skandinaviska larosaten. Det maximala antalet méjliga
sabbatsterminer har dragits ifran undervisningsplikten for AU (motsvarande 2 174 timmar), UiB
(4 462 timmar) och UiO (4 404 timmar).

Figur 10 visar hur manga ganger en larare behdver upprepa undervisnings-
buketten, métt i det egna l&rosdtets kompensationssats och undervisningsplikt.
Har blir skillnaderna stora. Universitetslararen i Aarhus kan fylla sin karriar-
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langa undervisningsplikt med drygt 21 undervisningsbuketter, medan kollegan
i Stockholm maste utfora 48 buketter och kollegan i Géteborg 55 buketter for
att beta av sitt beting under sina 32 ar som anstalld — mer &n dubbelt sa mycket
som den danske kollegan. Lararen vid LiU maste utfora hela 72 buketter for att
fylla sin undervisningsplikt — mer &n tre ganger sa mycket som kollegan vid
AU. Sett till det nationella genomsnittet for de fem svenska universiteten ligger
de med 43 buketter dver en karridr drygt 50 procent hdgre &n genomsnittet for
de fyra norska larosatena (30) och de tva danska (28).

4.7 Slutsatser

Vad kan vi dra for slutsatser av de granskningar och jamforelser vi har genom-
fort i detta kapitel? Lat oss runda av genom att lyfta fram nagra allméanna
slutsatser for att darefter reflektera friare dver vilken betydelse det vi funnit kan
ha for enskilda universitetslarare, for universiteten och for det omgivande sam-
héllet i 6vrigt.

Resultaten av undersokningen ska lasas med ett stort forbehall: Vi har en-
bart undersokt de formella villkoren for universitetslarare. | praktiken ser situa-
tionen formodligen annorlunda ut. Fa larare torde félja de hypotetiska karriarer
vi har diskuterat har. Vid flera larosaten minskar interna forskningsanslag den
faktiska undervisningsplikten och att séka och erhalla externa forskningsmedel
har alltmer blivit en sjalvklar del av arbetsbeskrivningen for universitetslarare.
Likval menar vi att de formella villkoren, och de resultat vi har funnit, &r
intressanta. Det hypotetiska karriarforloppet satter ramarna for de faktiska
karriarerna: Andelen undervisning och kompensationssatserna formar incita-
menten och mojligheterna for universitetslarare att soka villkorade forsknings-
medel.

Med det sagt kan vi konstatera att det &r stora variationer mellan de skandi-
naviska larosaten vi har jamfort. Skillnaden i undervisningsplikt uppgar till
flera ar 6ver en hel karriar, och dessutom kan kompensationen for enskilda
undervisningsuppdrag variera med flera hundra procent. Skillnaderna ar mar-
kanta dven inom gruppen av svenska universitet i jamforelsen. Trots att de
formellt sett har samma anstéllningsform, har universitetslarare i Sverige
mycket olika formella villkor for att undervisa och forska. Detta har, savitt vi
forstar, inte uppmarksammats i nagon vidare omfattning tidigare.

Overlag &r de formella villkoren, bade vad galler undervisning och forsk-
ning, ocksa samre vid de svenska universiteten an vid de danska och norska
universiteten i var jamforelse. Bade Danmark och Norge tycks ge helt andra
forutsattningar att forverkliga principen om den forskande lararen, som har
ungefar lika mycket formell tid avsatt for bada sina plikter: Universitetslararen
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i Sverige kan ha tva till fyra ganger mer tid avsatt till undervisning an till forsk-
ning. Endast befordrade professorer vid LU och SU har procentuella undervis-
ningsplikter motsvarande grundvillkoren for universitetslarare i Danmark och
Norge.

Over en hel Kkarriar fran rekrytering till pensionering ser vi stora ackumu-
lerade skillnader i balansen mellan undervisning och forskning. Med lagre
undervisningsplikt, mer genertsa kompensationssatser och mojlighet att ta
regelbundna sabbatsterminer kan den danske och den norske universitetslararen
vid pensionering ha haft upp till tio arsverken mer internfinansierad tid for
forskning &n sina svenska kolleger.

Av den hér jamforelsen kan vi forstas inte séga nagot om hur universitets-
larare i sin praxis forhaller sig till de formella villkoren och undersokningen
vacker flera intressanta fragor for vidare forskning om hur villkoren paverkar
kvaliteten i sdval undervisning som forskning. Lat oss har foresla nagra hypo-
teser som fortjanar att undersokas ytterligare. FOr det forsta: En lindrigare
undervisningskvot torde ge storre mojligheter till att bedriva utbildning pa
vetenskaplig grund, som Hogskolelagen stadgar, och omvant: med en Over-
véldigande undervisningskvot och magra kompensationssatser blir det troligen
svart for lararen att halla sig uppdaterad med forskningsfronten. Dessutom
borde undervisningens kvalitet paverkas av kompensationssatserna: En larare
som, exempelvis, far 48 eller 50 timmars kompensation for att handleda en
masteruppsats torde, allt annat lika, ha béttre chanser att ge god handledning at
studenten an den som enbart kan tillgodorékna sig 16 timmar for exakt samma
arbete. Vilka effekter detta kan ha pa undervisningskvaliteten far framtida stu-
dier utvisa. Teoretiskt kan man dock tanka sig att ju farre timmar en larare far
sig tilldelad for ett givet undervisningsuppdrag, desto samre ar forutsatt-
ningarna att fullgora undervisningen med bibehallen kvalitet.

For det andra torde de formella villkoren paverka universitetslararnas veten-
skapliga produktivitet. Ju mer arbete som kravs for att fylla undervisnings-
plikten, desto mindre tid far lararen 6ver for att forska och publicera sig. Allt
annat lika borde det, i det langa loppet, fa effekter pa den vetenskapliga pro-
duktionen pa bade individuell och institutionell niva. Samre formella villkor
torde ocksa ge starkare incitament for universitetslararen att soka kdpa sig fri
fran undervisningsplikten, antingen genom externa forskningsanslag eller ge-
nom interna administrativa uppdrag. A andra sidan torde de universitetslarare
som har en storre undervisningskvot att fylla ha mindre mgjligheter att meritera
sig i forskning och darmed ha svart att vinna forskningsmedel i konkurrens
med kolleger som har haft mer garanterad tid for forskning som styrs av deras
egen nyfikenhet snarare an av politiska och strategiska malsattningar och
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radande trender hos forskningsfinansiarerna. En omfattande undervisningskvot
och blygsam tid for egen forskning kan ocksa tankas gora administrativa upp-
drag i universitetsbyrakratin relativt sett mer attraktiva, som ett tryggt alternativ
till omfattande undervisning i vantan pa battre lycka i tavlan om externa forsk-
ningsanslag. Har ser vi spdnnande mojligheter for framtida forskning att préva
dessa hypoteser, till exempel med hjalp av bibliometrisk analys, studier av
medelstilldelning eller enkéater pa nationell sdvéal som pa institutionell niva.

Som namndes inledningsvis ska féreliggande studie lasas som en explorativ
studie. Pa basis av var undersokning kan vi inte sdga nagot om orsaker och
effekter, men det kan likval vara intressant att stélla ett av vara huvudresultat —
att larare vid svenska universitet har sdmre formella villkor &n ldrare vid danska
och norska universitet — i relation till skillnader i finansieringen av hogre
utbildning och forskning.

Figur 11 Basanslagens andel av intéakterna for forskning och utveckling vid
universiteten
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Kommentar: Data har hamtats fran (Vetenskapsradet 2015). | OECD-genomsnittet ingar, forutom
de skandinaviska landerna, Australien, Belgien, Finland, Frankrike, Irland, Israel, Italien, Japan,
Kanada, Schweiz, Spanien, Storbritannien, Taiwan samt Osterrike.

Sverige skiljer sig dven harvidlag fran sina skandinaviska grannar. | Sverige
kommer cirka 46 procent av universitetens forskningsfinansiering fran statliga
basanslag mot cirka 59 procent i Danmark och cirka 65 procent i Norge (Figur
11). Uppgifterna om basanslagens andel av universitetens intakter galler
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forvisso systemniva och doljer darmed eventuella skillnader mellan larosatena i
var undersokning, men lat oss for spekulationens skull anta att skillnaderna pa
systemniva ocksa speglas pa institutionsniva.

For den enskilde lararen kan, a ena sidan, en relativt storre tillgang pa
externa anslag innebara mojligheter att kompensera samre formella villkor och
att starka sitt oberoende gentemot arbetsgivaren. Tillgang till externa forsk-
ningsmedel efter ett ansokningsforfarande kan ocksa framja hogkvalitativa
projektidéer, pa bekostnad av samre idéer. Det finns med andra ord en mgjlig
kvalitetsvinst med hogre grad av extern finansiering. Beroendet av extern fi-
nansiering kan & andra sidan generellt antas skapa olagenheter for enskilda
larare, for universiteten och for svensk forskning. Aven om en svensk universi-
tetslarare med hjalp av externa anslag skulle lyckas na en jamn fordelning av
forskning och undervisning, motsvarande de danska och norska kollegernas
formella villkor, har han eller hon fortsatt samre forutsattningar. Ansoknings-
arbetet i sig tar en hel del arbetstid i ansprak som annars hade kunnat &gnas at
forskning eller undervisning och dessutom styr de externa anslagen innehallet i
forskningen.

Till detta ska laggas att den svenske lararen fortsatt, som regel, maste utfora
mer undervisning for att fylla sitt undervisningsbeting — i synnerhet jamfort
med de danska kollegerna, som i genomsnitt kompenseras mest generost. For
forskaren skapar den hoga externfinansieringsgraden en del otrygghet och for-
anleder sannolikt viss forsiktighet, snarare an att uppmuntra djarv, innovativ
forskning. FOr universiteten har den externa finansieringen kommit att styra
aven fordelningen av interna resurser, och mer konkurrens om anslag tycks inte
heller leda till battre forskning. Auranen och Nieminens (2010) jamforelse av
atta lander visar exempelvis att de nationella finansieringssystemen skiljer sig
at markant i graden av konkurrens, men finner dnda ingen direkt koppling
mellan finansiella incitament och produktivitet i universitetsvasendets forsk-
ning. Att svenska universitet, och svenska universitetsforskare, i hogre grad ar
beroende av externa medel lyfts ocksa fram som en forklaring till varfor
Sverige havdar sig sdmre an jamforbara lander (déribland Danmark) nar det
géller genombrottsforskning (Oquist och Benner 2012). Hig undervisningsplikt
och beroende av extern forskningsfinansiering kan ocksa tankas bidra till att
nedvardera undervisningen: Att undervisa blir till en bérda alla larare strévar
efter att i mojligaste man kopa sig fri ifran. Dessutom bidrar det till en
uppspaltning av lararkaren i larare och forskare, till foljd av den sa kallade
Matteuseffekten (att de som varit framgangsrika i konkurrens om anslag har
storre chanser att fa mer).
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Foljaktligen vécker vara resultat fragan om huruvida idén om den forskande
lararen och det humboldtska idealet om Einheit von Forschung und Lehre fort-
satt ar relevant. | praktiken tycks vi fjarma oss alltmer fran det humboldtska
idealet (Wallberg 2015). Var jamforelse visar att svenska universitet ger hogst
varierande forutséttningar for universitetslarare att forska i tjansten. Vid de
mindre hégskolorna kan méjligheterna vara an mindre (Astrém 2006).'® Medan
studenter efterfragar ett storre matt av forskningsrelaterade kurser tycks
systemet istallet framja en utveckling dar avstandet mellan forskarkorridorerna
och undervisningslokalerna vaxer.

5 Slutsatser

Vi tog vart avstamp i de utmaningar som hégre uthildning star infor. Pa kort tid
har studenttillstromningen okat kraftigt. Denna utveckling har sammanfallit
med att resultaten i svensk grund- och gymnasieskola rasat. Bland annat som
foljd av detta har ett antal studier visat att landets universitetslarare upplever att
dagens studenter har allt samre férkunskaper, motivation och ambition jamfért
med pa 1980- och 1990-talen. Samtidigt har detta inte kompenserats med mer
resurser fran statsmakten. Konsekvensen har bland annat blivit att under-
visningsgrupperna vuxit blivit storre, samt att den lararledda undervisningen
minskat i omfattning.

De kritiska tongangarna ar ingalunda enkelriktade, i meningen att det ute-
slutande handlar om larare som ondgor sig Over studenterna. Hogskolever-
ket/UKA, studenterna sjélva, samt vissa fackforbund, har riktat kritik mot den
undervisning som bedrivs vid universitet och hdgskolor. En brist som man ater-
kommer till &r att det finns en otillracklig sékring av den vetenskapliga grunden
i undervisningen. Till detta ska l&ggas kritik mot att lararna inte tycks ha an-
passat sin pedagogiska verktygslada till massuniversitetet och dess utmaningar.

Det ovan sagda innebdr stora pedagogiska utmaningar for hdgskolesektorn.
Mot denna bakgrund har syftet med rapporten varit att forsoka besvara fragan
vad som kan goras for att gora universitetslarare till battre pedagoger. For att
gora denna évergripande fraga hanterlig och forskningsbar, brét vi ned den i tre
deluppgifter som utifran olika perspektiv griper sig an fragan om hdogskole-
pedagogikens utmaningar. Det har handlat om att undersdka vilka verktyg som

18 Majligen ar de skandinaviska grannlanderna pa vag i samma riktning som Sverige: | samband
med den pagaende fusioneringsprocessen i Norge, dar regeringen uppmanat hogskolor och uni-
versitet att g samman i storre enheter, diskuteras att franga den likadelning mellan undervisning
och forskning som varit universitetslararnas privilegium, for att istéllet fordela forskningstid
baserat pa prestation (Landsverk och Vidnes 2015).
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larare erbjuds for att bli battre pedagoger, vilka incitament det finns for larare
att satsa pa att bli pedagogiskt skickliga, och vilka férutsattningar som léarare
ges for att dver huvud taget kunna utféra det pedagogiska uppdraget med
bibehallen kvalitet. Konkret har detta handlat om foljande:

1. Verktyg: Vi har stallt fragor om de hdgskolepedagogiska kurserna har haft
onskvard inverkan; framfor allt pa deltagarnas satt att se pa sin egen
pedagogik.

2. Incitament: En grundlaggande fraga som véacks i diskussionen om kvalite-
ten pa och effekterna av hogskolepedagogiska kurser, ar varfor enskilda
larare ska investera tid och energi pa sin pedagogiska kompetens om det
trots allt visar sig framst vara forskningsmeriterna som premieras vid
exempelvis loneséttning och tjanstetillsattning? Ett sétt att ge universitets-
larare incitament att satsa pa den egna pedagogiska skickligheten, &r att lata
pedagogisk kompetens fa betydelse nar lektorstjanster tillsatts. Darfor har
vi studerat vilken vikt sakkunniga tillméter pedagogiska meriter vid sadana
tillsattningar.

3. Forutsattningar: Slutligen har vi intresserat oss for fragan om vilka forut-
sdttningar lektorer (eller motsvarande) vid svenska universitet ges for att
fullgora sitt uppdrag. For att ta reda pa om, och i sa fall hur, villkoren for
lektorer (eller motsvarande) skiljer sig at mellan larosaten och lander, har
vi bland annat undersokt hur balansen mellan undervisning och forskning
ser ut mellan ett urval av laroséaten, liksom hur bra "betalt” man far for en
given undervisningsinsats i tid raknat.

Vilka ar da vara huvudsakliga resultat, slutsatser och argument grundade i
dessa tre delstudier? Nedan kommer vi att redogora for de viktigaste podngerna
fran respektive kapitel, darefter avrunda framstallningen med en friare diskus-
sion om vad vi anser vara implikationerna av det vi funnit.

5.1 Vad leder hbogskolepedagogiska kurser till?

I undersdkningen om de hdgskolepedagogiska kurserna stéllde vi, med grund i
existerande forskning, upp en norm som sade att det &r dnskvért att kurserna
leder till mer studentfokuserade ldrare. Med de instrument vi matt saken
forefaller kurserna inte ha nagon inverkan pa kursdeltagarnas grundlaggande
forhallningssétt till undervisning avseende 6kad studentfokus — atminstone inte
pa kort sikt. Emellertid ska detta eventuellt nagot nedslaende resultat sattas i
perspektiv.
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En forsta hypotes om varfor vi inte finner nagra effekter i detta avseende, ar
att vi ocksa sag att den genomsnittliga lararen som paborjar dessa kurser redan
vid kursstart ar relativt studentcentrerad. Da ar det kanske ett mindre problem
om kurserna har en marginell paverkan pa deltagarnas grundlaggande forhall-
ningssatt. En andra hypotes om varfor vi inte ser nagon omvalvande generell
paverkan &r att grundlaggande pedagogiska forhallningssatt kan vara svara att
forandra. Tidigare forskning har visat att det handlar om djupt rotade egen-
skaper som svarligen later sig paverkas, sarskilt inte pa kort sikt. Det ar darfor
kanske inte sa forvanande att vi inte ser nagon forandring i forhallningssatt
efter en enda kurs, som dessutom endast pagatt i nagra fa veckor.

Givet tidigare forskningsresultat ar det dock nagot forvanande att vi ser 6kat
lararfokus hos vara respondenter efter genomgangen kurs. Detta resultat &r
tydligast hos de mer oerfarna l&rarna. Att kursdeltagare blir mer lérar-
fokuserade efter en kurs jamfért med innan kan mdjligen ses som proble-
matiskt. Men resultatet ar svartolkat. Dels kan det vara en mycket vanlig ut-
veckling for en oerfaren larare att ga igenom en lararfokuserad fas pa vagen
mot att bli en mer rutinerad larare (Kugel 1993). En pedagogisk kurs pa nagra
veckor kan kanske inte gora sarskilt mycket for att paverka denna utveckling.
Dels &r det forstas battre att ha ett lararfokuserat &n ett nollstallt eller likgiltigt
forhallningssatt till undervisning.

Med vara matmetoder har vi vidare funnit att kurserna har positiva effekter
pa deltagarnas upplevda trygghet i rollen som larare liksom deras upplevda
pedagogiska kunskaper. Har ser det alltsd ut som att kurserna lyckas bra.
Sarskilt nar det galler upplevda pedagogiska kunskaper ser vi en pataglig
positiv forandring. | dessa resultat kan man majligen lasa in att kurserna ocksa
forser de deltagande lararna med verktyg for att framgent reflektera kring sin
pedagogiska gérning, vilket i sig ger mer pedagogiskt medvetna larare. Vidare
ser vi att de forhallandevis oerfarna lararna ar relativt sett ganska néjda med
kurserna, sannolikt for att kursinnehallet & mest relevant for just denna grupp.
De mer erfarna &r relativt sett mer missndjda, kanske for att de redan upplever
ha de kunskaper som kurserna vill férmedla.

Med reservation for studiens begrénsningar, vacker undersdkningen en del
fragor om de hogskolepedagogiska kurserna. Ger resultaten oss anledning att
ga sa langt som att sluta upp bakom pléaderingen i Bjornsson m.fl. (2015a), att
ta bort kraven pa att universitetslarare ska ha genomgatt hogskolepedagogiska
kurser? Givet perspektivet som vi anlagt, & det nedsldende att kurserna
generellt sett inte bidrar till att inverka pa deltagarnas pedagogiska grundsyn i
riktning mot battre studentfokus. Dessutom &ar det inte helt latt att avgora
siffran avseende hur néjda kursdeltagarna generellt & med kurserna. En majo-
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ritet ar det, men 32 procent ansag att den haft lite eller ingen betydelse (har
finns dock, som berdrdes i kapitel 2, betydande variation mellan larosatena).
Detta ska stdllas mot den nagot okade tryggheten i lararrollen, liksom den
upplevda positiva inverkan deltagarna sager att genomgangen kurs haft pa
deras pedagogiska kunskaper.

Nér plus och minus ska vdgas mot varandra och nyttan av kurserna ska vér-
deras, kokar det ned till frdgan om glaset ska ses som halvfullt eller halvtomt.
Bedomningen beror forstas pa vilka glaségon man tar pa sig; hur varderas for-
och nackdelar, hur betraktas kostnader och vinster? Man bér komma ihag att
det laggs en hel del resurser pa kurserna. Det finns kostnader forknippade med
de lokaler dar kurserna ges och for den personal som ger och administrerar
kurserna. Vidare far deltagarna i regel (las: deltagarnas enheter/avdel-
ningar/institutioner) betala en mindre summa for att delta i kurserna. For det
tredje, och kanske viktigast, finns alternativkostnader férknippade med del-
tagandet for den enskilde och for de enheter/avdelningar/institutioner dar
deltagarna till vardags arbetar. Vederbdrande kunde gjort andra saker med sin
tid: undervisat, forskat, eller agnat sig at administration den tid som de hog-
skolepedagogiska kurserna i slutandan tar.

Var grundinstéllning till férekomsten av de hdgskolepedagogiska kurserna
ar hursomhelst positiv. Sett till att man nog kan anta att de allra flesta som i dag
verkar som universitetslarare atminstone i utgangslaget hade forskningen som
huvudintresse; sett till de pedagogiska utmaningar framvaxten av mass-
universitetet otvivelaktigt innebdr; och sett till att ett lektorat i typfallet innebér
70-80 procents undervisningsplikt, &r det nog viktigt att universiteten erbjuder
den har typen av fortbildningsmoéjligheter. Men da ar det ocksa angelaget att
kurserna haller erkant hog kvalitet och &r relevanta.

Mot de forhallandevis sma positiva effekter kurserna tycks kunna ge, ska de
kanda och sakra kostnaderna stallas. Nar allt ar raknat och klart, menar vi (at-
minstone tentativt, alldeles uppenbart behovs mer forskning pa omradet) att det
kan finnas goda skal att problematisera den betydelse dessa kurser tillmats pa
sina hall. Ska de verkligen vara obligatoriska? Ska kursdeltagandet, som laget i
dag pa vissa laroséten, fa falla avgorandet huruvida man blir befordrad till
docent eller professor? Och ska enbart deltagandet pa dessa kurser tillatas vaga
tungt vid tjanstetillsattningar, utan att hansyn tas till huruvida deltagaren lart
sig nagot, utan att ta hansyn till om individen i fraga kan redovisa att den
undervisning som bedrivits hallit god kvalitet? Den sista fragan for oss over till
nasta delstudie: | vilken utstrackning varderas pedagogiska meriter vid till-
séttning av lektorat?
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5.2 Hur varderas pedagogiska meriter vid tillsattningar av
lektorat?

Om syftet med den inledande delstudien var att studera huruvida infoérandet av
mer eller mindre obligatoriska kurser for universitetslarare gor dem till béattre
pedagoger, gjorde kapitel 3 halt vid frdgan: Aven om det skulle vara sa att
kurserna gjorde universitetslarare till avsevart mycket battre pedagoger, vad har
universitetslararen egentligen for incitament att satsa tid och energi pa att
starka sin pedagogiska skicklighet? Séttet vi har forsokt gora denna fraga forsk-
ningsbar pa, ar att undersoka i vilken utstrackning pedagogiska meriter och
skicklighet vérderas av sakkunniga vid tillsattning av lektorat.

Det finns skél att argumentera for att pedagogiska meriter faktiskt bor vér-
deras av sakkunniga. For det forsta anger hogskoleférordningen att bedém-
ningen av pedagogisk skicklighet ”ska dgnas lika stor omsorg som prévningen
av andra behorighetsgrundande férhallanden” (HF 4:4). For det andra, och som
vi sdg i kapitel 4, bestar lejonparten av en lektors plikttjanstgoring i grundkon-
struktionen (i typfallet 70-80 procent) av undervisning. Detta gor att man
empiriskt kan argumentera for att en arbetsgivare borde vara man om att den
som i slutanden vinner ett lektorat, faktiskt ocksa har erforderlig pedagogisk
skicklighet. Vad finner vi da? Vi rapporterar tre huvudsakliga resultat:

»  Sakkunniga agnar i allméanhet mindre utrymme at att diskutera pedagogiska
meriter jamfort med vetenskapliga meriter;

» Sakkunniga & mer bendgna att avgora en placering i rankingen av en
sokande utifran dennes vetenskapliga meritering an dess pedagogiska
meritering;

e Sakkunniga refererar i en majoritet av fallen till forekomst eller icke fore-
komst av hogskolepedagogisk utbildning; men sett till att de flesta laro-
saten har krav pa genomgangen kurs, ar det anda forhallandevis manga
utlatanden (mellan 30-40 procent) som inte gor det.

Med reservation for de begrénsningar vi berorde i kapitel 3% 4r resultaten
tankevackande. Den som vinner ett lektorat i Sverige i dag kan alltsa i typfallet
rékna med omkring 70-80 procents undervisning i tjansten. Samtidigt antyder
var empiriska studie att det inte framst ar meriterna inom den verksamhet man
framst ska &gna sig at som féller avgérandet om vem som i slutanden far
tjansten. Det ligger bortom ambitionerna for denna studie att vérdera huruvida
detta ska ses som onskvért eller inte. Klart tycks i vart fall vara att det inga-
lunda &r givet att det satt pedagogiska meriter i praktiken varderas pa vid

19 Exempelvis att det inte ar lika latt att bedoma pedagogiska meriter som vetenskapliga och att
sbkande inte alltid Iamnar adekvat underlag for att bedéma pedagogisk kompetens.
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tjanstetillsattningar ger universitetslarare nagra starka incitament till att lagga
tid och energi pa att starka upp sin pedagogiska kompetens. Ser vi till de poten-
tiella implikationerna av detta pa aggregerad niva, tror vi att de begransade
individuella incitamenten for universitetslarare att satsa pa pedagogisk skick-
lighet ocksa sager nagot om de langsiktiga forutsattningarna for hogskole-
sektorn att mota de utmaningar vi idag ute i lektionssalarna star infor.

5.3 Lektorers villkor att fullgéra sina uppdrag?

| kapitel 4 vred vi dterigen pa perspektivet. Aven om vi kort berort det faktum
att en typisk universitetslektor i Sverige i grundldget har véldigt mycket under-
visning inskriven i tjnsten, har vi inte sagt sarskilt mycket om hur de struktu-
rella forutsattningarna for svenska universitetslarare att fullgora sitt uppdrag ser
ut (inte minst om man jamfoér med hur situationen ser ut i jamfdérbara lander
som Danmark och Norge). | syfte att ta fram grundldggande data om detta
stallde vi darfor frdgorna: Hur ser balansen mellan forskning och undervisning
ut for en disputerad universitetslarare i &mnet statsvetenskap i de skandinaviska
landerna? Vilka konsekvenser kan skilda forutsattningar for att bedriva under-
visning respektive forskning ha for universitetslarare sett ur ett livslangt
karriarperspektiv? Det ska aterigen betonas att vi sokt svar pa dessa fragor uti-
fran de formella villkoren for universitetslarare i &mnet statsvetenskap vid ett
urval av skandinaviska universitet. Aven om de formella villkoren inte rymmer
hela sanningen ger de oss dnda en bild av grundférutsattningarna i tjanste-
konstruktionerna for att bedriva undervisning respektive forskning.

Ett forsta resultat &r att det finns stora variationer mellan de laroséten vi har
jamfort. Skillnaden i undervisningsplikt uppgar till flera ar 6ver en hel karriar.
Det blir, menar vi, sérskilt uppseendevackande nar fokus riktas mot kompensa-
tionen for enskilda och likvérdiga undervisningsuppdrag: dessa tycks kunna
variera med flera hundra procent mellan laroséaten. Skillnaderna ar inte bara
markanta mellan universitet i olika lander, olikheter i villkor mellan olika
svenska universitet ar ocksa slaende. Trots att de formellt sett har samma an-
stéllningsform, har lektorer vid svenska universitet véldigt olika villkor nar det
géller undervisning och forskning.

Anmarkningsvart ar ocksa att de formella villkoren i tjansternas grund-
konstruktion &ar véasentligt mer undervisningstunga vid de svenska universiteten
jamfort med hur det ser ut vid de danska och norska universitet vi tittat ndrmare
pa. Bade Danmark och Norge ger helt andra forutsattningar att forverkliga
principen om den forskande lararen, som dar har ungefér lika mycket formell
tid avsatt for bada sina plikter, medan universitetslararen i Sverige kan ha tva
till fyra ganger mer tid avsatt till undervisning &n till forskning. Inte ens be-
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fordrade professorer vid de flesta svenska ldrosaten kan rakna med att ha
procentuella undervisningsplikter motsvarande grundvillkoren for universitets-
larare vid de undersokta larosatena i Danmark och Norge.

Over en hel karriar — fran lektorsanstallning till pension — blir de ackumu-
lerade skillnaderna i balansen mellan undervisning och forskning dramatiska.
Med l&gre undervisningsplikt, mer generdsa kompensationssatser och méjlighet
att ta regelbundna sabbatsterminer kan den danske och den norske universitets-
lararen vid pensionering ha haft upp till hela tio arsverken mer intern-
finansierad tid for forskning &n sina svenska kolleger.

Sa olika ser alltsa de strukturella villkoren ut for universitetslararen att full-
gora sitt pedagogiska uppdrag. Resultaten vacker fragan huruvida de skilda
villkoren i slutanden paverkar kvaliteten pa savél undervisning som forskning.
En lindrigare undervisningskvot torde i vart fall ge storre méjligheter till att be-
driva utbildning pa vetenskaplig grund, nagot som hdgskolelagen (1 kap 2 §)
stadgar. Likasa torde de formella villkoren paverka universitetslararnas veten-
skapliga produktivitet. Ju mer arbete som krdvs for att fylla undervisnings-
plikten, desto mindre tid far lararen Gver for att skriva ansokningar, forska och i
slutanden publicera sig. Allt annat lika kan det, i det langa loppet, fa negativa
effekter pd den vetenskapliga produktionen pa bade individuell och institutio-
nell niva.

54 Avslutande reflektioner

5.4.1 V&g 1. Omfamna utvecklingen — fran Humboldt till " proffslarare”?

Lat oss avsluta med nagot friare reflektioner, och eventuellt vacka lite svarare,
mer kontroversiella fragor. | teorin — i hogtidstal, offentliga dokument, i ut-
redningar — lyfts stdndigt behovet av koppling mellan forskning och undervis-
ning fram. Men i praktiken tycks vi faktiskt allt mer fjarma oss fran det hum-
boldtska idealet. Som vi sag, visar var jamforelse att svenska universitetslarare
i vissa fall har tdmligen begransade mgjligheter att bedriva egen forskning. Vid
rekrytering till lektorat vid inte minst de storre universiteten krdvs ofta starka
forskningsmeriter med vunna externa medel och i manga fall kan vi utga fran
att en ny lektor fortsatter att dra in externa medel. For denna grupp finns darfor
i praktiken ofta goda mdjligheter att kombinera forskning och undervisning,
aven om sadana mojligheter inte kan garanteras. Men for manga av de lektorer
som befinner sig i mindre forskningsintensiva miljéer, eller av andra skal &r
mindre lyckosamma med ansokningar hos forskningsfinansiarerna, gor vara
resultat det relevant att fraga huruvida idén om “den forskande lararen” och det
humboldtska idealet om Einheit von Forschung und Lehre langre ar relevant.
Som nédmnts finns idealet inskrivet i Hogskolelagen, dér 1 kap 2 § stipulerar att
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undervisningen ska vila pa vetenskaplig grund. Formellt & 70-80 procent av
den typiske svenske lektorns tid avsatt till undervisning — innan eventuella
externa bidrag kan tillata att man drar ned pa undervisningsplikten. Som vi sett
ovan har hogre utbildning redan i praktiken fatt utstd en hel del kritik for att
sakna anknytning till forskning. Kanske ar det sa att vi redan genom sjélva
grundkonstruktionen av vara lektorstjanster abdikerat fran idealet den forsk-
ningsanknutna undervisningen?

Ar da avsteget fran Humboldt problematiskt? Forskning om relationen
mellan undervisning och forskning har haft svart att pavisa det symbiotiska
samband, och de synergieffekter, som den humboldtska modellen férutséger
(for en oversikt, se Marsh och Hattie 2002). Det vacker fragan om det, for
studenternas och for det omgivande samhallets skull, kanske vore béttre att
erbjuda tydliga karriarvagar for dem som vill satsa pa det pedagogiska
uppdraget? Att man oppnar upp for professionella heltidslarare som far rejala
incitament att bygga upp sina pedagogiska formagor, utan krav pa att skriva
forskningsansokningar eller bedriva forskning pa 10-20 procent? Ett sadant
steg forutsatter naturligtvis att universitetslararkollegiet internt erkanner vérdet
av pedagogisk meritering och tillmater sadan meritering betydelse vid till-
séttning av tjanster. Som vi kunnat visa i kapitel 2 tycks kolleger som iklé&r sig
sakkunnigrollen i stor utstrackning utgd fran en grundsyn dar vetenskaplig
meritering ses som central, men pedagogisk meritering anses ha marginell
betydelse. Detta trots att lektorstjansternas grundkonstruktion med 70-80 pro-
cents undervisning torde implicera en grundsyn dar pedagogiska fardigheter
skulle ses som avgorande. Men vi ser, trots de sakkunnigas prioriteringar,
likvél indikationer som pekar mot en omvérdering av pedagogiska meriter.

Redan idag experimenteras det med inférande av olika typer av sa kallade
"pedagogiska karriarvagar” pa landets larosaten (Badersten 2014). Med detta
avses att verktyg for att skapa incitament for lararna att satsa pa det peda-
gogiska uppdraget, helt enkelt uppmuntra dem till att bli battre larare. | typ-
fallet skapas steg/titlar (t.ex. "behérig”, "meriterad” och “excellent) som man —
efter nagon intern eller extern validering av sakkunniga — kan uppna nar man
bedoms ha natt nya skicklighetsnivaer. Stegen/titlarna bel6nas sedan med
I6nepaslag. Ryegards (2013, s. 19) inventering av hur det da sag ut i landet vid
tidpunkten for den studien nadde slutsatsen att:

Pedagogiska karriarvagar ar pa frammarsch i Sverige. Vi bérjar narma oss
nagon form av normalisering kring hur duktiga larare kan premieras inom
akademin. Redan idag har en tredjedel av larosétena infort karriarsystem
for pedagogiskt skickliga larare.
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Att systematisera dessa initiativ over hela sektorn, sa att vi formellt 6ppnar
upp for tydliga pedagogiskt karriarspar och darmed uppvarderar det peda-
gogiska uppdragets status, ar en mojlig vdg att ga, mot professionella
heltidslarare som faktiskt beldnas for sin pedagogiska skicklighet.

5.4.2 Vag 2: Andra finansieringsmodell — for battre forskning, for
Humboldts skull?
Men, om vi dnda tror att det finns ett inneboende varde i att integrera forskning
och undervisning, och tycker att de svenska grundkonstruktionerna — déar ett
lektorat i utgangslaget innebér cirka 80 procent undervisning — inte férmar gora
detta, kan det finnas anledning att snegla pa de lésningar som valts i Danmark
och Norge: mer omfattande basanslag, sa att grundkonstruktionen i lektoraten
mer far karaktaren av 50 procent forskning och 50 procent undervisning.

Det ar ingen hemlighet att den modell vi idag har fatt utsta en hel del kritik.
Ett spar i kritiken handlar om att beroendet av externa medel, exempelvis fran
Vetenskapsradet, ar ett “kostsamt lotteri” (Karlsson 2015). Beviljandegraden
inom samhdlle och humaniora var 2014 endast drygt 8 procent. Vissa har
forsokt sig pa att rdkna hur manga arbetsar som lagts ned pa ansékningarna till
Vetenskapsradet. De kommer fram till lite olika siffror: Agneta Stark nadde
siffran 417 arbetsar 2003, Susanne Wigorts Yngvesson nadde (med annat urval,
annan berakningsmetod) siffran 235 arbetsar (Karlsson 2015). Hur man &n
vrider och véander pa det innebar emellertid dagens system att oerhort mycket
arbete laggs ned pa ansékningar som aldrig leder till nagon finansiering — det ar
arbetstid som mojligen kunde anvants till nagot béttre: att faktiskt agna sig at
grundforskning och publicera sig, till exempel.

Ett annat spar i kritiken handlar om vad senare ars trend — att vi gatt mot
farre och storre anslag — lett till. Podngen har, enligt exempelvis Danielsson
(2015) varit att "kraftsamla” och ddarmed skapa ”starka miljoer”, men dar
effekten enligt honom snarare blivit att vissa framgangsrika forskare slagits ut,
medan andra fatt s& mycket resurser att de knappt klarat av att géra av med
dem. Detta har i sin tur skapat dverskott av medel ute pa universiteten, liksom
att manga forskare har tvingats lagga mycket tid pa administration (snarare &n
pa forskning, se t.ex. Jonsson-Niedziolk 2009; Wold m.fl. 2010).

Ett tredje spar i kritiken mot nuvarande satt att organisera forsknings-
finansiering aterfinns i Oquists och Benners (2012) studie Fostering break-
through research — a comparative study. Utgangspunkten &r att svensk
forskning visserligen haller god internationell standard men att dess betydelse
och genomslag har haft en tendens att bli allt svagare (jamfor Alvesson och
Rothstein 2014). Syftet &r att forklara varfor Sverige har haft en svagare ut-
veckling av forskning med internationellt genomslag jamfoért med Danmark,
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Nederlanderna och Schweiz. En tankbar forklaring till landernas varierande
framgangar, ar att de mest framgangsrika landerna tillater universiteten att i
stor utstrackning forfoga dver resurserna. Omvant star alltsa externa finansiarer
for den storre delen av forskningsfinansieringen i Sverige. Forfattarnas skriver
att effekten darmed blir att "[u]niversitetens egna prioriteringar kommer i bak-
grunden och fokus laggs pa hur medel skall erhallas snarare an pa vilken
forskning som skall prioriteras.” Detta, menar de, ar olyckligt om man vill fa
internationell spjutspetsforskning till stand.

En tankbar l6sning pa de problem som identifierats med nuvarande system
vore, som sagt, att ga mot ett system med en 6kad andel basanslag. Exempelvis
har foretradare for SACO (Arrenius m.fl. 2015) med emfas argumenterat for ett
sadant system. De skriver:

Universiteten och hogskolorna méste kunna arbeta strategiskt och lang-
siktigt. | dag ar de tyvarr alltfér beroende av externa medel for forsk-
ningen. Det undergraver mojligheterna att uppnd hog kvalitet i forsk-
ningen. Att forskarna lagger en Gverdrivet stor del av arbetstiden pa att
sOka medel sénker effektiviteten i hela verksamheten och hotar utbild-
ningskvaliteten ... Med en 6kad andel basanslag av de totala resurserna
kan andelen tillsvidareanstéllda ¢ka och villkoren forbattras.

Argumentet ar salunda att en okad andel basanslag inte bara ger battre forsk-
ning och béttre arbetsmiljo, det ger ocksa battre forutsattningar att integrera
forskningen i undervisningen. Och det &r just bristen pa det sistnamnda som
fatt utstd mycken kritik i utvarderingar av hogre utbildning.

Det ligger utanfor studiens ambitioner att konstruera ett forslag till nytt
nationellt system — syftet har ovan har varit att peka pa moderna utvecklings-
linjer och debatter om strukturerna som omgardar universitetslarares forut-
sattningar och incitament att fullgora (och satsa pa) sitt pedagogiska uppdrag.
Notera att det naturligtvis ocksa finns potentiella problem med de "vagar” som
vi skisserat ovan och som vi inte har undersokt i rapporten. Det ska slutligen
understrykas att vdgarna alls inte &r 6msesidigt uteslutande — tvartom kan det
samtidiga implementerandet av dem pa en och samma gang kanske leda till a)
en aterstallare av det humboldtska idealet, och b) starka den svenska forsk-
ningen. Det ar alltsa teoretiskt mojligt att forena ett system som skapar peda-
gogiska karridrvagar, med ett system dar vi gar mot okade basanslag och dar
mojligheten att integrera forskningen i undervisningen ocksa starks.
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Appendix
Enkat utskickad fore kurs

Enkat till deltagare pa hogskolepedagogiska grundkurser

Nedan finner du en lank till en enkdt som utgor en del av datainsamlingen for
projektet ”Ar hogskolepedagogiska kurser bra verktyg for att géra universitets-
larare till battre pedagoger?” Projektet finansieras av Institutet for arbetsmark-
nads- och utbildningspolitisk utvardering (IFAU) och har som syfte att studera
hogskolepedagogiska kursers kvalitet och vilka effekter de kan tankas ha pa
larares pedagogiska skicklighet.

Enkaten skickas ut till samtliga deltagare pa grundkurser i hogskolepedagogik
pa ett antal larosaten i Sverige. Enkaten &r en del i en sa kallad panelstudie, och
den kommer séledes att foljas av ytterligare en snarlik enkat som skickas ut
efter att kurserna &r avslutade. Denna forsta enkat kommer att vara mgjlig att
besvara fran och med nu, fram tills en vecka efter kursstart.

Var studie ar motiverad utifran konstaterandet att det i hog grad saknas syste-
matiskt insamlad kunskap om hogskolepedagogiska kursers kvalitet och
effekter. Vi hoppas darfor att du ar villig att hjélpa oss tappa till denna kun-
skapslucka genom att fylla i enkaten. Det tar bara nagra minuter. Dina svar
behandlas anonymt.

Om du har nagra fragor kring enkéten eller projektet ar du valkommen att kon-

takta bitradande projektledare Jorgen Odalen: jorgen.odalen@liu.se eller
013-28 46 29.
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Bakgrundsfragor

1. Vilken tjanstekategori tillhér du?

a/ doktorand

b/ adjunkt

¢/ post-doc, lektorsvikarie, projektanstalld forskare utan tillsvidareanstéllning
d/ bitradande lektor

e/ lektor

f/ professor

2. Vilket kdn?
a/ man
b/ kvinna

3. Disputationsar (om du ar disputerad).
Ange disputationsar:

4. Vid vilket larosate ar du anstalld?
a/ LU

b/ UU

¢/ GU

d/ SU

e/ LiU

f/UmU

5. Hur omfattande ar din tidigare hégskolepedagogisk utbildning (innan denna
kurs)?

a/ Ingen tidigare hdgskolepedagogisk utbildning

b/ En tidigare kurs

¢/ Mer &n en tidigare kurs

6. Hur stor ar din sammanlagda undervisningserfarenhet?
a/ Mindre an ett ars heltidsundervisning

b/ Mellan ett och tre ars heltidsundervisning

¢/ Mer &n tre ars heltidsundervisning
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Sjalvvarderande fragor

7. Hur trygg upplever du dig i din roll som universitetslarare?
a/ mycket otrygg

b/ ganska otrygg

¢/ ganska trygg

d/ mycket trygg

8. I vilken utstrackning upplever du att du har de pedagogiska kunskaper du
behover for att fungera som universitetslérare?

a/ i mycket liten utstrackning

b/ i ganska liten utstrackning

c/ i ganska stor utstrackning

d/ i mycket stor utstrackning

Fragor rorande hogskolepedagogiska principer

9. Ar du i din pedagogiska garning framst inriktad mot att (valj ett svar)?
a/ formedla kunskap av amnesomradet som kursen behandlar till studenterna?
b/ understddja studenternas utveckling av akademiska fardigheter?

10. 1 vilken grad instammer du med féljande pastaenden?

a)

b)

1. Instdmmer inte alls

2. Instammer i liten man
3. Instammer delvis

4. Instdmmer i hog grad
5. Instdammer helt

| interaktion med studenter upplever jag att det &r viktigt att fa till stand en
konversation om &mnet som studeras.

Jag upplever att det ar viktigt att presentera mycket fakta for studenterna sa
de vet vad de maste kunna inom det &mne som studeras.

En larare bor avsatta undervisningstid sa att studenterna, med varandra, kan
diskutera de svarigheter de moter inom det &mne som studeras.

En larare bor i sin undervisning strava efter att fa med den information som
man kan finna i en bra larobok i det &mne som studeras.

| undervisning ar det onskvart att ofta anvanda diskussionsfragor utan
givna svar for att astadkomma diskussion.

En larare bor kunna svaren pa alla de frdgor som studenterna i
undervisningssituationen kan ténkas stélla rérande &mnet som studeras.
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g) Under en kurs ar det viktigt att erbjuda studenter tillfalle att diskutera sin
forandrade forstaelse av amnet som studeras.

h) Jag upplever att studenter under en kurs bér ges gott om tid till att
reflektera kring och ifragasatta sina egna uppfattningar om dmnet som
studeras.

11. 1 vilken grad ska kursinnehall anpassa sig till studenternas forutsattningar?
a/ Kursinnehallets svarighetsgrad ska vara densamma for alla studenter Gver tid
utifran givna laromal.

b/ Kursinnehallets svarighetsgrad ska vara konstant for alla studenter éver tid
men stédinsatser i forhkan vara berattigade.

¢/ Kursinnehallets svarighetsgrad bor anpassas till studentgruppens givna
forutsattningar.

12. 1 vilken utstrackning borgar en framgangsrik forskarkarriar for skicklighet
som universitetslérare?

a/ Inte alls

b/ i liten utstrackning

c/ i stor utstréckning

d/ i mycket stor utstrackning

Fragor rérande installning till hogskolepedagogisk uthildning

13. Vilken betydelse har hogskolepedagogisk utbildning for att gbra universi-
tetslarare till battre pedagoger?

a/ Ingen betydelse

b/ Liten betydelse

¢/ Stor betydelse

d/ Mycket stor betydelse

14. Vad motiverar dig till att delta i den hégskolepedagogiska kurs du nu ska
paborja?

a/ min arbetsgivares formella krav

b/ méjlighet att bli invald i pedagogisk akademi/liknande

¢/ min utveckling som universitetslarare

d/ Nagot annat. Vad? ..........cccoeveeeiiniininnnn.

15. OVriga SynpUNKEEr ... .......evveiieeeeeeeeeennna,
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Enkat efter kurs

Enkat till deltagare pa hogskolepedagogiska grundkurser efter genom-
gangen kurs

Nedan finner du en lank till en enkdt som utgor en del av datainsamlingen for
projektet "Ar hogskolepedagogiska kurser bra verktyg for att géra universitets-
larare till béttre pedagoger?” Projektet finansieras av Institutet for arbetsmark-
nads- och utbildningspolitisk utvérdering (IFAU) och har som syfte att studera
hogskolepedagogiska kursers kvalitet och vilka effekter de kan tdnkas ha pa
larares pedagogiska skicklighet.

Enkaten skickas ut till samtliga deltagare pa grundkurser i hogskolepedagogik
pa ett antal larosaten i Sverige. Enkaten &r en del i en sa kallad panelstudie, och
den kommer séledes att foljas av ytterligare en snarlik enkat som skickas ut
efter att kurserna &r avslutade. Denna forsta enkat kommer att vara mojlig att
besvara fran och med nu, fram tills en vecka efter kursstart.

Var studie & motiverad utifran konstaterandet att det i hog grad saknas
systematiskt insamlad kunskap om hdgskolepedagogiska kursers kvalitet och
effekter. Vi hoppas darfor att du ar villig att hjélpa oss tappa till denna
kunskapslucka genom att fylla i enkaten. Det tar bara ndgra minuter. Dina svar
behandlas anonymt.

Om du har nagra fragor kring enkéten eller projektet & du valkommen att

kontakta bitradande projektledare Jorgen Odalen: jorgen.odalen@liu.se eller
013-28 46 29.
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Bakgrundsfragor

1. Vilken tjanstekategori tillhér du?

a/ doktorand

b/ adjunkt

¢/ post-doc, lektorsvikarie, projektanstalld forskare utan tillsvidareanstéllning
d/ bitradande lektor

e/ lektor

f/ professor

2. Vilket kdn?
a/ man
b/ kvinna

3. Disputationsar (om du ar disputerad).
Ange disputationsar:

4. Vid vilket larosate ar du anstalld?
a/ LU

b/ UU

¢/ GU

d/ SU

e/ LiU

f/UmU

5. Hur omfattande &r din tidigare hogskolepedagogiska utbildning (innan denna
kurs)?

a/ Ingen tidigare hdgskolepedagogisk utbildning

b/ En tidigare kurs

¢/ Mer &n en tidigare kurs

6. Hur stor ar din sammanlagda undervisningserfarenhet?
a/ Mindre an ett ars heltidsundervisning

b/ Mellan ett och tre ars heltidsundervisning

¢/ Mer &n tre ars heltidsundervisning
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Sjalvvarderande fragor

7. Hur trygg upplever du dig i din roll som universitetslarare?
a/ mycket otrygg

b/ ganska otrygg

¢/ ganska trygg

d/ mycket trygg

8. I vilken utstrackning upplever du att du har de pedagogiska kunskaper du
behover for att fungera som universitetslarare?

a/ i mycket liten utstrackning

b/ i ganska liten utstrackning

c/ i ganska stor utstrackning

d/ i mycket stor utstrackning

Fragor rorande hogskolepedagogiska principer

9. Ar du i din pedagogiska garning framst inriktad mot att (valj ett svar)?
a/ formedla kunskap av amnesomradet som kursen behandlar till studenterna?
b/ understddja studenternas utveckling av akademiska fardigheter?

10. 1 vilken grad instammer du med féljande pastaenden?
1. Instimmer inte alls
2. Instammer i liten man
3. Instammer delvis
4. Instdmmer i hog grad
5. Instdammer helt

a. | interaktion med studenter upplever jag att det ar viktigt att fa
till stdnd en konversation om amnet som studeras.

b. Jag upplever att det &ar viktigt att presentera mycket fakta for
studenterna sa de vet vad de maste kunna inom det &mne som
studeras.

C. En larare bor avsatta undervisningstid sa att studenterna, med

varandra, kan diskutera de svarigheter de moter inom det &mne
som studeras.

d. En larare bor i sin undervisning strava efter att fA med den
information som man kan finna i en bra larobok i det &mne som
studeras.

e. | undervisning ar det 6nskvart att ofta anvanda diskussionsfragor

utan givna svar for att astadkomma diskussion.
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f. En larare bor kunna svaren pa alla de fragor som studenterna i
undervisningssituationen kan ténkas stélla rérande &mnet som

studeras.

g. Under en kurs ar det viktigt att erbjuda studenter tillfalle att
diskutera sin forandrade forstaelse av amnet som studeras.

h. Jag upplever att studenter under en kurs bor ges gott om tid till

att reflektera kring och ifragasatta sina egna uppfattningar om
amnet som studeras.

11. 1 vilken grad ska kursinnehall anpassa sig till studenternas forutsattningar?
a/ Kursinnehallets svarighetsgrad ska vara densamma for alla studenter Gver tid
utifran givna laromal.

b/ Kursinnehallets svarighetsgrad ska vara konstant for alla studenter éver tid
men stodinsatser i forhallande till enskilda studenter kan vara berattigade

¢/ Kursinnehallets svarighetsgrad bor anpassas till studentgruppens givna
forutsattningar

12. 1 vilken utstrackning borgar en framgangsrik forskarkarriar for skicklighet
som universitetslérare?

a/ Inte alls

b/ i liten utstrackning

c/ i stor utstréckning

d/ i mycket stor utstrackning

Fragor rérande installning till hogskolepedagogisk uthildning

13. Vilken betydelse har hdogskolepedagogisk uthildning for att goéra
universitetslarare till battre pedagoger?

a/ Ingen betydelse

b/ Liten betydelse

¢/ Stor betydelse

d/ Mycket stor betydelse

14. Du har nyligen avslutat en hdgskolepedagogisk kurs. Vilken relevans
tillmater du kursinnehallet for din roll som universitetslarare?

a/ Ingen relevans

b/ Liten relevans

¢/ Stor relevans

d/ Mycket stor relevans
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15. | hur hog grad upplever du att du skulle vilja forandra nagot i din egen
undervisningspraktik utifran den nyss genomgangna hdgskolepedagogiska
kursen?

a/ | mycket liten utstrackning

b/ 1 liten utstréckning

c/ | stor utstrackning

d/ 1 mycket stor utstrackning

16. | hur hég grad upplever du att det ar mgjligt att forandra nagot i din egen
undervisningspraktik utifran den nyss genomgangna hdogskolepedagogiska
kursen?

a/ | mycket liten utstrdckning

b/ I liten utstrackning

c/ | stor utstrackning

d/ I mycket stor utstrackning

17. Om du upplever att det finns nagra hinder till att forandra nagot i din egen
undervisningspraktik utifrdn den genomgangna hogskolepedagogiska kursen,
vilka ar i sa fall dessa hinder?

SVl e

18. Ovriga synpunkter...............occuevnneeinnne,
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Extra tabeller

Tabell A 1 Enkat till deltagare i pedagogisk kurs: bortfall

Malgrupp Svarande Svars- Svarande omgang Svars- Svarande Svars-
omgang 1 frekvens 1&2 frekvens omgang 2 frekvens
Antal Andel Antal Andel Antal Andel Antal Andel

Kén

Kvinna 208 45 107 45 51 84 46 40 149 57 71
Man 251 55 132 55 52 99 54 39 111 43 44
Totalt 459 100 239 100 52 183 100 40 260 100 57
Universitet

Uppsala universitet 92 20 48 20 48 38 21 70 19 10 32
Lunds universitet 46 10 25 10 50 10 5 67 5 10 32
Linkdpings universitet 45 10 23 10 51 14 8 60 12 10 32
Umea universitet 38 8 16 7 42 11 6 70 13 10 32
Stockholms universitet 40 9 20 8 50 17 9 65 14 10 32
Goteborgs universitet 198 43 107 45 54 93 51 70 15 10 32

Totalt 459 100 239 100 52 183 100 70 77 100 31




Tabell A 2 Standardiserad bukett av undervisning

Laroséate Bi- Huvud- Handleda Examinera Forelasa Forelasa Seminarium  Seminarium Totalt Plikt Ater-
handleda handleda master- master- bachelor- master- bachelor- master- stod
doktorand  doktorand uppsats upp- niva niva niva niva
(per lasar)  (per lasar) 30hp sats (1h) (1h) (1h) (1h)

| buketten
1 1 5 5 50 30 30 30
AU.dk 32 64 120 0 484 290 129 129 1248 870 -378
sats 32 64 24 0(a) 9,67 9,67 4,3 4,3
GU.se 24 48 100 25 200 120 82,5 82,5 682 1386 704
sats 24 48 20 5 4 4 2,75 2,75
LiU.se 42 84 100 20 150 90 90 90 666 14722 806
sats 42 84 20 4 3 3 3 3
LnU.se 32 48 120 30 200 120 45 45 640 1391,2 751
sats 32 48 24 6 4 4 15 15
LTU.se 32 48 200 0 400 240 45 45 1010 1628 618
sats 32 48 40 0(a) 8 8 15 1,5
LU.se 32 48 140 40 200 120 120 120 820 1212 392
sats 32 48 28 8 4 4 4 4
NTNU.no 26,25 52,5 250 60 200 120 60 90 858,75 797 -62
sats 26,25 (b) 52,5 (b) 50 12 4 4 2 3
RUC.dk 24 60 100 50 250 150 105 105 844 815 -29
sats 24 60 20 10 5 5 3,5 35
SDU.dk 30 70 135 0 175 105 105 105 725 820 95
sats 30 70 27 0(a) 3,5 3,5 3,5 3,5




Larosate Bi- Huvud- Handleda Examinera Forelasa Forelasa Seminarium  Seminarium Totalt Plikt Ater-

handleda handleda master- master- bachelor- master- bachelor- master- stod
doktorand  doktorand uppsats upp- niva niva niva niva
(per lasar)  (per lasar) 30hp sats (1h) (1h) (1h) (1h)
SU.se 20 40 80 40 150 90 120 120 660 1212 552
sats 20 40 16 8 3 3 4 4
UiA.no 20 80 135 50 150 90 45 45 615 848 233
sats 20 (c) 80 (c) 27 (d) 10 3 3 1,5 1,5
UiB.no 30 40 125 50 300 180 180 180 1085 762,75 -322
sats 30 40 25 10 6 6 6 6
UiO.no 15 30 240 50 250 135 90 90 900 898 -2
sats 15 30 48 10 5 4,5 3 3
UU.se 32 32 80 40 200 120 120 120 744 1217,3 473
sats 32 32 16 8 4 4 4 4
Median 30 48 25 8 4 4 3 3 883,8 156,3
Medel 27,9 53,2 27,7 8,3 4,7 4,7 3,2 3,3 1060 216,0
Max 42 84 50 12 9,67 9,67 6 6 1628 806
Min 15 30 16 4 3 3 1,5 15 763 -378
Max/min 2,80 2,80 3,13 3,00 3,22 3,22 4,00 4,00

Kommentar: Tabellen visar satser i klocktimmar for hur olika typer av undervisning kompenseras vid statsvetenskapliga institutioner vid olika skandina-
viska universitet samt, for jamforelsens skull, hur mycket av undervisningsplikten (for en universitetslektor/motsvarande 30-39 ar gammal) som en stan-
dardiserad undervisningsbukett utgor.

Noter: (a) Uppsatsseminarium/-examinering ingdr i handledning. (b) Huvudhandledarskap ersétts med 70 timmar/I&sar i tre ar. For bihandledarskap saknas
fast sats, sa vi har Iatit anta att den motsvarar 50 procent av huvudhandledarskap. (c) Totalsatsen 100 timmar/lasar delas mellan huvud- och bihandledare.
(d) Uppsats a 40 studiepodng ersatts med 45 timmar, vilket vi for jamférbarhetens skull omréknat till en 30-poangsuppsats.
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