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Tack

Under var kartlaggning av ledarskap av utbildning i akademin har vi métt en
stor bredd av perspektiv och ett genuint engagemang for utbildningsfragor,
och vi vill rikta ett tack till de 335 ledningspersoner som delat med sig av
kunskap, erfarenheter och reflektioner. Dessa roster utgor ett kunskaps-
material som vi hoppas ska bidra till utvecklingen av ledning av utbildning vid
svenska larositen. Materialet utgor ocksa en grund for fortsatta samtal inom
och mellan larosaten och med andra aktorer i sektorn samt for vidare
forskning.

Det har varit ett berikande projekt som vackt stort intresse pa larosiatena och i
sektorn som helhet. Samtliga 36 larosaten vi kontaktat har inte bara tackat ja
till att delta i kartlaggningen, utan dven bidragit med engagemang, tid och
praktiskt stod som genomgdende overstigit vara forvantningar. Vi kanner stor
tacksamhet dver allt vi lart oss och alla manniskor vi fatt mota.

Ett sarskilt tack riktas till Tomas Grysell for hans insatser i inledningen av
projektet och under datainsamlingen och till den vetenskapliga
referensgruppen - Ester Fremstad, Ulrika Haake, Ake Ingerman och Michael
Uljens - for kloka inspel under projektets gang. Vi ar ocksa tacksamma till
Universitets- och hogskoleradet (UHR) for ekonomiskt och praktiskt stod och
till Hogskolepedagogiskt chefsforum (HPCF) for fortroendet att utfora
uppdraget.

Kristin Ewins, Eva Svedmark och Anna Hultgren

Orebro och Umed, juni 2025
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Sammanfattning

Uppdraget att leda utbildning i akademin ar centralt fér hogre utbildnings
kvalitet och utveckling, men far ofta begransad uppmarksamhet. Den har
rapporten bygger pa en nationell kartlaggning genomford 2023-2024 inom
Universitets- och hogskoleradets hogskolepedagogiska lyft. Mélet har varit att
forsta hur detta ledarskap formas, praktiseras och upplevs vid svenska
larosaten, och att bidra med kunskap som kan stirka dess strategiska och
pedagogiska villkor.

Studien har en kvalitativ ansats och omfattar 93 fokusgruppsintervjuer med
335 deltagare fran 36 larosdten samt en inledande och en uppféljande enkat.
Intervjuerna genomfordes i rollhomogena grupper pa olika ledningsnivaer,
fran rektorer till programansvariga.

Vad som trader fram dr bilden av ett ledarskap som inte bara kraver struktur
och styrning, utan dven omdome, pedagogisk forstaelse, vetenskaplig
forankring och formaga att skapa mening i komplexa sammanhang. Ledare
beskriver hur de verkar i ett landskap déar kollegialitet och linjestyrning mots
och dar uppdraget handlar mindre om att peka ut vagen dn om att méjliggéra
rorelse. Ledarskapet beskrivs som ett ansvar som bars i samspel med andra
snarare dn utovas hierarkiskt.

Samtidigt visar studien att forutsattningarna ofta brister. Manga ledare verkar
med oklara mandat, otydliga uppdrag och begransad tillgang till stod.
Karridrvagar saknas och kompetensutvecklingen tenderar att handla mer om
administration dn om pedagogisk och strategisk ledning. Ansvar for
utbildningens kvalitet forvantas tas, men erkidnns sadllan som akademiskt
meriterande.

Mot denna bakgrund lyfter rapporten fram behovet av ett akademiskt
forhallningssatt till ledarskap. Saval tidigare forskning som studiens resultat
visar att ledarskap av utbildning i akademin innebar att ta ansvar for ett
kunskapsomrade som vilar pa vetenskaplig kompetens: att tdnka kritiskt,
formulera relevanta fragor, prova idéer och skapa forutsattningar for
kollegialt larande och utveckling. Det handlar ocksa om att varna akademiska
varden som integritet, nyfikenhet, eftertanke och bildning.

Flera ledare vittnar om att det som verkligen gor skillnad inte ar fler riktlinjer,
utan levande samtal, gemensam tolkning och férankring i den akademiska
kulturen. Darfor behover ledarskap av utbildning i akademin erkénnas och
stddjas som en kollektiv kunskapspraktik: det ar inte ett sidouppdrag, utan en
del av den akademiska kdrnan.
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Summary

Leadership of education in academia is a vital but often overlooked
responsibility. This report is based on a national study carried out in 2023-
2024 on behalf of the Swedish Council for Higher Education. The aim has been
to understand how this leadership is shaped, enacted, and experienced at
Swedish higher education institutions, and to contribute knowledge that can
strengthen its strategic and pedagogical conditions.

The study adopts a qualitative approach and is based on 93 focus group
interviews with 335 participants from 36 institutions, supplemented by an
initial and a follow-up survey. The interviews were conducted in role-
homogeneous groups at various levels of leadership, ranging from vice-
chancellors to programme leaders.

What emerges is a picture of leadership that requires judgement, pedagogical
insight, scientific grounding, and the ability to create meaning in complex
contexts. Leaders describe how they operate in a landscape where collegiality
and line-based leadership intersect, where the leader’s role is less about
pointing out a firm direction and more about enabling movement. It is a
responsibility carried out in collaboration rather than through hierarchical
structures.

At the same time, the study shows that the conditions for this work are often
inadequate. Many leaders work with unclear mandates, ambiguous
responsibilities, and limited support. Career paths are lacking, and
professional development tends to focus more on administration than on
pedagogical or strategic leadership. Leaders are expected to take
responsibility for educational quality, but the work is rarely recognized as
academically meritorious.

Against this backdrop, the report highlights the need for an academic
approach to leadership. Both previous research and the findings of this study
show that leading education in higher education means taking responsibility
for a domain of knowledge grounded in scholarly competence: thinking
critically, formulating relevant questions, testing ideas, and creating
conditions for collegial learning and development. It also involves
safeguarding academic values such as integrity, curiosity, reflection, and
Bildung.

Several leaders emphasise that what truly makes a difference is not more
guidelines, but meaningful conversations, shared interpretations, and
grounding in the academic culture. This is why leadership of education in
academia needs to be recognised and supported as a collective knowledge
practice: it is not a side task, it is part of the academic core.
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Att leda hogre utbildning

Hogre utbildning utgér en barande samhallsinstitution med ansvar for
kunskapsbildning, bildning, professionsutveckling och demokratiskt
medborgarskap. Att analysera ledarskapets roll i denna kontext - och dess
paverkan pa utbildningens kvalitet, innehall och inriktning - ar darfor av
central betydelse, bade vetenskapligt och for samhallet.

Den har rapporten ar resultatet av projektet Kartldggning av ledarskap av
utbildning i akademin, finansierat av Universitets- och hogskoleradet (UHR).
Syftet med kartlaggningen ar att ge en 6versiktlig nationell bild av hur
ledarskap av utbildning organiseras och praktiseras vid svenska universitet
och hogskolor, samt att bidra till att starka sektorns strategiska och
pedagogiska ledning. Malet ar att tillhandahalla ett kunskapsunderlag som kan
stimulera dialog om vad som kannetecknar ett gott ledarskap i hogre
utbildning, bade nationellt och pa enskilda larosédten. Genom att synliggora
aterkommande teman och utmaningar vill vi med denna rapport bidra till en
reflekterad diskussion, férankrad i de lokala kulturer och férutsattningar som
praglar varje enskilt larosate. For att utvecklingsinsatser ska bli meningsfulla
och verkningsfulla behdver de forankras i dessa specifika sammanhang.
rapporten presenterar vi resultatet av den genomforda datainsamlingen samt
en analys av de mojligheter och utmaningar som praglar ledarskapet av
utbildning vid svenska larosaten.
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Kunskapsomradet

Enligt hogskolelagen ska svenska larosatens verksamhet “avpassas sa att en
hog kvalitet nas i utbildningen och forskningen” (1 kap. 4 §). Samtidigt
foreskrivs att varje larosate sjalv beslutar om sin interna organisation (2 kap.
5 §). Det 4r inom detta organisatoriska handlingsutrymme som ledarskapets
utformning far sarskild betydelse. Ledningsstrukturerna vid universitet och
hogskolor ska mojliggéra uppdraget att bedriva fri forskning och att utbilda
sjalvstdandiga, kritiskt tinkande studenter med "beredskap att mota
forandringar i arbetslivet” (1 kap. 8 §).

For att forsta ledarskap inom hogre utbildning kravs en férankring i sektorns
sarskilda kontext och villkor. Universitet och hogskolor praglas av egenskaper
som gor dem komplexa att leda. Uppdraget spanner 6ver att utveckla
programstrukturer, framja kunskapsutveckling genom forskning och
samtidigt navigera i ett ofta mangtydigt och sjalvstandigt organiserat
akademiskt landskap. Till skillnad fran grund- och gymnasieskolor, dar
nationella laroplaner styr innehall och struktur, har larosatena sjalva ansvar
for att utforma kurs- och utbildningsplaner. Att verka inom akademin innebar
dirmed en balansgdng mellan frihet och ansvar. Som Ahlbick Oberg (2023)
uttrycker det i sin analys av akademins institutionella och individuella villkor:
”Akademisk frihet dr inte ett privat privilegium for enskilda personer, utan
handlar om att man som forskare och larare i sin verksamhet underkastar sig
vetenskapliga varderingar och normer for att bidra till god forskning,
undervisning och andra former av kunskapsspridning” (s. 15).

Ledare inom akademin kan ha ansvar for bade utbildning och forskning, men
ansvaret for att leda dessa verksamheter ar ofta uppdelat i olika roller inom
larosatena. For forskningsledare finns det gott om stodinsatser och
utbildningar pa olika nivaer, liksom en gedigen kunskapsbas kring vilka
egenskaper och strategier som kravs i den rollen. Ledarskap av utbildning
daremot utovas i stor utstrackning utan, eller med begransad tillgang till,
utbildning i ledarskap eller pedagogik. Aven mer generella ledarskaps-
utbildningar for chefer och ledare inom akademin saknar ofta en férdjupad
diskussion om den sdrskilda komplexitet som préaglar utbildningsuppdraget.
Under senare ar har allt fler larosaten tagit initiativ till egna utbildningar med
fokus pa att leda pedagogisk utveckling, men behovet av att bygga och sprida
kunskap inom detta omrade ar fortfarande stort.

Uppdraget

Under perioden 2022-2024 fick UHR i uppdrag av regeringen att genomfora
ett hogskolepedagogiskt lyft. Inom ramen fér denna satsning gavs
Hogskolepedagogiskt chefsforum (HPCF) - ett nationellt natverk for ledare av
hogskolepedagogisk verksamhet vid svenska larosaten - i uppdrag att
kartlagga ledarskapet inom utbildning samt att utveckla en nationell kurs for
ledare pa fakultets- och larosatesledningsniva. Badda uppdragen hade som
syfte att stdrka den strategiska ledningen av utbildning inom sektorn.
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Kartliggningen har genomférts i samarbete mellan Orebro universitet, Ume3
universitet och Goteborgs universitet och bygger pa data insamlad under ett
och ett halvt ars tid med start i april 2023. Den nationella kursen ges for forsta
gangen under 2025 som ett samarbete mellan Stockholms universitet,
Linnéuniversitetet, Umea universitet och Lunds universitet med férankring i
Sveriges universitets- och hogskoleférbund (SUHF).

Arbetsgrupperna for kartlaggningen och kursen har arbetat nira varandra for
att sakerstalla kunskapsoverforing mellan projekten. For att starka projektens
vetenskapliga forankring etablerades en gemensam referensgrupp. Den har
tillfort ett nordiskt perspektiv och inkluderat Ester Fremstad, forste-
amanuensis vid Universitetet i Sgrgst-Norge; Ulrika Haake, professor vid Umea
universitet; Ake Ingerman, professor och rektor vid Orebro universitet; och
Michael Uljens, professor vid Abo universitet.

Begrepp

For att undvika begreppsforvirring och framja analytisk klarhet anvands i
denna studie konsekvent begreppet ledarskap av utbildning i akademin. Det
omfattar bade det formella ansvaret for utbildningens kvalitet och
organisering och mer relationella, mdjliggérande och visionara aspekter.

Inom bade forskning och praktik anvénds flera olika begrepp for att beskriva
ledning av utbildning i akademin. De mest etablerade ar pedagogiskt ledarskap
och utbildningsledarskap, men dessa ges ofta varierande - och i vissa fall
motstridiga - betydelser. Begreppet pedagogiskt ledarskap anvands ibland for
att beskriva lararens roll i undervisningssituationen eller for att betona den
pedagogiska dimensionen av ledarskap oavsett organisatorisk niva, men det
forekommer dven andra anvandningar. Utbildningsledarskap syftar ofta pa
ansvar for styrning, utveckling och kvalitet pa en mer dvergripande
organisatorisk niva, men anvands betydligt bredare dn sa. I andra studier och
praktiksammanhang anvands begreppen synonymt eller framhalls som
Omsesidigt beroende av varandra.

En enkit som i projektets inledning skickades till HPCF:s medlemmar visar att
det aven i praktiken vid svenska larosaten rader stor variation i hur dessa och
narliggande begrepp forstas och tillimpas. Mot denna bakgrund blir det
tydligt att det finns ett behov av ett begrepp som fangar bade ansvar och
praktik, utan att begransas av snédva eller motstridiga definitioner. Ledarskap
av utbildning i akademin anvands darfor i denna studie som en samlande term
for att mojliggdra en mer nyanserad analys av hur utbildningsansvar utévas,
forstas och forhandlas inom akademin.
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Rapportens utformning

Efter detta inledningskapitel foljer en genomgang av studiens metod och
angreppssatt. Darefter presenteras en dversikt dver relevant forskning som
utgor grund for kartlaggningen.

Resultaten presenteras sedan i fyra tematiska analysomraden, som vardera
behandlas i ett eget kapitel. [ slutet av varje resultatkapitel finns fem
diskussionsfragor tinkta att anvindas i samtal med och mellan ledare i olika
sammanhang.

Det forsta av dessa kapitel gar under rubriken Ledning och organisation av
utbildning och kartlagger ledningsstrukturer och ansvarsférdelning pa alla
nivaer fran larosatesledning till programansvariga. Det belyser hur roller
bendamns, hur uppdrag utformas samt vilka formella och informella ansvar
som f6ljer med olika befattningar. Kapitlet synliggér bade gemensamma
monster och variationer mellan larosaten - kopplade till storlek, inriktning
och organisationsform - och hur dessa paverkar forutsattningarna for ledning.

Férutsdttningar, identitetsskapande och férdndringskraft ar rubriken for nasta
kapitel som undersoker hur ledare av utbildning i akademin tolkar sitt
uppdrag, hanterar komplexitet och upplever sitt handlingsutrymme. Det visar
hur de navigerar mellan ansvar och moéjliggérande, linjestrukturens krav och
kollegiala forvantningar. Kapitlet lyfter hur ledarskapet formas i praktiken av
erfarenheter, organisatoriska ramar och den legitimitet ledaren bygger i sin
kontext.

Kapitlet Styrning, tillit och kvalitet diskuterar hur utbildningskvalitet forstas
och leds i praktiken. Det belyser spanningar mellan nationell styrning och
lokal autonomi, mellan kontroll och tillit. Kvalitet framstar som ett mangtydigt
begrepp och kapitlet visar att ledarskap for kvalitet i utbildning kraver dialog,
fortroende och gemensam forstaelse snarare dn enbart formella indikatorer.

Det fjarde tematiska kapitlet har rubriken Ledarskap som kunskapsomrdde och
fokuserar pa kompetens och larande i ledarskapet. Det behandlar tillgang till
utbildning, behov av stéd och vikten av kollegialt larande. Manga ledare
saknar forutsattningar for kontinuerlig utveckling i rollen, och kapitlet lyfter
viljan att se ledarskap som en gemensam kunskapspraktik och behovet av
langsiktiga strukturer for erfarenhetsutbyte och kompetensutveckling.

Efter de tematiska kapitlen foljer en avslutande diskussion som lyfter fram
vikten av ett akademiskt forhallningssatt till ledarskap inom svensk hogre
utbildning. Har vags studiens resultat samman med tidigare forskning och det
diskuteras hur akademiska varden - som frihet, reflektion, kollegialitet och
kunskapsutveckling - kan utgora grunden for ett hallbart och professionellt
ledarskap av utbildning i akademin.

Rapporten avslutas med ett avsnitt dar vi delar med oss av intryck och
reflektioner som vackt sarskild eftertanke under arbetets gang. Det handlar
inte om fardiga resultat, utan om fragor som vuxit fram i métet med materialet
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och i vara samtal inom arbetsgruppen. Avsnittet speglar vart aktiva
forhallningssatt och 6ppnar for vidare undersokningar av ledarskap av
utbildning i akademin.
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Metod

Denna studie har en kvalitativ ansats och kombinerar flera datakéllor och
teoretiska perspektiv for att belysa ledarskapets komplexitet utifran olika
organisatoriska kontexter.

Teoretiska utgangspunkter

Projektet vilar pa ett teoretiskt ramverk som betraktar ledarskap av
utbildning i akademin som en situationsbunden och relationell praktik,
snarare an som en formell position eller individuell egenskap. Ledarskap
forstas som nagot som gors i vardaglig handling. Det uppkommer i samspel
med andra, i specifika organisatoriska och politiska sammanhang samt i
relation till bdde materiella och diskursiva villkor. Utgangspunkten ar ett
performativt synsétt, dir ledarskap inte ses som nagot man har, utan som
nagot som standigt skapas och omférhandlas i praktiken (Crevani, Lindgren &
Packendorff, 2009).

[ denna forstdelse utgar vi fran Haraways (1988) begrepp situerad kunskap,
dar all kunskap ses som férankrad i erfarenhet, perspektiv och position. Att
betrakta ledarskap som situerat innebar att férsta det som relationellt och
kontextbundet, formulerat i ett sammanhang dar mening, ansvar och
legitimitet standigt forhandlas. Det innebar ocksd att uppmarksamma
relationen mellan forskare och deltagare som en del av kunskapens villkor:
inte som en neutral observationspunkt, utan som en émsesidig, positionerad
praktik dar bada parter bidrar till vad som blir synligt och mojligt att forsta. I
detta ligger ett etiskt och epistemologiskt ansvar: att vara accountable (s. 585)
for varifran man ser och hur man ser snarare an att soka en allomfattande,
objektiv overblick, vad Haraway kallar "the god trick” (s. 581).

Med utgangspunkt i denna forstaelse erbjuder Barads (2007) begrepp
agentiell realism en fordjupning som inte bara betonar kunskapens situerade
karaktdr, utan ocksa dess materiella inbdddning. Barad forflyttar analysen
fran representation till intra-aktion, dar det som sker i praktiken inte enbart
ar socialt konstruerat, utan ocksa materiellt forankrat och affektivt laddat. Pa
sa satt blir ledarskap inte en fast egenskap hos en individ, utan ett foranderligt
och sammanvavt fenomen: ett resultat av samspel mellan kroppar, rum, sprak,
teknik och maktrelationer.

I denna forstaelse av praktikens komplexitet 6ppnas ocksa ett utrymme for att
betrakta reflektion som nagot mer dn enbart en kognitiv aktivitet. Den
framtrader istédllet som ett aktivt och situerat moment i det professionella
handlandet. Schons (1983) teori om den reflekterande praktikern erbjuder
har ett betydelsefullt bidrag. Enligt Schon kidnnetecknas professionellt
handlande inte enbart av tillampning av regelbaserad kunskap, utan av
formagan att kontinuerligt reflektera i och dver handling: reflection-in-
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action och reflection-on-action. Detta gor det mojligt for ledare att tolka och
omtolka komplexa situationer i realtid, och att utveckla ett situerat och
kontextkansligt professionellt omdéme. Reflektion framstar ddrmed inte som
en eftertanke, utan som en konstitutiv del av ledarskapets praktik.

For att forankra dessa perspektiv i den hogre utbildningens sarskilda villkor
integrerar projektet dven teorier fran organisationsteori och utbildnings-
sociologi. Sarskilt relevant ar forskning som synliggér hur kunskap och
kompetens utvecklas i gemensamt handlande, ofta informellt och i det
vardagliga arbetet (Lave & Wenger, 1991; Molander & Terum, 2008).
Projektet inspireras ocksa av kritiska perspektiv pa styrning och akademiskt
arbete, vilka bidrar med insikter om hur policy, ansvarslogik och
utvarderingssystem paverkar det akademiska arbetets villkor (Ball, 2003;
Shore & Wright, 2015).

Dessa teoretiska utgangspunkter skapar forutsattningar att forsta ledarskap
av utbildning i akademin som en kunskapsbarande, normativ och ofta osynlig
praktik, forankrad i professionella virden, men ocksad formad av komplexa och
foranderliga styrningsmiljoer. Denna teoretiska positionering majliggor en
nyanserad analys av hur ledarskap uppfattas och praktiseras i olika delar av
akademin, och hur det bars upp av aktorer som ofta verkar i kontaktytan
mellan kollegialitet, styrning och utbildningsansvar.

Datainsamling

Datainsamlingen har genomforts i fyra steg:

en sonderande enkat, fokusgruppsintervjuer

vid platsbesok, digitala fokusgrupps-

intervjuer samt en uppfoljande enkat till

intervjupersonerna. En viktig utgangspunkt

har varit att synliggora och ta utbildnings-

uppdraget pa allvar genom att avsatta tid for &
samtal, bade under platsbesoken och vid de

digitala intervjuerna. Syftet har inte enbart

varit att samla in data, utan ocksa att skapa

en pagdende dialog med deltagarna: att fanga

kunskap som vaxer fram i det gemensamma

samtalet och att bidra till reflektion och

insikter i den delade erfarenheten. e

For att mota akademins bredd och variation h :Q
gjordes ett strategiskt urval av larosaten med .
hansyn till storlek, inriktning och geografisk ¥

spridning. Totalt genomfdrdes platsbesok vid &

tolv larosaten under hosten 2023 och varen R e
2024. Da den inledande analysen visade att ¢
perspektiv fran konstnarligt inriktade

larosaten saknades genomférdes ytterligare
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tva platsbesok vid larosdten med konstnarlig profil under hosten 2024. Syftet
var att fanga erfarenheter fran en del av akademin dar utbildningens villkor,
ledarskapets former och relationen till kvalitetsarbete ofta ser annorlunda ut
dn inom det vetenskapliga omradet.

Utover platsbesdken genomfoérdes under hosten 2024 digitala fokusgrupps-
intervjuer med ledare fran ytterligare 22 larositen i syfte att bredda
underlaget och inkludera roster fran larosaten vi av praktiska skal inte kunnat
besoka fysiskt. Detta gav en viktig moéjlighet att vidga perspektiven och
mojliggora ett bredare deltagande i den gemensamma reflektionen kring
ledarskap av utbildning i akademin. Genom denna utvidgning starktes bade
materialets mangfald och den kunskapsproduktion som denna rapport utgor
en del av.

En lista 6ver samtliga larositen som varit representerade i intervjuerna finns
som bilaga sist i rapporten.

Sonderande enkat

En sonderande enkét skickades varen 2023 till samtliga medlemmar i HPCF.
Av 25 tillfragade besvarade 23 enkéten. Den omfattade fragor om begrepp for
ledarskap av utbildning, organisatoriska forutsattningar samt kompetens-
utvecklingsmaojligheter inom omradet. Enkétsvaren 1ag till grund for
formuleringen av intervjufragor, bidrog till att identifiera organisatoriska
monster och fungerade som underlag for arbetsgruppen bakom den nationella
kursen om strategisk ledning av utbildning i akademin.

Urval av intervjudeltagare

For att sdkerstalla inkludering av perspektiv fran olika typer av lednings-
uppdrag identifierades fem ledningsnivder som sarskilt relevanta for studien:
larosatesledning, fakultetsledning, institutionsledning, studierektorer och
programansvariga. Dessa bendmningar anvands i rapporten som
samlingsbegrepp for liknande roller, oavsett eventuella variationer i titel
mellan ldrositena. Indelningen gjordes i samrad med den vetenskapliga
referensgruppen.

Larosiatena ombads darefter att utse deltagare med ansvar for utbildning pa
respektive niva, med hansyn till variation i fakultets-, institutions- och
amnesbakgrund. Hur samtalen genomférdes och hur grupperna
strukturerades metodologiskt beskrivs i nasta avsnitt.

Fokusgruppsintervjuer

Totalt genomférdes 93 fokusgruppsintervjuer med sammanlagt 335 deltagare.
De flesta intervjuerna genomférdes i rollhomogena grupper om 3-7 personer.
Ett undantag utgjordes av atta enskilda intervjuer med personer i ledande
befattningar sdsom rektor, prorektor eller vicerektor.

Samtalen var semistrukturerade och utgick fran sex tematiska omraden som
redovisas nedan. Tva medlemmar fran arbetsgruppen deltog i varje intervju:
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en ledde samtalet, den andra foljde upp och férdjupade. Intervjuerna spelades
in och dokumenterades dven genom anteckningar férda av samma person vid
samtliga intervjuer for att sdkerstalla jamn kvalitet.

Fokusgrupper valdes som metod for att frimja dialog mellan ledare och fanga
den kollektiva kunskap som uppstar i samtal (Ahrne & Svensson, 2015).
Intervjuerna genomfordes i grupper dar deltagarna hade liknande uppdrag
vilket var ett medvetet metodval for att underlatta férdjupade samtal om den
egna rollen. Det mojliggjorde att gemensamma villkor och utmaningar kunde
identifieras, problematiseras och utvecklas vidare under samtalets gang.

Genom detta upplagg skapades ocksa forutsattningar for 6msesidigt larande -
mellan deltagarna, men ocksd mellan deltagare och forskare - samt for
reflektion kring det egna ledarskapet i relation till andras erfarenheter.
Intervjuerna innehéll dven fragor som belyste relationer och granssnitt mellan
olika ledningsnivaer i syfte att finga det samspel som sker mellan olika delar
av organisationen.

Uppfoljande enkat

Under de forsta intervjuerna uttryckte flera deltagare att samtalen gav nya
insikter och vi upplevde sjdlva att en kdnsla av igenkadnning och nyfikenhet
uppstod i rummet nér olika perspektiv mottes. Det vackte vart intresse for att
fordjupa forstaelsen av vilken betydelse samtalen haft for deltagarna. Vi valde
darfor att skicka ut en kort uppfoljande enkat till samtliga deltagare efter
avslutade intervjuer. Syftet var att fanga om - och i sa fall hur - samtalen hade
gett upphov till reflektioner, nya tankar eller idéer for fortsatt utveckling. Pa
sa satt ville vi undersoka samtalets betydelse som liarande praktik och
samtidigt fa ett underlag for att bli mer medvetna om de avtryck vi som
forskare med nodvandighet satte pa de platser vi besokte.

Digitala intervjuer och utokat urval

Utover platsbesoken genomfordes digitala fokusgruppsintervjuer med
deltagare fran ytterligare 22 larosaten. Liksom vid platsbesoken
organiserades dessa intervjuer i rollhomogena grupper, men i detta fall med
deltagare fran olika larosaten i varje grupp.

Beslutet att utoka datainsamlingen grundades i flera 6verviaganden. Vid
nationella samlingar dar kartlaggningen diskuterades uttryckte
representanter fran mindre ldrosaten en tydlig vilja att bidra med sina
perspektiv, sarskilt med tanke pa att deras organisatoriska villkor ofta hamnar
i skymundan i bredare sammanhang. Aven det lokala engagemang som
vacktes under platsbesoken i kombination med deltagarnas svar i de
uppféljande enkiterna bidrog till en ambition att involvera sa manga
larosaten som mojligt.

Flera deltagare beskrev i enkatsvaren hur motet med andra ledare varit
larorikt och hur vart besok fungerat som en katalysator for att initiera samtal
om ledarskap inom den egna organisationen. I linje med var ambition att bidra
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till utveckling i de méten vi har med méanniskor i sektorn sag vi ett sarskilt
varde i att personer med liknande roller fran olika larosaten fick métas i
gemensamma samtal, inte bara for att utbyta erfarenheter men ocksa for att
tillsammans reflektera 6ver sina uppdrag och villkor. Samtidigt starktes
studiens validitet genom att fler réster och perspektiv kunde inkluderas i
analysen.

Nedan beskrivs de tematiska omraden som behandlades i samtliga intervjuer.

Tematiska omraden

Intervjuerna strukturerades kring sex tematiska omraden. Valet av dessa
omraden bygger pa medvetna 6verviganden: det vilar dels pa tidigare
forskning om ledarskap i akademin, dels pa en striavan att skapa meningsfulla
samtal med deltagarna i kartlaggningen. Samtalen syftar inte bara till att
generera kunskap for oss som forskare, utan ocksa till att framja larande i
stunden. Detta dr i linje med var ambition att bedriva vetenskapligt arbete
som ocksa bidrar till akademins utveckling.

Uppdraget

Ledarskap i akademin formas inte bara av organisatoriska ramar, utan ocksa
av hur ledare sjalva tolkar och formulerar sina uppdrag. Eftersom manga
ledare av utbildning i akademin rekryteras internt och inte sillan utan tydliga
rollbeskrivningar (Edenius & Risling, 2019; SOU 2015:92) ville vi undersoka
hur de sjdlva beskriver sina uppdrag. Detta sag vi som sarskilt relevant i en
kontext dar risken fér konformitet och reproduktion av radande praxis ar
pataglig (Pihl & Tengblad, 2020).

Ledarskapet och relationer mellan ledare

Ledarskap i akademin ar ofta fordelat pa flera nivaer och funktioner.
Samordning och samspel mellan dessa dr avgorande for att skapa en
fungerande helhet, men tidigare forskning visar att detta samspel inte ar
sjalvklart (Elo & Uljens, 2023; Uljens, 2017; Haake m.fl., 2023). Vi ville darfor
undersoka hur ledare av utbildning uppfattar sina relationer till andra ledare
och hur de orienterar sig i det komplexa landskap som utgors av linjestyrning
i kombination med kollegialt inflytande.

Relationen mellan utbildning och forskning

Den ofta asymmetriska relationen mellan utbildning och forskning har stor
betydelse for hur utbildningsuppdraget forstas och viarderas. Tidigare studier
pekar pa att forskning tillskrivs hogre status och storre frihet dn utbildning
vilket paverkar hur resurser och uppmarksamhet férdelas (Haikola &
Svenningsson, 2020; Pihl & Tengblad, 2020). Vi ville darfér undersdka hur
ledare talar om forhallandet mellan dessa tva kdarnuppgifter och vilka
strategier som anvands for att hantera eventuell obalans.
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Kvalitet

Begreppet kvalitet ar centralt i h6gre utbildning, men ofta oklart definierat.
Forskning visar att kvalitetsarbete riskerar att bli instrumentellt och styrt av
externa krav snarare dn av inre akademiska varden (Alvesson &
Svenningsson, 2020; Crevani, 2018; Bornemark, 2018). Vi ville darfor
undersoka hur ledare forstar och arbetar med kvalitetsfragor for att fanga
vilka forestallningar om kvalitet som dr verksamma i praktiken och hur dessa
omsatts i ledarskapet av utbildning.

Kompetens

Att leda utbildning kraver specifik kompetens som sidllan motsvaras av den
formella utbildning ledare har med sig, sarskilt som rekrytering till ledarroller
ofta bygger pa forskningsmeriter (Edenius & Risling, 2019). Mot denna
bakgrund ville vi underséka vilken typ av kompetensutveckling som finns
tillganglig, efterfragas eller saknas, och hur ledare sjdlva uppfattar sina
utvecklingsbehov i relation till uppdragets innehall och komplexitet.

Reflektion 6ver ledarskapet

Ledarskap utvecklas i dialog med andra och genom reflektion 6ver
erfarenheter (Solbrekke, Sugrue & Sutphen, 2020; Solbrekke & Helstad, 2025).
For att fanga deltagarnas samlade tankar och skapa utrymme for
medvetandegorande av den egna rollen ville vi underséka hur ledare
reflekterar 6ver sitt uppdrag, bade individuellt och i samspel med andra.
Denna del syftar inte enbart till att férdjupa analysen, utan ocksa till att framja
kollegialt larande som en integrerad del av ledarskap av utbildning i akademin
(Bolander Laksov & Scheja, 2020). Utifran Schons (1983) forstaelse av den
reflekterande praktikern blir reflektion tillsammans med andra ett sitt att
bearbeta erfarenheter kollektivt, inte bara for att utveckla individuell insikt
utan ocksa for att bidra till gemensam kunskapsbildning inom organisationen.
Reflektion framstar darmed som en professionell larandestrategi som stiarker
bade ledarskapets legitimitet och dess anpassningsformaga i ett foranderligt
akademiskt landskap.

Forfattarnas situerade kunskap

Tva av forfattarna har mangarig erfarenhet som ledare fér hogskole-
pedagogisk verksamhet vid svenska larosaten. Den tredje har 6ver tjugo ars
erfarenhet av att arbeta med ledarskap i olika roller inom utbildningssektorn.
Var situerade kunskap - forankrad i konkret erfarenhet av ledarskap i
akademin - har haft avgérande betydelse for studiens genomfoérande. Den har
format utformningen av fragor, vart satt att forhalla oss till deltagarnas
resonemang och var analys av det empiriska materialet. De professionella
erfarenheter och den kunskap vi haft med oss har gjort det majligt att
upptacka nyanser och betydelser i det som uttryckts som annars riskerat att
forbises.
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[ intervjusituationerna har var gemensamma forankring i akademin skapat
fortroende och igenkédnning, vilket i sin tur fordjupat samtalen. Var delade
forstaelse for samtalets roll i akademiska miljoer gjorde det mojligt att inte
bara leda intervjuerna med lyhordhet, utan ocksa lata dem utvecklas i
riktningar som gav utrymme for reflektion och komplexitet.

Med utgangspunkt i Haraways (1988) forstaelse av kunskap som situerad har
vi ndrmat oss materialet med medvetenhet om var egen position. Som insatta,
men inte del av deltagarnas lokala kontexter, har vi kunnat lyssna med bade
ndrhet och viss distans, vilket skapat forutsattningar for att relatera till
erfarenheter utan att fastna i dem. Genom att férena var fortrogenhet med
akademisk praktik med ett utifrdnperspektiv pa de enskilda larositenas
strukturer har vi kunnat inta en reflekterande och analytisk hallning. Att l1ata
var situerade kunskap pragla bade intervjusituationerna och tolkningen av det
empiriska materialet har varit ett medvetet metodologiskt val.

Analysprocess

Analysen av det empiriska materialet har genomforts med hjalp av kvalitativ
innehallsanalys (Graneheim & Lundman, 2004; Ahrne & Svensson, 2015;
Alvinius, Borglund & Larsson, 2023), en metod som syftar till att systematiskt
tolka meningsinnehall i text genom att identifiera teman, monster och
variationer. Analysen har genomforts i flera steg och byggt pa bade
individuellt och gemensamt arbete inom gruppen.

Inledningsvis analyserade varje forskare materialet enskilt med fokus pa att
identifiera dterkommande teman, monster och avvikelser. Denna fas har
praglats av upprepad genomladsning av transkriptionerna, dar
meningsbarande enheter identifieras och kondenserades for att lyfta fram
deras centrala innehdll. Detta arbete 1ag sedan till grund for en forsta
gemensam strukturering av materialet. Analysen har haft en induktiv
karaktar, dar vi utgatt fran det empiriska materialet snarare an fran
forutbestamda teorier eller begrepp.

[ nasta steg foljde en analytisk fas dar preliminara tolkningar diskuterades och
vidareutvecklades genom klustring och successiv fordjupning av det vi
gemensamt funnit i materialet. Dessa klustrade teman sorterades och
provades i relation till empiri och tidigare forskning i en iterativ rorelse
mellan delar och helhet. Detta samarbete har bidragit till att préva och forfina
vara tolkningar samt 6ka analysens trovardighet.

Som analysunderlag har vi anvant enkétsvar, anteckningar fran
fokusgruppsintervjuerna och ordagrant transkriberade ljudinspelningar av
intervjuerna. Denna kombination har gjort det mojligt att fanga bade innehall
och uttryckssétt, och att dtervanda till nyanser i deltagarnas formuleringar vid
behov. Var narvaro vid platsbesoken har dessutom gett en kontextuell
forstdelse for lokala organisatoriska sammanhang, vilket har férdjupat var
forstaelse for analysens tolkning och kontext.
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Avgransningar

Studien omfattar inte observationer av faktisk praktik eller analyser av
kvalitetssystemens struktur. Fokus har istillet legat pa hur ledare uppfattar
sina uppdrag och forhallanden. Vi har inte sarskilt studerat utbildningspolitik
eller ekonomiska villkor, men dr medvetna om att dessa utgor en del av
kontexten. Inte heller har vi undersékt kdnsdimensioner i ndgon systematisk
mening, aven om tidigare forskning visar att dessa kan ha betydelse for hur
ledarskap uppfattas och utévas (Haake, 2009). Vi har gjort vissa iakttagelser
kring kon kopplat till olika positioner, men vi har inte ett tillrackligt underlag
for att dra nagra belagda slutsatser i denna fraga.

Vi har inte heller analyserat de styrdokument, arbetsordningar eller
kvalitetsstyrsystem som deltagarna hanvisat till i intervjuerna. Sddana
dokument utgor viktiga delar av den formella infrastrukturen for ledarskap av
utbildning i akademin, men har legat utanfér ramen fér denna studie. En
granskning av dessa texter hade kunnat fordjupa forstaelsen for hur ansvar
och mandat uttrycks, regleras och tolkas inom olika organisatoriska kontexter.

Intervjuerna har genomforts i rollhomogena grupper; resultatet hade kunnat
se annorlunda ut med rollheterogena grupper. Dar larosaten har flera campus
har intervjuer héllits vid huvudcampus, ibland med vissa deltagare pa lank,
vilket kan ha paverkat samtalsdynamiken.

Etiska 6vervaganden

Denna studie har genomforts med stor noggrannhet vad géaller
forskningsetiska principer. I enlighet med Vetenskapsradets riktlinjer (2024)
har fyra huvudprinciper vaglett arbetet: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Samtliga deltagare har
informerats om studiens syfte, vad deltagandet innebar samt att deltagandet
ar frivilligt och kan avbrytas nar som helst utan negativa konsekvenser.
Informerat samtycke har inhdmtats fore datainsamlingen.

Alla insamlade data har hanterats konfidentiellt och avidentifierats i analys-
och rapporteringsfaserna. Ingen information som kan kopplas till enskilda
individer eller organisationer presenteras i slutprodukten. Digitalt material
har lagrats pa sakra servrar och endast tillgangliggjorts for forskarna. Studien
har aven beaktat den rattsliga ramen fér personuppgiftshantering i enlighet
med EU:s dataskyddsférordning (GDPR).

Da studien inte omfattar kdnsliga personuppgifter eller pa annat sitt bedéms
innebdra sarskild risk for deltagarna har ingen etikprovning enligt
etikprovningslagen bedémts vara nédvandig. Samtliga moment har daremot
praglats av etisk reflektion kring relationen mellan oss i arbetsgruppen och
deltagarna i studien, dar forskarens ansvar i tolkning och presentation av
resultat sarskilt beaktats.
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Vid intervjuer pa egna larositen deltog inte den eller de personer ur
arbetsgruppen som var verksam dar. Vi har dven sarskilt beaktat de etiska
aspekter som foljer med att som forskare trada in i en verksamhet och initiera
samtal om dess ledarskap, inte minst eftersom ledarskap av utbildning sallan
ar en neutral fraga. Den beroér makt, ansvar, professionalitet och varderingar.
Genom var studiedesign med fokusgrupper har vi stravat efter att skapa
forutsattningar for reflektion och meningsskapande i deltagarnas samtal.

I arbetet med rollhomogena grupper har vi utformat samtalen sa att varje
deltagare fick utrymme att bidra, vilket mojliggjorde en balans mellan
lyssnande och paverkan via vara fragor. Den uppféljande enkiten visar att
manga deltagare upplevde samtalen som meningsfulla, inte enbart som
datainsamling utan som tillfallen féor gemensam tankeutveckling och
egenreflektion. Detta 6verensstimmer med var ambition att bedriva
vetenskapligt arbete som samtidigt bidrar till akademins utveckling.

Att vara fysiskt narvarande vid en stor del av intervjuerna var ett medvetet val
for att markera fragornas angelagenhet, visa respekt for deltagarnas
erfarenheter och signalera var vilja att lyssna i deras kontext. Aven om digitala
samtal kan vara tids- och resurseffektiva finns en risk att de kan sakna den
o6msesidighet och respekt som ofta uppstar i ett fysiskt mote.
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Forskningsoversikt

Ledarskap i akademin karaktariseras av hog komplexitet och skiljer sig fran
andra sektorer genom att vara mer kollegialt, distribuerat och normativt
forankrat (Bolden, Petrov & Gosling, 2008; Solbrekke & Helstad, 2025;
Alvesson & Svenningsson, 2020; Bostrom, 2011; Haake m.fl,, 2023; SOU
2015:92; Edenius & Risling, 2019; Sugrue & Solbrekke, 2024). Det omfattar
ansvar for att leda utbildning, forskning och samverkan med det omgivande
sambhillet, tre uppdrag som praglas av olika logiker, mal och tidsramar. Att
balansera dessa uppdrag staller stora krav pa ledarskapets formaga att
hantera spanningar, géra avvagningar och skapa samordning i en organisation
dar professionell autonomi, kollegialt beslutsfattande och linjestyrning
samverkar i ett ofta otydligt och foranderligt styrningslandskap.

Den akademiska kontexten har lange varit foremal for forskningsintresse, inte
minst vad galler de forutsattningar och utmaningar som ar forknippade med
att leda akademiskt arbete. Under de senaste decennierna har detta intresse
tilltagit i takt med 6kade krav pa effektivitet, resultatstyrning och
kvalitetssdkring. Inom forskningsféltet har fokus lange legat pa
forskningsledning som ett sdrskilt omrade, medan ledning av utbildning som
studieobjekt har vuxit fram i ett senare skede.

Denna forskningsoéversikt utgar i forsta hand fran forskning om ledarskap i
hogre utbildning i en svensk och nordisk kontext. Det innebar att vi inte riktar
blicken mot akademin i global bemaérkelse, utan fokuserar pa de villkor,
spanningar och praktiker som praglar universitet och hégskolor i Norden.
Samtidigt finns det férstas betydande skillnader 4ven inom denna region. I
Sverige ar larosaten statliga myndigheter, direkt understallda ett
departement, vilket ger en sarskild form av statlig styrning, medan de i Norge,
Danmark och Finland ar statliga institutioner med stérre autonomi och ett
storre avstand till den politiska ledningen.

[ forskningsoversikten lyfts ett antal centrala teman som ror de
organisatoriska och professionella villkoren for ledarskap av utbildning i
akademin och som utgjort en viktig bakgrund till analysen av kartlaggningens
empiri: autonomi och styrning, distribuerat ansvar, mandat och samverkan,
kompetensforsorjning, statusordningar samt kvalitetsutveckling.

Forvaltningsmyndigheter med akademisk frihet

Fragor om akademisk frihet, institutionell autonomi och relationen mellan stat
och larosate utgor viktiga delar av det sammanhang inom vilket utbildning i
akademin leds och utvecklas. UNESCO betonar att medlemsstater har ett
ansvar att skydda sina larosaten fran hot mot deras sjalvstandighet och att
denna sjalvstandighet dven ska ge utrymme for sjalvbestimmande for larare
och forskare (Jonsson Cornell & Marcusson, 2020). I vilken utstrackning

Universitets- och hégskoleradet 23 (94)



svenska ldroséten faktiskt atnjuter en sadan sjalvstandighet har daremot
ifragasatts av flera aktorer (till exempel Sveriges forenade studentkarer,
Sveriges universitets- och hogskoleférbund & Sveriges universitetslarare och
forskare 2022; Sveriges universitets- och hogskoleférbund, 2021). Eftersom
larosaten i Sverige ar forvaltningsmyndigheter under regeringen finns det
strukturella begransningar i deras institutionella autonomi. Detta aktualiserar
behovet av att reflektera 6ver vad som utgor verkligt sjalvstyre och i vilken
man ett reellt handlingsutrymme existerar, saval pa organisations- som
individniva (Ahlbdck Oberg, 2023; Ahlbick Oberg & Boberg, 2024).

Pihl och Tengblad (2020) beskriver hur staten, representerad av regeringen,
fungerar som en tydlig huvudman i relation till den svenska akademin. Detta
skapar en risk att akademiska ledare uppfattas som foretradare for statliga
krav snarare an for kollegiets intressen, sarskilt nar dessa krav upplevs sta i
konflikt med akademins grundliaggande ideal. For att motverka sadana
upplevelser - eller ett faktiskt undergravande av akademiska kdrnvarden -
lyfter flera forskare fram vikten av kollaborativa arbetssatt. Genom
gemensamma processer ges mojlighet att paverka bade struktur och innehall i
utbildningsprogram och kurser (Ahlback Oberg, 2023; Elo & Uljens, 2023;
Edenius & Risling, 2019).

[ detta sammanhang har det ocksa lyfts fram att ledare i akademin med fordel
kan inta en sa kallad "paraply-roll”, dar de skyddar medarbetare fran
styrsignaler och krav uppifran som de sjalva bedémer som mindre relevanta
(Gjerde & Benner, 2020, s. 120). Ett tydligt och gemensamt fokus kan i sddana
fall skapa handlingsutrymme for lokal tolkning och kreativ bearbetning av mal
och forvantningar.

Distribuerat ledarskap inom utbildning

Ledarskap av utbildning i akademin utdvas sillan av en enskild aktor, utan
formas i samspel mellan olika funktioner, nivier och sammanhang. For att
forsta detta ledarskap racker det inte att enbart fokusera pa formella
positioner eller administrativa strukturer. Det krdvs ocksa en forstaelse for
hur ansvar, inflytande och riktning foérdelas och formas i vardagens samspel.
Mot denna bakgrund har begreppet distribuerat ledarskap fatt fiste inom
bade forskning och praktik, sarskilt i utbildningsorganisationer dir komplexa
uppdrag kraver samarbete och gemensamt ansvarstagande.

Inom sadana organisationer anvinds begreppet distribuerat ledarskap ofta for
att beskriva en strategi dar ledningsuppgifter och ansvar férdelas mellan flera
aktorer. Det handlar om att delegera funktioner till personer ndrmare den
operativa verksamheten i syfte att ta till vara lokala kompetenser, engage-
mang och kreativitet. Pa detta satt kan distribuerat ledarskap forstas som ett
satt att organisera for gemensamt ansvarstagande och verksamhetsnara
utveckling (Svensson & von Knorring, 2025; Gosling, Bolden & Petrov, 2009).
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Ett annat sitt att nirma sig begreppet bygger pa ett praktikteoretiskt
perspektiv, dar ledarskap inte framst ses som ndgot som utévas av specifika
individer i sirskilda roller, utan som nagot som uppstar i och genom
verksamhetens praktiker (Lindgren & Packendorff, 2009). Ledarskapet
formas och omformas i en pagaende process dar verksamhetens riktning
utvecklas kollektivt (Solbrekke & Helstad, 2025; Crevani & Endrissat, 2016;
Crevani, Lindgren & Packendorff, 2009). I detta perspektiv handlar formellt
ledarskap snarare om att stodja och koordinera de processer dar ledarskap
uppstar: att leda sjalva ledarskapet (Svensson & von Knorring, 2025).

En néarliggande forstdelse aterfinns i relationella perspektiv pa ledarskap, dar
fokus ligger pa hur relationer mellan manniskor skapar forutsattningar for
gemensamt meningsskapande. Ledarskap ses hiar som nagot som vaxer fram i
interaktioner - i hur manniskor relaterar till varandra och till sin omgivning -
och darigenom skapas den situerade kunskap som vagleder verksamheten
(Uhl-Bien, 2006). Detta synsétt vilar pa en sociokulturell férstaelse av ldrande,
dar kunskap inte 6verfoérs mellan individer utan vaxer fram i det sociala
samspelet (se exempelvis Siljo, 2015). I en utbildningsverksamhet dar sddana
interaktioner ar en naturlig del av det dagliga arbetet ar det ocksa i dessa
sammanhang som kunskap och riktning standigt formas och omférhandlas.

Utifran detta synsatt innebar distribuerat ledarskap att formella ledare har ett
sarskilt ansvar for att skapa och stodja de organisatoriska villkor dar larande,
samverkan och riktning kan vaxa fram. Detta har ocksa beskrivits som ett
transformativt ledarskap, dar uppgiften ar att med eftertanke skapa moten,
valja innehall och struktur, uppmarksamma medarbetare, uppmuntra
onskvarda beteenden och hantera sddana som inte ar det (Coskun, Katitas &
Arslan, 2023).

Mandat och samarbete

Att leda utbildning i akademin innebér att verka i ett sammanhang diar manga
olika aktdrer, nivaer och styrformer samspelar. Det krdver inte bara tydliga
uppdrag och ansvarsférdelningar, utan ocksa fungerande samarbete och en
gemensam forstaelse for vad ledarskapet ska dstadkomma. I en komplex
organisation som ett larosate racker det inte med att enskilda ledare ar
skickliga i sina respektive roller. Ledarskapet behover ocksa hallas samman
som ett kollektivt uppdrag. I det arbetet spelar fragor om mandat, tolkning och
samverkan en central roll.

Tidigare studier har visat att det samlade ledarskapets kvalitet i hog grad
paverkas av i vilken utstrackning ledare delar en gemensam forstdelse av sina
uppdrag och relationer. I linje med dessa resultat har tydlighet i olika rollers
mandat lyfts fram som en viktig forutsattning for ett valfungerande ledarskap
(SOU 2015:92; Solbrekke & Helstad, 2025).

I akademins organisationsstruktur samverkar ofta tva olika styrformer med
delvis motstridiga logiker: linjestyrning och kollegial styrning. Linjestyrningen
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syftar till att skapa ordning och uppféljningsbarhet genom kontroll- och
rapporteringsstrukturer, medan den kollegiala styrningen bygger pa viarden
som tillit, frihet och professionell autonomi (Edenius & Risling, 2019). 1
Ledningsutredningen (SOU 2015:92) foreslas att samspelet mellan dessa
styrformer organiseras sa att kollegiala uppdrag bar ansvar for granskning
och kvalitetsbedomning, medan den formella beslutsratten ligger hos
linjeledningen. De kollegiala ledarna férvantas i detta system tolka och
omsdtta linjebeslut i praktiken.

Flera forskare har daremot pekat pa att tydliga mandat inte ar tillrackligt i sig
for att astadkomma ett sammanhallet ledarskap (Crevani, 2018; Elo & Uljens,
2023). Enligt Elo och Uljens (2023) ar det individer som bar och tolkar
rollerna, vilket innebér att ledarskap inte enbart kan forstas utifran
organisatoriska strukturer. Det mdste ocksa analyseras i relation till
personliga tolkningar och relationer. I avsaknad av kollegial samverkan
mellan ledare pa olika nivaer finns en risk att uppdrag tolkas olika, vilket i sin
tur kan leda till osdkerhet, motsagelsefulla prioriteringar och 6kad stress. For
att motverka detta foresprakas arbetsformer dar ledare regelbundet ges
mojlighet att gemensamt formulera mal, félja upp arbetets utveckling, prova
olika angreppssatt och justera inriktning och takt vid behov.

Liknande slutsatser aterfinns i en forskningsoversikt av Haake m.fl. (2023)
som fokuserar pa ledarskap i vard- och utbildningsorganisationer. Oversikten
visar att ledarskap i akademin starks nar ledare utvecklas tillsammans,
snarare an nar varje ledare bygger generell kompetens pa egen hand. Det
kollektiva larandet och samskapandet av ledarskap framstar dirmed som
avgorande for att uppna organisatorisk samordning, stabilitet och utveckling.

Expertorganisation i behov av 6kad kompetens

Ledarskap av utbildning i akademin utévas i en milj6é dar hog
amneskompetens ofta ar en sjalvklar utgangspunkt, men dar det pedagogiska
och organisatoriska kunnandet kan variera. Det stéller sarskilda krav pa hur
ledarskapsroller tillsatts, forstas och utvecklas. Att leda i akademin beskrivs
ofta som att leda just en expertorganisation (Elo & Uljens, 2023; SOU
2015:92). Om expertbegreppet ska omfatta bade forskning och undervisning
behover det daremot forstas i relation till de olika utbildningsvégar och
kompetensprofiler som forekommer inom akademin (Ingerman, 2025). Manga
anstdllda pa larosétena har djup dmnesexpertis, ofta med férankring i
forskningspraktik, medan en mer omfattande pedagogisk utbildning ar
mindre vanlig. For majoriteten av dem som undervisar och leder utbildning
utgor de tio veckor behorighetsgivande hogskolepedagogisk utbildning som
rekommenderas av SUHF (Karlsson m.fl., 2017) den huvudsakliga formen av
formell pedagogisk kompetensutveckling.

Rekrytering till ledarroller sker ofta internt och det ar vanligt att
forskningsmeriter vager tungt vid tillsattning av linjeledande uppdrag
(Edenius & Risling, 2019). Detta kan leda till att ledarskapet vilar pa
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akademiskt fortroende snarare adn pa ledarskapsutbildning eller erfarenhet av
att organisera utbildningsverksamhet. Edenius och Risling (2019) beskriver
hur det ofta ar personer som uppfattas som den framste bland likar som utses
till ledare. Det dr personer som inspirerar fortroende, men som inte
nodvindigtvis utmanar raddande arbetssatt. Enligt Ledningsutredningen (SOU
2015:92) kan detta leda till stagnation, eftersom fokus tenderar att riktas mot
det som redan fungerar snarare dn mot det som behover utvecklas.

Flera studier pekar dessutom pa att ledare av utbildning i akademin ofta har
begrinsad formell ledarskapsutbildning, sarskilt i fragor som ror det specifika
innehallet i utbildningsuppdraget (Brostrom, 2011; Einola & Werr, 2020; SOU
2015:92; Edenius & Risling, 2019). Traditionen att larande om ledarskap
framst sker genom praktiskt utévande ar fortsatt stark (Einola & Werr, 2020;
Edenius & Risling, 2019). Aven om Ledningsutredningen (SOU 2015:92)
noterade att ledarskapsutbildningar blivit vanligare framholls att dessa ofta ar
inriktade pa formella och administrativa fragor sdsom arbetsmiljéansvar,
lonesamtal och rutiner. Utredningen betonade darfor behovet av utbildnings-
insatser mer direkt kopplade till det bredare uppdraget som ledare.

Liknande insikter aterfinns i en kunskapssammanstéllning fran Myndigheten
for arbetsmiljokunskap, dar ledarskapets betydelse for medarbetares
valbefinnande och prestation analyseras (Wallo & Lundqvist, 2020). I
sammanhang diar medarbetare forvantas ta ansvar for flera olika uppdrag -
ofta med begrdansade resurser och organisatoriskt stod - blir ledarskapets
kvalitet sarskilt viktig. Rapporten lyfter fyra ledarbeteenden som centrala att
utveckla i kontextspecifik ledarskapsutbildning: att vara en forebild, att
inspirera genom visioner, att stimulera nya idéer och att visa omtanke. Dessa
dimensioner pekar mot ett ledarskap som i férsta hand inte &r administrativt,
utan relationellt, innehéllsligt och stodjande, egenskaper som &r centrala for
att mota de komplexa krav som praglar ledarskap av utbildning i akademin.

Forskningens hogre status

Ledarskap av utbildning i akademin utévas inom ett verksamhetsfilt som ofta
tillskrivs lagre status an forskning, nagot som skapar bade symboliska och
praktiska konsekvenser. Utbildningsuppdraget ar ofta mer regelstyrt och
tidsbundet och involverar fler aktorer, medan forskningsverksamheten i regel
erbjuder storre sjalvstindighet i bade uppligg och genomférande (SOU
2015:92; Pihl & Tengblad, 2020). Forskningsinsatser premieras dessutom i
hogre grad dn undervisning, vilket bidrar till att forskningen ges storre
symboliskt och institutionellt virde inom akademin (Haikola & Svenningsson,
2020). Denna hierarki paverkar hur akademiker valjer att fordela sin tid och
sitt engagemang, och komplicerar en redan komplex kontext féor den som
leder utbildning i akademin.

Pihl och Tengblad (2020) beskriver ledare av utbildning som
”"allmanintressets beskyddare” som verkar i en organisationsstruktur dar
spanningar mellan individuella och kollektiva intressen ar standigt
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ndrvarande (s. 91). De menar att organisationen kdnnetecknas av tre centrala
forhallanden: 1) medarbetare forvantas utfora flera olika typer av uppgifter,
dar vissa ar mer individuellt belénande dn andra, 2) det finns en hég grad av
individuell frihet i hur arbetstid férdelas mellan dessa uppgifter, och 3)
befordran och konkurrens sker framfor allt utifran prestation i de mest
individuellt belénande uppgifterna.

[ denna kontext leder ledare av utbildning ofta kollegor som balanserar mellan
olika krav, drivkrafter och ansvarsomraden, och som i hog grad sjilva
féorvantas gora prioriteringar mellan sina uppdrag. For att framja utveckling
under saddana forhallanden behover ledare introducera "utmanande, val
grundade idéer om vad kollegiet kan utveckla och med val avvagda tankar om
hur det skulle kunna ga till” (s. 91). Ett sddant ledarskap kan samtidigt bidra
till att starka det akademiska medborgarskapet, dar forskare och larare
gemensamt medverkar till kunskapsbildning som ar bade kollegialt
meningsfull och samhalleligt relevant (Fremstad & Ewins, 2024). Det
forutsatter ett ledarskap som inte enbart férvaltar befintliga strukturer, utan
som ocksa synliggor, vardesatter och driver vidare utvecklingen av
utbildningsuppdragets roll och betydelse inom akademin.

Att leda for kvalitet

Vad det innebar att arbeta for kvalitet i hogre utbildning ar langt ifran
sjalvklart, sarskilt ur ett ledarskapsperspektiv. Ledare av utbildning i
akademin befinner sig ofta i spanningsfalt mellan administrativa kvalitetskrav,
lokala utvecklingsbehov och akademiska varden som bildning, reflektion och
kritisk granskning. Samtidigt har kraven pa granskningsbarhet 6kat under
flera ar, vilket paverkar bade hur kvalitet forstas och hur utvecklingsarbete
formas i praktiken.

Denna forandring ar inte isolerad till enskilda larosaten, utan speglar bredare
samhalleliga trender dar granskningsbarhet fatt 6kad betydelse (Alvesson,
2019; Bornemark, 2018). Hogre utbildning har i detta klimat utvecklat
omfattande system for utvardering och kvalitetssdkring (Universitetskanslers-
ambetet, 2025). Inom dessa system tenderar kvalitet att tolkas som
efterlevnad av formella krav snarare dn som faktisk kunskaps- och
verksamhetsutveckling. Denna utveckling speglar, enligt Alvesson och
Svenningsson (2020), en forskjutning bort fran akademins kdrnuppgifter. De
konstaterar att "ett ordentligt larande och kvalificerande av studenter och
genererande av ny kunskap borde vara centralt inom bade akademiskt och
samhalleligt intresse. Men dessa ideal trangs delvis undan av annat, sarskilt
prioriteringar av att gora allt formellt ratt” (s. 13).

Foljden kan bli att arbetet riktas mot symboliskt viardeskapande och
anpassning till externa krav, ett fokus som enligt Alvesson och Svenningsson
(2020) yttrar sig i "tjusighet med visions- och vardegrundsprat, en mangd
policyer, strukturer och aktiviteter som ser bra ut men som kanske inte tillfor
karnverksamheten sd mycket” (s. 41). Andra studier visar att denna typ av
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instrumentalisering sarskilt praglar mindre och nyare larositen, dar behovet
av att legitimera sig utat ofta ar stérre (Ekman, Lindgren & Packendorff, 2020;
SOU 2015:92).

Konsekvensen kan bli att diskussionen om utbildningskvalitet blir abstrakt
och generisk snarare dn kontextnara och konkret. Haikola och Svenningsson
(2020) menar att fragorna far en "hégstamd och abstrakt klang” (s. 151),
vilket riskerar att do6lja lokala forutsattningar och specifika utvecklingsbehov.
Flera forskare framhaller darfor vikten av att ledarskap av utbildning utgar
fran den faktiska verksamheten, dir relevanta problem identifieras och
hanteras tillsammans med berérda aktorer (Haikola & Svenningsson, 2020;
Edenius & Risling, 2019). Nar fokus blir alltfor allmént formulerat finns en risk
att det leder till handlingsférlamning snarare an forbattring (Cregard,
Berntson & Tengblad, 2018).

Forskning pekar ocksa pa att utvecklingsarbete i hogre utbildning bor forstas
som en iterativ och kontextbunden process, dar mindre och konkreta steg
successivt bygger vidare pa varandra. I detta perspektiv ses kvalitet inte som
ett statiskt tillstdnd, utan som en rorelse, ett kontinuerligt larande dver tid
(Crevani, 2018). Ett sddant larande ar sarskilt viktigt i kunskapsintensiva
verksamheter som akademin, dar det r avgérande bade for individers
utveckling och for verksamhetens relevans i samhallet (Illeris, 2015). Att leda
for utbildningskvalitet innebar ddrmed inte bara att félja upp resultat, utan att
skapa organisatoriska villkor for meningsfullt och kontextnara larande
(Bolander Laksov & Tomson, 2017).

Mot denna bakgrund blir fragan om hur ledarskap kan stédja sddana
larprocesser central. I en skrift publicerad av SULF lyfter Bolander Laksov och
Scheja (2020) fram begreppet akademiskt lararskap som en vigledande
princip for att framja utbildningskvalitet. Detta begrepp omfattar tre
omsesidigt beroende nivaer - den individuella, kollegiala och institutionella -
dar den sistnamnda sarskilt pekar pa behovet av strukturer som mojliggor
kontinuerligt 1arande bade pa individ- och organisationsniva. Ett sddant
larande forutsatter ett ledarskap som inte bara varnar akademins varden,
utan ocksa forstar och kan navigera i utbildningsverksamhetens komplexitet.

En liknande betoning pa ledarskapets pedagogiska karaktar aterfinns hos Elo
och Uljens (2023), som i ett annat sammanhang framhaller att
utbildningsverksamhetens komplexitet kraver ett ledarskap dar pedagogiska
perspektiv integreras i alla delar av verksamheten. De argumenterar for att
ledarskap pa alla nivder i akademin har en pedagogisk dimension, vilket
innebar att fragor som ror ekonomi, organisation, juridik, arbetsmiljo och
kommunikation bor hanteras pa satt som framjar gemensam inriktning,
larande och samverkan. Denna forstaelse forstarks av forskning som visar att
organisatoriska, kulturella och kontextuella villkor dr avgorande for att skapa
forutsattningar for ett meningsfullt och kontinuerligt larande (se till exempel
Biesta, 2023; Fremstad & Ewins, 2023; Roxa & Martensson, 2013; Haikola &
Svenningsson, 2020; Koeslag-Kruenen m.fl., 2021; Edenius & Risling, 2019).
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Ledning och organisation av
utbildning

Det finns en stor variation i hur ledning och styrning ar organiserad inom
svensk hogre utbildning. Denna kartlaggning fokuserar pa de roller som
larosatena sjalva identifierat som ledningsuppdrag inom utbildning, férdelade
pa fem nivaer: larosatesledning, fakultetsledning, institutionsledning,
studierektorer och programansvariga.

Samtalen med dessa ledare visar bdde likheter och skillnader i organisation
mellan larositen, beroende pa faktorer sdsom storlek, uppdrag och
organisatorisk form. Exempel pa organisatoriska skillnader ar om ldroséatet ar
statligt eller en stiftelse, en hogskola eller ett universitet. Det finns ocksa
skillnader mellan sma och mellanstora larosaten a ena sidan och de stora
bredduniversiteten a den andra, liksom mellan ldrosaten med en tydlig
vetenskaplig profil och de med en konstnarlig inriktning.

[ detta kapitel redovisas ledarnas syn pa sina uppdrag och hur dessa benidmns
vid olika larosaten. Vi undersoker balansen mellan traditionell linjestyrning
och kollegiala modeller samt hur samarbetet mellan olika ledningsnivaer
fungerar. Darefter diskuteras de utmaningar och méjligheter som lyfts fram i
relation till regelstyrning och kvalitetssystem, samt hur akademiska
Karridrstrukturer paverkar rekryteringen av ledare.
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Benamningar av roller

Larosatena har sjilva valt ut vilka personer vi intervjuat inom de fem
ledningskategorierna, och bendmningarna for dessa roller varierar mellan
olika larosaten. Detta speglar bade organisatoriska skillnader och traditioner i
ledningsstrukturer.

Pa dvergripande niva har vi oftast intervjuat prorektor eller vicerektor for
utbildning, medan det i en handfull fall varit rektor. Rollen som vicerektor for
utbildning ar vanligare vid universitet an vid hogskolor. Stiftelser sticker ut
genom att anvianda engelska titlar, sisom Vice President Degree Programs for
motsvarigheten till vicerektor for utbildning, och mindre larosaten har ibland
en mer flexibel struktur dar exempelvis férvaltningschef eller
hogskoledirektor representerat ledningen vid vara intervjuer.

Pa fakultetsniva varierar titlarna mer. Vid universitet har vi frimst intervjuat
prodekan eller vicedekan for utbildning, men dven dekaner. Vid hogskolor
forekommer titlar som akademichef, prefekt eller kollektiva lednings-
funktioner som fakultetsndmndens ordférande. Vissa hogskolor saknar helt en
niva motsvarande fakultet.

P4 institutionsniva har vi oftast traffat prefekt, proprefekt eller viceprefekt,
men vid vissa hogskolor dven akademichefer, avdelningschefer eller
amneschefer. Studierektorsrollen varierar stort. Vid vissa larosaten finns den
inte alls, och i flera fall saknas en motsvarande funktion. Dar rollen finns
anvands jamte studierektor titlar som utbildningsledare, proprefekt,
avdelningschef och i ndgot fall enhetschef. Aven de som ansvarar for program
har olika titlar. Vanligast ar programansvarig, men dven programsamordnare,
programledare, programforetradare, programdirektor och amnesansvarig
forekommer. Pa vissa larosaten anvinds engelska titlar som Program
Manager.

En tydlig trend ar att mindre och konstnérliga hogskolor samt stiftelser
avviker fran normen och ibland saknar motsvarigheter till ledningsnivaer som
ar etablerade vid storre larosaten. Samtidigt ar rektor och prefekt de mest
stabila och enhetliga ledningsfunktionerna, medan évriga roller verkar
anpassas efter lokala behov och traditioner.

Uppdragens art

Ledarskap av utbildning i akademin kan se olika ut, inte minst beroende pa
hur ansvar och beslutsmandat férdelas mellan linjeorganisation och kollegiala
styrningsstrukturer. Vissa har en position i linjeorganisationen med formellt
ansvar for bade personal och budget, medan andra verkar utanfor
linjestrukturen i uppdrag som exempelvis vicedekan fér utbildning eller som
studierektor eller programansvarig. | det senare fallet har man ett definierat
ansvarsomrade men saknar formellt chefskap. For studierektorer varierar det
mellan larosaten om rollen ligger i linjen. Upplevelsen av mandat och
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handlingsutrymme ar for de flesta, men inte for alla, starkt kopplat till direkt
ansvar for resurser och personal.

Larosatesledning

Den vanligaste rollen med ansvar for utbildning inom larosatesledningar ar
prorektor, bade vid universitet och hégskolor. Detta ar sarskilt framtradande
vid medelstora och stora larosidten, medan det pa mindre ldrositen ar
vanligare att rektor ocksa har ett uttalat strategiskt ansvar for utbildning. Vid
vissa larosadten finns istallet vicerektorer med sarskilt ansvar for utbildning,
och i dessa fall har prorektor inte ett uttalat utbildningsansvar. Vicerektorerna
har da ofta uppdrag som paminner om prorektors vid de larosiaten dar
utbildningsansvaret ligger pa denne.

Ett genomgaende tema i beskrivningarna av rollen ar dess strategiska
karaktar. En vicerektor beskriver det som att ha det 6vergripande ansvaret
och ”se till att skapa forutsattningarna for verksamheten att kunna bedriva
verksamhet av hog kvalitet”. Att skapa dessa forutsattningar handlar bade om
att utveckla utbildningens innehall och om att ge organisatoriskt stod till
fakulteter och institutioner: "Jag skulle vilja sdga att mitt uppdrag primart
handlar om att skapa férutsattningar och ibland vara mer tydlig nar det galler
riktning. Alltsa vi pratar ju pa min niva, om jag nu ska uttrycka mig sd, mer om
den strategiska inriktningen. [...] Men inte sdllan sa far jag ju vara bollplank till
vara dekaner primart, ibland prefekter, kring specifika utbildningar”
(prorektor).

Vid mindre larosaten ar larosatesledningen ofta mer direkt involverad i
specifika program. En prorektor vid ett sidant larosate beskriver en ambition
att utveckla ett mer strategiskt ledarskap av utbildning: "Det har varit mycket
praktiskt jobb [...] men framover ska vi lagga mer fokus pa strategisk
utveckling.” Vid storre universitet innebar utbildningsansvaret ofta ett
indirekt ledarskap dar fakulteter har stor sjalvstandighet. Utover det
strategiska ansvaret lyfter flera dven fram ett ansvar for att stodja och
utveckla larare och ledare. En vicerektor beskriver detta som att "rusta larare
och ge stod i det pedagogiska ledarskapet”.

Variationen mellan larosdten visar att utbildningsansvaret i
larosétesledningar paverkas av bade organisationsstruktur och storlek. Vid
mindre laroséten ar engagemanget fran hogsta ledningen ofta mer detaljerat,
medan rektorsnivan vid storre universitet har ett mer uttalat strategiskt fokus
och i stor utstrackning delegerar utbildningsfragorna till fakultetsnivan.

Fakultetsledning

Fakultetsledningsrollerna uppvisar de storsta skillnaderna mellan hégskolor
och universitet. Vid samtliga universitet finns en fakultetsstruktur med
dekaner, prodekaner och ofta vicedekaner. I de flesta fall finns dekan i linjen,
men det finns undantag dar prefekterna ligger direkt under rektor och
dekanerna utanfor linjen. Vid mer specialiserade universitet kan dekan vara
en del av larosatesledningen och i strukturen jamstdllas med vicerektorerna
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vid andra larosaten. Vid hogskolorna varierar strukturen mer. Vissa har en
fakultetsorganisation liknande den vid universiteten, medan andra har en
akademistruktur med akademichefer. Ett larosate har istdllet en skolstruktur
med skolchefer. Mindre hogskolor saknar ofta helt denna ledningsniva. Istillet
finns dar ibland forsknings- och utbildningsndmnder pa en dvergripande
larosétesniva.

Kvalitetssakring och utbildningsutveckling ar centrala ansvarsomraden pa
fakultetsledningsnivan. En vicedekan beskriver uppdraget som en
kombination av l16pande kvalitetsarbete och strategisk utveckling: "Jag ser val
min roll som bade ansvarig for de I6pande kvalitetsutvecklingsprocesserna,
men ocksa att tillsammans med 6vrig fakultetsledning identifiera strategiska
omraden for utbildningen och sedan koka ner det till verksamhetsplan.” Vid
storre fakulteter ar kvalitetssidkringen en omfattande och systematisk process.
Dar betonar en vicedekan den strategiska sidan av arbetet: "Mitt jobb ar
fakultetsovergripande, strategiskt absolut. Jag leder utbildningsndmnden, jag
sitter i ledningsgruppen. Jag ar valdigt aktiv i alla vara kvalitetssdkrings-
system. [...] Men det pedagogiska ledarskapet kan inte sitta pa fakultetsnivan
pa en sa pass stor fakultet.”

Utover kvalitetssakring hanterar fakultetsledningen dven regelverk och
efterlevnad av nationella och interna féreskrifter. En vicedekan forklarar
vikten av att skapa struktur och samordning: "Annars ar det ju regel-
efterlevnad som &r vart uppdrag och se sa att de foljer forordningar. Vi har ju
institutioner som, jag menar, de ar sa pass sjalvstiandiga sa vi behover ha
gemensamma kursplaner, mallar och sddant dar. Annars skulle det bli en
valdigt brokig samling kurser om vi inte styrde upp just den delen.”
Fakultetsledningen fungerar dven som en lank mellan olika nivaer i
organisationen: "Man jobbar ju valdigt mycket via dekangruppen och jag
tanker att mitt uppdrag snarare ar att halla koll pa och fanga upp fragor som
ar pa gang, foresla vad vi behover gora och sedan driva igenom dem och folja
upp” (vicedekan). Samtidigt finns en upplevelse av att fakultetsfragor ibland
overskuggas av andra larosatesangeldgenheter: "Det ar latt att mycket
fakultetsdiskussioner forsvinner i externa forskningsanslag och budget,
juridik och lokaler och personal. Jag kdnner da att det ar mitt uppdrag att
vdrna utbildningen” (vicedekan).

Pa hogskolorna, dar fakultetsstrukturen ofta ser annorlunda ut, har
akademichefer eller skolchefer en roll som pd manga sitt motsvarar
fakultetsledningen vid universiteten. En akademichef beskriver det som att
"mycket av ansvaret gar fran rektor direkt ner till akademierna och det ar dar
den stora checkpointen finns [...] vart uppdrag handlar ju valdigt mycket om
att se till att det fungerar”. Samtidigt innebar rollen en balansgang mellan att
vara ledare och att ge utrymme for prefekter och andra funktioner att ta plats:
"Det ar ju alltid en liten svarighet hur du agerar som dekan, du ska ju pa nagot
satt vara en ledstjarna for dina medarbetare men samtidigt ett eller tva steg
ovanfor” (dekan).
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Fakultetsledningsnivan ar en central, men strukturellt varierande funktion.
Trots olikheter i struktur férenas uppdragen av ett 6vergripande ansvar for
utbildningens kvalitet, strategisk utveckling och att fungera som en brygga
mellan ledande funktioner och de som ar operativt verksamma inom
utbildning.

Institutionsledning

Institutionen ar den vanligaste organisatoriska enheten inom akademin och
leds av en prefekt. Fa prefekter lyfter dock fram utbildningsutveckling som en
central del av uppdraget. Istéllet betonar de ofta personal- och arbetsmiljo-
ansvar som uppdragets huvudsakliga fokus. Pa flera hall har institutioner
slagits samman till storre enheter under en chef, vilket ytterligare forstarker
prefektens fokus pa arbetsmiljo och personal. Vid de storre larosatena finns
ofta proprefekter eller viceprefekter med ett storre fokus pa utbildnings-
uppdraget. I de flesta fall finns en fakultetsniva som mellanled mellan prefekt
och rektor, men vid vissa laroséten rapporterar prefekterna direkt till rektor.

Prefekterna dr vil medvetna om sin specifika chefsroll och beskriver sina
uppdrag med liknande formuleringar. Exempelvis kallar sig en "typisk
mellanchef”, en annan beskriver sig som "nagon form av mellanchef, lite
alltiallo”, medan en tredje sammanfattar: "Mitt ansvar ar i princip allt som
hander pa institutionen. Allt fran ekonomi, personalansvar, allt. Lite som en vd
for verksamheten.”

Rollen innebdr ofta en balans mellan reaktiva och strategiska uppgifter. Men
trots att praktiska arbetsuppgifter ofta dominerar vardagen, betonar flera
prefekter att uppdragets kédrna ligger i att driva langsiktig utveckling: "Ena
delen ar ju att man har ett férhallandevis reaktivt arbete och ska méta de har
fragorna kring ekonomi och personalansvar och arbetsmiljéfragor och sa
vidare. [...] Men sedan tanker jag att i det dar att leda och utveckla
verksamheten sa ligger det ju ndgonstans att jobba med den, hitta en strategi
for verksamheten.” En annan prefekt betonar dn starkare vikten av proaktivt
strategiskt arbete: "Det dr ocksa att man leder och driver det strategiska
arbetet pa institutionen. Det dr val en viktig del, tdnker jag, att det ar tydligt.”
Och dven om utbildningsfragorna inte alltid star i fokus ser manga det som en
viktig del av rollen att skapa strukturer for att moéjliggora pedagogisk
utveckling: "Tillsammans sa leder jag och den har pedagogiska
kontaktpersonen var grupp av studierektorer [...] som traffas kanske fyra
ganger per termin. Da diskuterar vi pedagogiska projekt och pedagogiska
utmaningar.” En annan prefekt beskriver som sitt uppdrag att "hitta en
organisation som gor att alla utbildningarna kan utvecklas pa basta satt”.

Prefekterna beskriver ofta sitt ledarskap som indirekt, dar ansvarstagandet
for institutionens verksamhet till stor del sker via andra funktioner: "Vi leder
genom andra. Det dr ganska mycket indirekt ledarskap som vi far jobba med.”
Rollen innebar att bade utova ett strategiskt ledarskap och verka som
forbindelselank mellan olika organisatoriska nivaer. En central del av
prefektuppdraget ar att skapa goda villkor for medarbetarna och att fraimja ett
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starkt kollegialt samarbete: "Det ar viktigt ocksa [...] att skapa trygghet, trivsel.
Se till att vi skrattar gott och dven om vi har ont om pengar, dter en macka
tillsammans eller vad det nu ar. Att man far till det dar kollegiala. Det tycker
jag ar jatteviktigt.” En annan viktig del ar att skapa en kansla av gemensamt
dgandeskap och ansvar: "Att hela tiden puffa ut fragorna i storre
arbetsgrupper. Visst, det tar nagra fler timmar. Men det ar sa mycket lattare
for att man betar av en hel del problem. For att vi ar fler som bereder. [...] Det
blir massor battre. Det tycker jag ar jattebra. Och det ar heller inte prefekten
som bestdmmer sd mycket. Nagon envaldsharskare. Det dr inget bra. Sa det
tycker jag har varit en supernyckel. Det gar faktiskt ganska fort da. Att fa till
forandring. For att det ar sa mdnga som &r involverade. Det dr ganska smarta
manniskor dnda.”

Rollen kraver en ndrhet till verksamheten, sarskilt i utmanande

situationer: ”"Jag upplever att min prefektroll, ju krangligare det ar, desto
narmare verksamheten behdver jag vara. Ibland sd kianner jag mig som en
personlig tranare. Att man ser till att ge forutsattningar for andra att kunna
agera.” En grundlaggande del av prefektens roll ar att finnas dar som stod och
mojliggorare for medarbetarna i deras arbete: "Sa dar ar valdigt mycket att
vara dar och stotta och hjélpa dem och skapa forutsattningar. Sa att jag menar
nagonstans det bottom-up-tianket, att det &r medarbetarna som gor
verksamheten.” Men prefekten behover ocksa ge utrymme for medarbetarnas
individuella utveckling: "Min uppgift ar ocksa att skapa férutsattningar och
mojligheter och ge utrymme for att manniskor kan utveckla sin kapacitet,
uppfylla sin egen potential.”

Aven om det i de flesta fall finns uppdragsbeskrivningar fér prefektrollen
paverkas utformningen ofta av individens tidigare erfarenheter, etablerade
relationer inom organisationen och institutionens specifika behov. Det giller
inte minst for de mer specialiserade rollerna proprefekt och viceprefekt. En
viceprefekt beskriver hur gransen mellan strategiskt ledarskap och operativt
engagemang ofta suddas ut: "Jag forsoker halla mig som nagon som flyter
ovanfor och leder, men jag blir ganska ofta insyltad i saker.” Det framhalls att
det ar svart att skapa fasta rollbeskrivningar som passar alla, da uppdraget i
stor utstrackning formas av individens bakgrund och sammanhang. Denna
flexibilitet kan vara en styrka, men innebar ocksd en utmaning i att tydligt
definiera ansvar och mandat.

Prefektrollens ansvar varierar beroende pa larosétets storlek, struktur och
akademiska kultur. P4 mindre larosédten och hogskolor har prefekter ofta en
praktiskt inriktad roll, medan de vid storre universitet arbetar mer strategiskt
och med tydligare delegation av ansvaret for utbildning och forskning.
Daremot ar det en av de tydligare rollerna i ledningsstrukturen, ofta med val
definierade uppdragsbeskrivningar.

Studierektorer
Studierektorsuppdraget rymmer en inneboende spanning mellan
administrativt ansvar och pedagogiskt ledarskap. Vissa studierektorer
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fokuserar framst pa schemaldggning, bemanning och tjdnsteplanering, medan
andra ser sitt uppdrag som att driva utbildningens pedagogiska riktning och
utveckling. Ofta kombineras bada dimensionerna, men deras tyngd varierar
beroende pa lokala kulturer, traditioner och strukturer samt individuella
formagor och intressen.

Manga studierektorer lyfter fram den administrativa delen som central: "Det
jag ser som mitt huvudsakliga uppdrag ar ju da bemanning i Retendo. Alltsa
att planera kurserna.” Men dven studierektorer som beskriver rollen som i
forsta hand administrativ lyfter inte sillan en mer pedagogisk sida: "Det blir
valdigt mycket pedagogiska diskussioner med kollegor utan att det uttalat
tillhor min studierektorsroll. Men de passar ratt bra ihop, de dar tva.” Dar det
pedagogiska ansvaret ses som en viktig del av arbetet ar det ofta &nda inte
formellt definierat. Det leder till att vissa studierektorer upplever att deras
arbete blir mer administrativt 4n de hade tankt sig: "Sen har jag kant, allting
som namns hir med pedagogiskt ansvar och s3, ja det dr ju den ideala bilden.
Det dr det man gar runt och tinker att det ar det som ar mitt arbete och det jag
ska gora. Men sen ndr man sammanfattar éver en period pa sex manader, hur
mycket tid har jag dgnat at det har egentligen?”

Aven dir det finns formella rollbeskrivningar ar studierektorsuppdraget ofta
16st definierat, vilket leder till att det formas av lokala praktiker och
individens egna prioriteringar: "Jag har inga direkta delegationer som
studierektor, men valdigt mycket informell makt 6ver fordelning av uppdrag
och annat sant dar.” Pa vissa larosaten innebdr detta en hog grad av frihet,
medan det pa andra skapar osdkerhet kring mandat och befogenheter. En
aterkommande utmaning for studierektorer ar att de i regel har ansvar for
bemanning och planering, men ofta saknar formellt mandat att fatta beslut i
dessa fragor: "Jag ser till att vi har folk till kurserna, men sen maste jag hela
tiden stdmma av det mot den som ar personalansvarig for respektive kurs
eller avdelning. Det ser jattespdnnande ut om man har ett ansvar fast man har
inget mandat. Men det har vi lart oss att leva med.” Den begransade formella
befogenheten kan skapa frustration, sarskilt i strategiska beslut kring
personal och utbildning. Vid vissa larosaten har studierektorsfunktionen
avskaffats och ersatts med en personalansvarig chef under prefekten, dar
uppgifter som pa andra hall hor till en studierektor ingar.

Oavsett hur rollen definieras 4r manga studierektorer 6verens om att deras
arbete i praktiken handlar om att 16sa problem och sékerstélla att
verksamheten fungerar. En studierektor beskriver sig som just
"Problemldsare. Det tror jag dr en stor del i det. Se till att allting flyter.” Andra
ser sig bade som mojliggérare och mer reaktiva: "En mojliggorare, en
accepterare brukar jag sdga.” Manga studierektorer ser ocksa sin roll som en
samordnande funktion, dar de fungerar som en brygga mellan olika nivaer
inom larosatet: "Det ar valdigt mycket som handlar om att samordna, skulle
jag sdga. Att synka olika processer. Men ocksa att vara en kanal bade nerifran
och upp, uppifran och ner.” Detta samordningsansvar omfattar bade kollegiala
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och administrativa processer, men dven kommunikationen mellan ldrare och
institutionsledning.

Studierektorsrollen ar en av de mest varierande och otydligt definierade
ledningsrollerna inom akademin. Den praglas av en spanning mellan
administration och pedagogiskt ledarskap, dar vissa ser sitt uppdrag som
framst bemannings- och planeringsorienterat, medan andra betonar det
pedagogiska ansvaret. Uppdraget ar olika reglerat mellan larosaten, vilket gor
att det i praktiken ofta formas av lokala traditioner och individens egna
prioriteringar. Avsaknad av tydliga mandat och rollbeskrivningar upplevs som
en utmaning, sarskilt fér studierektorer med bemanningsansvar men utan
formellt personalansvar. Samtidigt beskrivs rollen ofta i positiva termer, som
en samordnande funktion dar informellt inflytande och praktisk problem-
16sning star i centrum.

Programansvariga

Programansvarigas uppdrag varierar mellan larosaten, men handlar i grunden
om att halla ihop och utveckla utbildningsprogram, sikerstilla kvalitet och
progression samt fungera som en lank mellan studenter, larare, olika
ledningsnivaer och det omgivande samhillet. Rollens innehall paverkas av
programmets storlek och karaktar och av lokala organisatoriska strukturer.
Pa vissa larositen finns évergripande uppdragsbeskrivningar, medan
uppdraget pa andra hall formas mer fritt.

En del av uppdraget som ofta lyfts fram ar att samordna programmet och
skapa en rod trad mellan kurser och &mnesomraden: att vara “samman-
hallande for att se dels progressionen genom alla delar och halla ihop gruppen
med de olika ldrarna.” Andra betonar vikten av att sdkerstélla att programmet
ar samhallsrelevant och anpassat till forandringar i omvarlden: ”"Se till att
programmet inte bara pedagogiskt har god kvalitet, men ocksa hianger med i
samhallsforandringarna.” Forutom att samordna utbildningen innebar
uppdraget att finnas till for studenterna. Man ser det som sitt ansvar "att
studenterna mar bra”, att "ta hand om studenterna som finns pa det har
programmet” och "att ge en bra utbildning till studenterna” (tre olika
programansvariga).

I likhet med ménga studierektorer upplever ofta programansvariga att de har
stort ansvar, men begransat mandat: "Jag har valdigt mycket ansvar, men
valdigt lite makt. Sa det ar alltid att forhandla. Be snéllt kdnns det.” Pa
larosaten med en matrisorganisation, dar ansvar och befogenheter fordelas
mellan fakulteter eller institutioner och tviargaende projekt, program eller
tematiska omraden blir detta sarskilt tydligt: "Institutionerna ansvarar for
kurserna. Programansvarig har ansvar for kvalitetsarbetet, men har inte
resurserna for bemanning. Sa det kan bli lite otydligt.” Eftersom
programansvariga ofta saknar formellt beslutsmandat behover de istillet
arbeta genom samverkan och dialog: "Som programansvarig leder man delvis
lararna. Inte som en chef, utan som en kollega, en samtalspartner.”
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Utover samordning och studentkontakt innefattar uppdraget dven
kvalitetsarbete och langsiktig utveckling: "Genomférandet av utvarderingar,
sjalvvarderingar och uppfdljningar. Mitt ansvar ar att se till att studenterna far
den basta utbildningen de kan fa.” Att vara programansvarig beskrivs som
tidskravande och svart att hinna med pa den tid man har tilldelad: "Ett
komplext uppdrag, valdigt spannande, men man hinner inte med allt man
borde géra.” Men trots utmaningarna upplevs arbetet ofta som givande: "Som
programansvarig tar man en storre del i helhet och kvalitet. Det har varit
positivt. Man har fatt en befogenhet att gora det”. Manga betonar ocksa vikten
av samarbete: "Det har ar ett kollektivt arbete. Alla roster ar viktiga, men vi
[som programansvariga] ser till att frdgorna bars framat.”

Programansvarigs roll balanserar mellan samordning, pedagogiskt ledarskap
och administration. Uppdraget handlar om att hdlla ihop programmet,
sakerstalla kvalitet och progression samt fungera som en kontaktpunkt for
bade larare och studenter. Samtidigt saknar programansvariga ofta mandat att
fatta beslut om resurser och bemanning, vilket gor att de behéver arbeta
genom samverkan och dialog. Trots dessa utmaningar upplevs rollen som
viktig och meningsfull, sarskilt genom mojligheten att paverka utbildningens
langsiktiga utveckling.

Skarningspunkten mellan linje och kollegialitet

Ledarskap av utbildning i akademin balanserar mellan linjestyrning och
kollegialt beslutsfattande. Flera av ledarna vi intervjuat beskriver sig som en
brygga mellan de tva systemen: "Jag kdnner att jag befinner mig liksom i den
intressanta skiarningspunkten mellan tva floden pa universitetet, sd att sdga
tva linjer. Dels via utbildningsndmnden [...] och sen sa dels i den egentliga
linjen dar pengar och makt strommar mer tydligt” (vicedekan). En annan
vicedekan uttrycker det som att befinna sig "mitt i alla floden” dar
programnidmnder och fakulteter "ar lite separata men dnda hor ihop pa nagot
ganska diffust satt”.

Beslut kan inte enbart genomdrivas hierarkiskt utan maste vara férankrade i
kollegiet: "Jag leder mycket genom andra. Det dr bade linjen, men jag tinker
ocksa pa det har kollegiala som ar sa otroligt viktigt” (prodekan). Ledarskapet
fungerar ofta genom samverkan snarare dn formell auktoritet: ”Sa att man har
ganska mycket en formedlande position i det hela ocksa. En viktig ambition ar
ju pa nagot satt ocksa att det blir transparent for lararna. Men ocksa en
ambition ar ju i alla fall att vi kollektivt leder utbildningen” (studierektor).

Men kontaktytan mellan linje och kollegiala styrformer skapar ocksa
utmaningar, sarskilt for de ledare som saknar formellt mandat att driva
forandring: "Det som ar svarigheten ar ju, om vi ska komma in pa det, att man
inte ar i linjen. Jag ska driva nagonting, fast jag har egentligen inte riktigt
mandat. Jag kan inte sdga till ndgon. Jag ar inte chef for ndgon. Jag ar inte
formell ledare. Men jag ska dnda driva en fraga” (vicedekan). For att fa
genomslag i arbetet blir informella strategier ofta en central del av
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processen: "Vissa kurser upplever man som att man képer in [...]. Dar blir det
ju valdigt formellt i bestillarroll och sa. [...] Medan larare inom dmnet, dar kan
man ha mer den har informella dialogen om hur de lagger upp undervisningen
och visa intresse och peppa dem och diskutera” (programansvarig).

Men det upplevs ocksa finnas en vixande spanning mellan kollegiala
arbetsformer och 6kade krav pa linjestyrning: "Man vill ju ha det kollegiala
och man vill ha humankapitalet och det stimmer med universitetets
vardegrund. Det ar darifran vi far kraften. Samtidigt sa far vi signaler pa top-
down. Det dr ndgon sorts brytpunkt” (studierektor). Det kollegiala systemet
ses av de flesta som en styrka, dven om det ibland ifragasatts for att vara
langsamt och svagt: "Man klagar ibland pa att kollegiala ledare &r svaga
kanske. Att det tar lang tid et cetera. Jag kan tycka att det ar en
missuppfattning av det kollegiala ledarskapet. Att som ledare har sa behover
man samla in information fran manga olika kompetenser” (vicedekan). En
annan utmaning handlar om hur de tva styrsystemen ska forhalla sig till
varandra: "Det handlar egentligen valdigt mycket om hur myndighetslinjen
forhaller sig till den kollegiala linjen. Vi har tva styrsystem som man som
ledare maste forhalla sig till. Det tycker jag ar det viktiga” (vicedekan).

For vissa roller innebar daremot denna maktférskjutning att de kan hamna i
lite av ett vakuum mellan de tva styrformerna: "Om man ska skilja pa de har
styrformerna som vi har inom akademin sa ar den kollegiala styrformen den
som vi pa nagot satt ar hanvisade till eftersom vi inte har nagot linjeansvar. Vi
ligger helt utanfor linjen. Sa det ar ju valdigt viktigt att man fungerar bra ihop
med institutionsledningen. Att man far stéd dar. Och ocksa att man far tillgang
till sddana har Kkollegiala forum och far utrymme att lyfta den agenda som man
tycker ar viktig utifran ett programperspektiv” (programansvarig).

Maétet mellan linje och kollegial styrning skapar bade méjligheter och
utmaningar. [ basta fall starker de varandra genom att kombinera formell
beslutsformaga med akademisk forankring. Samtidigt kan otydliga mandat
och maktforskjutningar leda till friktion, dar de som ska leda utbildningen i
olika roller far navigera mellan diplomati och genomférandekraft.

Samarbetet mellan ledningsnivaer

Samarbetet mellan olika ledningsnivaer framstar aterkommande som
avgorande for en valfungerande utbildningsverksamhet. Intervjuerna visar att
savil formella strukturer som informella samarbeten fungerar som bryggor
mellan nivaerna, men ocksa att dessa samverkansformer varierar avsevart
mellan larosaten. En prefekt beskriver sin roll som lank mellan olika
ledningsnivaer som att vara "ett slags gangjarn pa nagot satt”. Pa flera hall har
strukturer byggts upp for att skapa en béattre koppling mellan ledningsnivaer.
Manga larosaten har exempelvis programnidmnder, akademiledningar eller
utbildningsrad som fungerar som en ldnk mellan hogre och lagre
ledningsnivaer i organisationen. En vicedekan beskriver hur rollen, trots
avsaknad av formellt personalansvar, 4nda innebdr ett visst ansvar for
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samordning och sammanhallning i samarbetet mellan olika ledningsnivaer:
"For min del har jag inget formellt personalansvar, men man kédnner sig da lite
som en lagledare.” Pa liknande satt beskriver en proprefekt en struktur dar
dekaner, prefekter och proprefekter arbetar niara varandra i ett delat
ledarskap: "Vi jobbar valdigt tatt ihop skulle jag vilja sdga. Ibland ar det svart
att skilja pa vad man goér bara for att man har olika titlar, utan vi jobbar som
en helhet i ledningsgruppen skulle jag vilja saga.”

En annan viktig funktion i samarbetet mellan ledningsnivaer &r att stétta nya
ledare i organisationen. En studierektor beskriver hur det skapats strukturer
for att vagleda och introducera nya programansvariga: "Det handlar ganska
mycket om det att vara ett stdd. Det kommer nya programansvariga och de
ska skolas in i sin roll och de behover ganska mycket stod initialt.”

Fysiskt avstand mellan olika campus kan daremot paverka samarbetet och
gora det svarare att skapa en gemensam riktning: "Det jag ser som min
huvudsakliga roll ar val just den hdr samordningen mellan att fa alla att dra at
samma hall, sprida information till alla stéllen. Jag skulle siga att en av mina
svaraste utmaningar ar att var skola ar utspridd [...]. Vi ar i princip pa fyra
campus. [...] Man kan jobba med Zoom, men det ar svart att styra pa distans”
(vicedekan).

Larosatena har utvecklat olika strukturer for att sdkerstélla dialog och
samordning mellan ledningsnivderna. Formella strukturer ar viktiga, men
aven informella relationer och en gemensam forstaelse for ledarskapets
utmaningar spelar en avgorande roll for hur samarbetet fungerar i praktiken.

Rekrytering av ledare

Intervjuerna visar att rekrytering av ledare av utbildning i akademin ar en
aterkommande utmaning. Ett genomgadende tema ar att ledarskapsuppdrag
sdllan ses som meriterande inom den traditionella akademiska karriarstegen,
vilket paverkar bade intresset for att ta pa sig sadana roller och hur
uppdragen uppfattas. Manga beskriver ledarskap som nagot man snarare
overtalas till an aktivt s6ker sig till: "Manga av oss vill ju forska eller
undervisa. Jag borjade har for att jag ville undervisa. Jag skulle ju hellre lagga
tid pa det dn pa ledning. Sa det blir ju det dar med att man maste hela tiden
overtala ndgon att bli chef” (studierektor).

Denna spanning mellan ledarskap och akademisk meritering férstarks
ytterligare av en annan utmaning som flera ledare lyfter: svarigheten att
aterga till en forskande karriar efter en tids ledningsuppdrag. Manga upplever
att uppdraget innebar mindre tid for forskning och publikationer, vilket kan
gora det svart att ateruppta meriteringsarbetet. Dessutom véger
ledningsuppdrag sillan tungt som formell meritering vid befordran inom
akademin.

Men utmaningen handlar inte enbart om karriirvigar. Aven den sociala
atergangen till rollen som kollega kan vara komplicerad. Vetskapen om att
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man en dag ska atervénda till sin tidigare position kan skapa en ovilja att fatta
svara eller potentiellt kinsliga beslut under ledningsuppdraget: "Det ar ett
jattesvart uppdrag som en kollega som sen ska sitta sig ner och fika med alla
och ga tillbaka. Nu ar jag lektor igen. [...] Det &r mycket svarare att fa det dar
systemet att funka om man ska vara den hér lite mer repressiva, harda”
(studierektor).

Det finns ocksa en utbredd uppfattning att det inte nédvandigtvis dr de mest
akademiskt meriterade som blir de basta cheferna: "Organisationen behover
ratt personer och mdten med ratt personer. Vad kan du ge och vad kan jag ge
och hur kan vi det tillsammans och vilket uppdrag har vi och vilka
samarbetspartner? Sa det har att siga att man maste vara professor for att
vara prefekt. Ja, det kan ju vara helt bortslésat om inte den personen ar
enormt duktig ocksad i ledarskap som ar ett helt annat &mne” (studierektor).

Sarskilt prefekter beskriver de hoga krav som stélls pa rollen och de mdnga,
ibland motsagelsefulla, forvantningar som foljer med uppdraget. En
reflekterar 6ver hur omfattande kravprofilen kan vara och hur orimliga
féorvantningarna ibland ter sig: “Av nagon anledning sa tittade jag igar pa
presentationen jag hade av mig sjilv nar jag tilltrddde och da klippte jag direkt
fran annonsen. Det var ju tva A4-sidor med olika fantastiska egenskaper som
man skulle ha. Jag vet inte vilken planet man hittar sdidana méanniskor pa.” En
annan beskriver rollens utmaningar med viss ironi: "Ja, det hetaste jobbet ar
att bli perfekt eller vad sager ni? [...] Man ska ju vara allt ifran vaktmastare till

radgivare och dirigent och tradgardsmastare.”
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Kraven och ansvarsomradena ar ofta omfattande, medan tydliga incitament
for att ta en ledarroll saknas. Samtidigt papekar flera att ratt person pa ratt
plats kan ha en stor paverkan pa verksamheten: "Det handlar ocksd om att vi
utser ratt personer i de har rollerna. Till exempel studierektor och sa. Har man
en bra studierektor och bra kursadministrator, da skoter sig det mesta dar.
Sen beh6ver man bara ta hand om speciella drenden” (prefekt).

Intervjuerna visar att rekrytering av ledare av utbildning i akademin ofta
praglas av motstand mot att ta pa sig rollen, osdkerhet kring karridrpaverkan
och hoga forvantningar. Ledarskap ses inte sillan som en plikt snarare dn en
mojlighet, sarskilt i undervisningsnara roller. Samtidigt framhalls ledar-
skapets betydelse for verksamhetens kvalitet och stabilitet som avgorande.

Diskussionsfragor

Exempel pa fragor att diskutera efter att ha last kapitlet Ledning och
organisation av utbildning:

o Vilka roller finns i det samlade ledarskapet for utbildning pa ert
larosate?

e Hur ser balansen mellan uppdrag och férutsattningar ut?

e Hur fungerar samspelet mellan den kollegiala styrformen och
linjestyrningen?

e Hur samarbetar olika ledningsnivaer?

e Hur attraheras nya ledare?
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Forutsattningar,
identitetsskapande och
forandringskraft

Ledarskap inom utbildning i akademin innebar att navigera i ett landskap dar
formella strukturer samexisterar med informella normer, och dar traditioner,
regelverk och lokala praktiker samverkar pa ibland motsagelsefulla satt.
Uppdragets ramar ar ofta otydliga och foranderliga, vilket gor att ledarskapet
sillan enbart utévas utifran styrdokument eller fasta instruktioner. Istillet
formas det i relation till manniskor, sammanhang och situationer, och praglas
av hur ledare sjalva tolkar sitt uppdrag och sitt handlingsutrymme.

[ detta kapitel lyfts hur personer i olika ledarroller berattar om sina
forutsattningar, drivkrafter och vagar in i uppdraget. Deras beskrivningar
visar hur ledarskap vaxer fram over tid i motet mellan struktur och kultur, och
mellan formella krav och egna varderingar. Sarskilt fokus riktas mot tre
centrala teman: de organisatoriska och kontextuella férutsattningar som
paverkar uppdragets utformning, de ideal som formar férvantningar pa vad
ledarskap bor vara, och de identitetsskapande processer genom vilka ledare
successivt finner och omformar sin roll i det akademiska sammanhanget.
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Att navigera bland regler och traditioner

Ett aterkommande tema i intervjuerna ar hur uppdraget att leda
utbildningsverksamhet kraver att man standigt forhaller sig till - och ofta
tolkar om - formella strukturer och informella normer. Samtidigt som
akademin ar starkt reglerad genom bade interna foreskrifter och nationell
lagstiftning ar den ocksa préglad av kollegiala ideal och en historiskt djupt
rotad vardegrund kring autonomi och akademisk frihet. I detta spanningsfalt
formuleras ledarskap inte bara genom organisationens styrdokument, utan
ocksa genom lokala tolkningar, informella praktiker och det som ofta beskrivs
som en slags tyst kunskap om hur saker gors i den lokala kontexten.

Mot denna bakgrund uttrycker flera av dem vi intervjuat en osakerhet kring
var uppdragets granser egentligen gar och hur det ska tolkas i det dagliga
arbetet. Hur uppdraget forstas och avgransas varierar mellan olika roller,
nivaer och larosaten. En programansvarig beskriver till exempel att
uppdragsformuleringen dr omfattande men svar att 6verblicka: "Det finns den
har uppdragsbeskrivningen som vi har fatt, den ar ju lang. En lang lista och
den ar jattespretig.” | kontrast till detta uttalande siger en annan
programansvarig: "Den ar kort. [...] Punktlista har vi. Men den gar alltid att
tolka.” En tredje lyfter avsaknaden av vagledning i uppdragets omfattning:
"Det finns ingen prioriteringslista. Vi férvantas gora allt, men ingen siger vad
som ar viktigast.”

Just upplevelsen av spretighet aterkommer i flera beskrivningar av
programansvarigas vardag. Som en av dem uttrycker det: "Det har ar den
absolut mest spretiga rollen som finns i alla fall hdr pa hogskolan. Utan
konkurrens.” En annan beskriver hur rollen rér sig mellan olika nivaer och
tidshorisonter: "Man ar bade strateg och problemlésare. Ena dagen jobbar
man med langsiktiga utvecklingsplaner, nista dag 16ser man akuta problem.”
Denna véxling kraver inte bara organisatorisk féormaga, utan ocksa en
kanslighet for sammanhang och formagan att navigera mellan olika sprak och
logiker: det pedagogiska, det administrativa, det strategiska.

Oavsett om uppdraget ar formulerat i detalj eller som en dversiktlig punktlista
sa upplevs det alltsd som vagt, tolkningsbart och ibland motsagelsefullt.
Problemet tycks inte i forsta hand handla om hur mycket som star i
dokumenten, utan snarare om att de inte fangar den faktiska praktikens
komplexitet: "Jag tycker att det ar en djungel ibland att veta var mitt uppdrag
tar slut. Eller vad man forvantar sig. Det kan vara en sak vad som &r beskrivet i
min uppdragsbeskrivning. Men sen ar det inte sa. Det hander saker hela tiden
som man far ta pa uppstuds” (vicedekan). Uppdraget ar inte statiskt utan
forandras i takt med verksamhetens behov, politiska signaler, nya
styrdokument och ovintade hindelser. Den formella rollen fungerar da
snarare som en startpunkt dn en ram och ledarskapet maste standigt
kalibreras mot en féranderlig verklighet.

Flera intervjupersoner aterkommer till hur deras roll vuxit fram successivt,
snarare an varit tydligt avgransad fran borjan. Ledarskap i akademin
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konstitueras ofta i efterhand, genom handling och deltagande, snarare dn
tillskrivs genom position: "Jag blev ledare lite av en slump. Det var inget jag
siktade pa, men nér jag val var dar insag jag hur mycket jag kunde paverka”
(programansvarig). Rollen skapas lika mycket genom engagemang och
kollegial acceptans som genom formellt uppdrag.

Ledarrollen liknar ofta ett slags lankfunktion mellan olika system och aktérer.
Som en studierektor uttrycker det: "Man ska frdmja en larandeprocess med
alla resurser och vara spindeln i ndtet med larare och mellan larare och
studenter och mellan olika nivder.” Ledarskap pa dessa nivaer handlar darfor
inte bara om att leda i traditionell mening, utan snarare om att knyta ihop,
overbrygga och samordna, ofta i skuggan av mer formella maktpositioner.

Ledarskap av utbildning i akademin praglas av oklara mandat och skiftande
féorvantningar, dar uppdragets granser ofta formas i praktiken snarare dn av
formella dokument. Detta skapar bade utmaningar och mojligheter:
otydligheten ger utrymme for initiativ, men kraver ocksa hog grad av
sjalvstyrning, flexibilitet och formaga att tolka lokala kontexter. Rollen ar
mindre en definierad position dn ett kontinuerligt arbete med att férhandla
och koordinera mellan olika nivaer, logiker och behov.

Bygga broar

[ intervjuer med personer pa larosites- och fakultetsniva framtrader ett
ledarskap som i férsta hand férstas som strategiskt och mojliggérande. Till
skillnad fran de mer operativa uppdragen pa institutions- och programniva
betonas har vikten av att skapa férutsattningar snarare an att fatta beslut. Det
handlar om att arbeta med riktning, policy och struktur, men ocksa om att
vara tillganglig, narvarande och 6ppen for dialog. Ett aterkommande tema ar
att ledarskapet inte forstas som nagot som utévas ovanifran, utan som nagot
som formas i samverkan med andra nivaer i organisationen.

Vid ett av Sveriges storre universitet beskriver en vicerektor hur
ledningsgruppen fungerar som ett slags kollegium: "Vi leder tillsammans. Jag
ser ledningsgruppen som ett kollegium dér vi stdmmer av i princip alla fragor.
Vi kanske inte alltid tycker lika, men vi dr 6verens om riktningen.” Det
kollegiala samspelet inom ledningsgruppen framstalls har som en styrka, en
arena dar olika perspektiv mots, dar oenighet kan hanteras, och dar
gemensam riktning etableras genom samtal. Detta ledarskap ar inte
hierarkiskt i traditionell mening, utan bygger pa gemensamt ansvar och
Oomsesidig tillit.

P& andra hall framhalls istillet vikten av att inte bygga ut lednings-
funktionerna for mycket. Ett mindre larosate har exempelvis valt bort att ha
vicerektorer eller samordnare pa larosiatesovergripande niva med
motiveringen att ett for starkt formellt ledarskap riskerar att minska det
kollegiala engagemanget: "Vi har inga vicerektorer eller samordnare. Vi tror
att larare och forskare maste dga kvaliteten i utbildningen. Om vi har en tydlig
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hierarki riskerar vi att passivisera dem” (prorektor). Har blir det tydligt att
ledarskapets utformning inte bara ar en fraga om organisation utan ocksa om
ideologi, om vilket akademiskt ideal man vill framja. Ett aktivt val att
decentralisera kan ses som ett uttryck for tillit till professionen, men ocksa
som ett satt att undvika beroende och ansvarsforskjutning.

Oavsett organisatorisk niva aterkommer vikten av ndrvaro och 6ppen
kommunikation: "Dérrarna star 6ppna. Vi féorsoker vara sa narvarande som
mojligt, bade for larare och studenter” (prorektor). Det markeras att ledarskap
inte bara ar en fraga om beslut, utan dven om tillginglighet, att vara dar, att
lyssna, att vara en del av samtalet. Att bygga broar mellan olika delar av
organisationen kraver ett ledarskap som inte begransar sig till formella
sammanhang, utan som ar synligt och levande i vardagens moten.

Pa fakultetsledningsniva beskrivs ledarrollen ofta som ett nav mellan det
strategiska och det operativa. En vicedekan fangar detta i en beskrivning som
framhéver bade bredden och formagan att vaxla mellan nivaer: "Det dr hogt
och 1agt. Jag jobbar med budgetfragor och fordelning till institutioner, men
samtidigt har jag nara kontakt med studenter och programansvariga. Det ar en
stor skuta att skota.” Har framtrader en av rollens styrkor: formagan att halla
ihop helheten i en komplex organisation genom att vixla mellan
resursfordelning pa systemniva och vardaglig narhet till utbildningens
praktik.

En dekan vid ett annat laroséte betonar att det strategiska arbetet inte far
innebara att man tappar forstdelsen for verksamhetens villkor: "Det ar mycket
strategiskt arbete och det skiljer sig fran andra utbildningsrelaterade uppdrag.
Vi maste hela tiden ha en helhetsbild, men ocksa forsta de specifika
utmaningarna inom olika utbildningar.” Det hdar pAminner om en ofta
forbisedd aspekt av strategiskt ledarskap: att det inte bara handlar om
riktning, utan ocksa om narhet, att beslut om helheten maste bottna i
forstdelse for delarna.

Att "lyssna, forankra och leda genom samtal snarare dn genom direkt
styrning” (prorektor) sammanfattar ett ideal som manga av ledarna pa
larosates- och fakultetsniva aterkommer till. Ledarskap pa dessa nivaer
bygger i hog grad pa samverkan, koordination och dversattning mellan olika
organisatoriska sprak och behov. Det innebér att fungera som en brygga
mellan utbildning och styrning, mellan strategi och praktik.

Ledarskap pa larosates- och fakultetsniva kannetecknas av ett strategiskt och
mojliggorande forhallningssatt dar dialog, 6ppenhet och kollegial samverkan
star i centrum. Istallet for formell styrning betonas vikten av att skapa
strukturer och relationer som bar verksamheten framat, att bygga broar
snarare an att peka ut viagen. Ledarskapet konstitueras i samspel mellan
nivaer, dar narhet och forstaelse for vardagens utmaningar utgor en
forutsattning for strategisk relevans.
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Valla katter

Pa institutionsledningsniva - dar prefekter, proprefekter, viceprefekter och
ibland aven studierektorer verkar — beskrivs ledarskapet ofta som sarskilt
utmanande, da uppdraget kraver att balansera lojalitet bade mot de hogre
ledningsnivaerna och mot kollegiet. Det handlar om att samtidigt vara chef
med arbetsgivaransvar och att verka i ett kollegialt sammanhang, dar
sjalvstandighet och autonomi ar starkt virderade. Denna dubbelhet skapar ett
ledarskap som ofta utévas i mellanrummen, varken helt styrande eller helt
jambordigt, utan beroende av relationer, tillit och fingertoppskansla.

Ett dterkommande uttryck for denna balansgang ar att valla katter, en metafor
som lange anvants for att beskriva den inneboende spanningen i akademin
mellan individuell frihet och organisatorisk samordning. En prefekt vid ett
storre universitet formulerar sitt forhallningssatt sa har: "Man pekar inte med
hela handen utan ligger hela tiden steget fore och far de andra att tro att det
var de sjdlva som kom pa l6sningen.” Citatet illustrerar inte bara ett
pragmatiskt satt att hantera komplexitet, utan ocksa en sarskild kompetens:
att paverka utan att utdva formell makt, att leda genom dialog och delaktighet
snarare dn genom direktiv. I en kontext dar tid ar en knapp resurs och
kollegial autonomi ett grundvarde, utgér denna formaga en form av
relationsnara ledarskap som bygger pa takt, narvaro och social intelligens.

Men det finns ocksa en parallell forvantan pa att ledarskapet ska vara tydligt
och beslutsféorméaget. En prefekt uttrycker det sa har: ”Jag tror att folk skulle
bli valdigt frustrerade om jag inte fattade beslut. Inte som ror det dagliga, men
det mer langsiktiga och de drenden som ar svara.” Har aktualiseras en viktig
distinktion mellan operativ och strategisk niarvaro. Medarbetare kan
acceptera stor frihet i vardagliga beslut, men forvantar sig stod och riktning i
mer komplexa och konfliktfyllda fragor. Ledare maste darfor bade halla sig i
bakgrunden och samtidigt vara beredda att kliva fram nér situationen sa
kraver.

Denna pendling mellan narhet och distans illustreras av en prefekt med hjalp
av en annan metafor: "Det ar ju ganska mycket att vara nagon slags helikopter
och ha lite helikopterperspektiv och se saker. Sen sa far vi vl dyka ner dar vi
ser att det ar problem.” Ledarskapet beskrivs hdr som en vaxelverkan mellan
att ha 6verblick och att agera konkret. Det kréver inte bara god
organisationsforstaelse, utan ocksa formagan att avgora nar det ar dags att
ingripa och ndr det ar battre att avvakta.

I andra fall uttrycks ledarrollen mer subtilt, med betoning pa kontinuitet och
lagmald nérvaro. En prefekt beskriver detta med humor och viss sjédlvdistans:
”Jag skickade en bild till en kollega for ett tag sedan pa den allvetande
skraphogen fran Fragglarna. Den som alltid har funnits dar.” Uttalandet
rymmer ett ledarskapsideal som skiljer sig fran den mer instrumentella bilden
av ledaren som fordandringsagent. Har framtrédder istéllet ledaren som en
stabil narvaro: en trygg punkt i organisationen, som finns till hands, tar emot
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andras frustration 6ver tid, men utan att ta 6ver. Det dr ett ledarskap som vilar
pa lyssnande, historisk forstdelse och en lagmald narvaro i bakgrunden.

Denna form av ledarskap ar ofta indirekt: man leder genom andra och bygger
strukturer som mojliggor snarare an styr. Det innebar att skapa
forutsattningar for kollegialt ansvarstagande och utveckling, inte att
kontrollera eller detaljstyra. Samtidigt beskrivs rollen som kravande, just for
att den stéller hoga krav pa balans, 6verblick och formagan att hantera
spanningar utan att bryta tilliten.

Pa institutionsniva framtrdder ett ledarskap som bygger pa relationer,
narvaro och informell paverkan. Det beskrivs dterkommande som en
balansakt mellan individuell frihet och kollektiv riktning, dar framgang
snarare handlar om att méjliggéra och samordna dn om att utéva tydlig
styrning. Ledaren forvantas bade vara osynlig och nirvarande, strategisk och
vardagsnira, och med ett fokus pa att bygga fortroende snarare an att fatta
beslut om detaljer. Ddremot efterfragas ett tydligt beslutsfattande i fragor dar
riktning, ansvar och avgransning behover klargoéras.

Skillnaden mellan att leda utbildning och
forskning

[ samtalen framtrader olika perspektiv pa hur ledarskap av utbildning
respektive forskning bade skiljer sig at och 6éverlappar. Resonemangen
varierar, men pekar sammantaget pa den komplexitet som uppstar nar tva
skilda men sammanlankade uppdrag - vanligtvis ledda av olika personer - ska
fungera inom samma organisatoriska ram. Vissa av dem vi intervjuat
beskriver ledarskap av utbildning som mer hanterbart, eftersom arbetet ar
tydligt reglerat och foljer ett etablerat arshjul. Majoriteten betonar dock
motsatsen: att just omfattningen, regelstyrningen och det stora antalet
inblandade aktorer gor ledarskap av utbildning sarskilt utmanande. Det
kraver samordning pa flera nivaer och hantering av en hog grad av
administrativ komplexitet. I kontrast beskrivs ledarskap av forskning i hogre
grad handla om att skapa langsiktiga forutsattningar for sjilvstandiga och ofta
mer informellt styrda processer.

Finansiering och incitament

En skillnad som flera aterkommer till ror graden av styrbarhet inom
utbildning respektive forskning: "Inom utbildning kan vi styra och utveckla
ganska direkt. Vi kan forandra kursplaner, starta nya program och arbeta
strategiskt. Inom forskning ar det annorlunda - dar styrs mycket av
forskarnas egna intressen och externa finansieringsmdojligheter” (dekan). En
vicedekan uttrycker en liknande tanke och lyfter fram vikten av struktur och
helhetsperspektiv inom utbildning: "Utbildningen maste fungera som en
helhet, dar lararna foljer kursplaner och examinationer. Forskningen ar mer
fragmenterad och styrs av individuella projekt och externa anslag.” Just
finansieringsfragan ses som en viktig skiljelinje: "Utbildning finansieras via
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statliga anslag och ar ganska stabilt. Forskning daremot ar beroende av
externa medel, vilket skapar en annan typ av konkurrens” (vicedekan).

Flera intervjupersoner menar att forskningsverksamhet ofta kraver mindre
direkt ledning, eftersom forskarna i stor utstrackning driver sina egna projekt.
Ansvar for forskningsledning beskrivs darfér mer som ett arbete med att
skapa goda organisatoriska och intellektuella miljoer 4n som ett uppdrag som
handlar om direkt styrning: "Det viktigaste vi kan gora inom
forskningsledning ar att skapa bra miljoer dar forskare kan vaxa och
samarbeta. Vi kan ge stod, men vi kan inte detaljstyra” (prefekt).

Aterkommande framkommer en tydlig uppfattning om att forskning som regel
har hogre status an undervisning. En dekan som tidigare varit prefekt
beskriver detta som en utmaning: "Ingen sager nej till mer forskningstid, men
undervisning ses ofta som en borda. Vi maste jobba pa att hoja statusen for
utbildningsinsatser.” Denna bild delas av manga och i flera samtal lyfts
skillnaden i incitamentsstrukturer fram: "Publicerar du i hogt rankade
tidskrifter paverkar det din 16n, men vad belénas du fér inom undervisning?”
(studierektor).

Flera larosaten har i dag modeller for pedagogisk meritering som syftar till att
synliggora och beléna god undervisning. Samtidigt uppfattas dessa modeller
ofta som fristdende fran det traditionella akademiska meriteringssystemet,
och de har langt ifran alltid ndgon avgorande betydelse for tjanste-
tillsattningar eller befordran. I flera samtal uttrycks en frustration over att
undervisning ofta kraver mer aktiv motivation av medarbetare, till skillnad
fran forskning som i hogre grad drivs av interna incitament: "Det finns en
spanning mellan forskning och undervisning. Manga ser undervisningen som
en belastning, medan forskning ses som meriterande” (programansvarig).
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Flera prefekter betonar att synen pa utbildningens status och prioritering
formas av lokal kultur och av hur resurser historiskt fordelats mellan
forskning och undervisning. Det finns ocksa exempel dar utbildningen
uttryckligen lyfts fram som den centrala verksamheten inom institutionen:
"Jag tror att det spelar valdigt stor roll var man kommer ifran, kultur och sa.
[...] om man kan pusha for pedagogisk utveckling. Vi har ju haft en ganska
stark tradition av det. Var fordelning mellan utbildning och forskning
budgetmadssigt ar typ 80 procent for utbildning och 20 procent for
forskningen. [...] Vi maste framja just tanken att utbildningen faktiskt ar det
viktigaste vi haller pa med. Det dr ju inte alla som trycker pa det” (prefekt).

Betydelsen av identitet och kunskap

Skillnaderna mellan att leda utbildning och att leda forskning handlar inte
enbart om organisatoriska strukturer eller lokala kulturer, utan ocksa om
identitet, status och om vilken kunskap och erfarenhet ledaren bar med sig in i
uppdraget. En programansvarig beskriver hur den starka
forskningsidentiteten inom akademin paverkar forutsattningarna for
ledarskap av utbildning: "Men framfor allt tinker jag att [...] kompetensen att
vara forskare ar ofta mycket bittre &n kompetensen att vara lirare. [...] Aven
de som vill vél och forsoker bli bra larare och laser lite pedagogikkurser och sa
dédr kan ju inte alls lika mycket om det som de kan om forskningsmetod och
sitt amne. [...] I ldrargarningen ar manga ganska sa basala i vad de gor.”

Har framtrader en obalans mellan de tva kunskapsomraden som ledarskapet
forvantas hantera. Forskningskompetens vilar ofta pa lang formell utbildning
och tydliga meriteringsvagar, medan pedagogisk skicklighet i stor
utstrackning utvecklas informellt och séllan erkdnns pa samma sétt. Det
paverkar inte bara hur undervisning virderas, utan ocksa vilket mandat och
vilken auktoritet den som leder utbildning kan utéva inom kollegiet. Samtidigt
kan just denna obalans skapa ett visst handlingsutrymme. Nar undervisningen
saknar stark professionell forankring och det finns ett upplevt behov av
samordning, dppnas ocksd majligheter for ett ledarskap som bygger pa
praktiskt arbete, ndrvaro och relationer. I kontrast till forskningen - dar
mandat ofta maste forhandlas i relation till etablerade positioner och
autonomi — erbjuder utbildningen en arena dar ledarskapet i vissa avseenden
kan utovas mer direkt.

Medan forskarkompetens ofta ses som sjdlvklar och meriterande ar
pedagogisk skicklighet ndgot som manga utvecklar informellt och utan
motsvarande erkdnnande. Detta skapar en asymmetri som paverkar
ledarskapets villkor, men ocksa dess majligheter. Dar forskningsledarskap
kraver forhandling i ett falt med starka professionella positioner kan
ledarskap av utbildning ta form genom konkret arbete, niarvaro och
samordning i vardagen.
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Olika logiker

Skillnaderna mellan ledning av utbildning och forskning blir sarskilt tydliga i
kontrasten mellan vetenskapliga och konstnarliga larosaten. Vid
bredduniversitet handlar utmaningarna ofta om att skapa en mer jaimbordig
balans mellan tva starka spar - forskning och undervisning - dar forskningen
vanligtvis upplevs ha hogre status. Vid konstnarliga larosaten ser bilden
annorlunda ut. Har uppfattas forskningen som mer avlagsen och svar att leda.
Manga larare ar i forsta hand konstnéarer, dansare eller musiker, och
identifierar sig framst som praktiker och pedagoger. Forskning har for flera
inte varit en sjédlvklar del av den professionella sjalvbilden, och steget fran
undervisning till forskningsverksamhet beskrivs som bade ovant och i vissa
fall motvilligt.

[ flera intervjuer lyfts att konstnarlig forskning fortfarande saknar den
infrastruktur och systematik som praglar det vetenskapliga
forskningssystemet. Prorektor vid ett konstnarligt larosate forklarar: "Vi
forsoker starka upp de strukturer som finns. Ett delsyfte kan man saga ar att
soka egen examensratt inom tre, fyra ar. Men dven om vi inte gor det sa
behover vi den har uppstyrningen av forskningsverksamheten.” Behovet av
struktur kopplas hér till méjligheten att ta forskningsansvaret pa allvar och till
att bygga legitimitet for ledarskap dven inom detta omrade.

Samtidigt visar andra roster att struktur i sig inte ar tillrackligt. Flera
programansvariga betonar att undervisningen utgor kdrnan i deras uppdrag
medan forskningen upplevs som mer perifer: "Jag har ju max 38 studenter,
och jag ser mitt ansvar som en agent med mina studenter. Att verkligen skapa
en utbildning som kénns relevant i samtiden. Men forskning, det r nagot
annat. Jag vet inte om det ar for oss att gora.” Osdkerheten kring forskningens
relevans i den konstnérliga praktiken paverkar bade engagemanget och
mojligheterna att ta ansvar for dess ledning.

Aven pa institutionsledningsniva uttrycks en oro for att forskningen riskerar
att uppfattas som nagot yttre eller patvingat, snarare dn som en integrerad del
av den konstnarliga miljon: "Vi maste fa till en dynamisk forskningsmiljo, men
det far inte bli ett krav som gar emot var konstnérliga frihet. Just nu kdnns det
ibland som att vi tvingas anpassa oss till akademiska normer som inte riktigt
passar vart falt” (prefekt). Har blir spanningen tydlig mellan det konstnarliga
uppdragets egenlogik och de krav pa legitimitet och struktur som forsknings-
systemet staller.

Vid vetenskapligt orienterade larosaten aterkommer liknande reflektioner,
men i omvand riktning. Dar beskrivs forskningen ofta som sjalvgaende, medan
undervisningen kraver mer aktivt ledarskap och kontinuerlig samordning:
”Jag skulle sdga att det ar oproportionerligt. Alltsa hur mycket tid som jag
lagger pa utbildning. Nar jag tanker, jdimfort med forskningen. Den tdnks nog
mer vara sjilvgdende, tror jag. [...] Det ar, liksom, forskarna som haller pa med
sitt. P4 ett annat satt dn utbildning. Dar maste jag ga in och peta” (prefekt). I
bada miljoerna framstar ledarskapets utmaningar som tatt knutna till
verksamhetens status, identitet och organisatoriska logik.
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Rektor vid ett konstnarligt larosate beskriver hur ansvaret for forskning inte
alltid upplevs som legitimt av ldrarna sjilva: "Amnesomradena tinker att de
bara sysslar med utbildning, vilket ar fel, men de vidkanner sig inte det ansvar
de faktiskt har for forskning. [...] Vi har satsat véldigt hart pa [att motivera
forskning], men jag skulle 4nda sdga att nar det giller just ledning av forskning
sa har vi faktiskt valdigt stora utmaningar. Ingen riktigt vidkanner sig det
ansvar man faktiskt har for sin personal som bade larare och forskare.”
Uttalandet synliggor en spanning mellan det formella uppdraget och den
professionella sjalvbilden. Nar forskningsansvaret inte forankras i lararnas
identitet blir det svart att skapa engagemang och att bygga legitimitet for
ledarskap inom detta omrade.

Till skillnad fran mer vetenskapligt orienterade larosédten — diar undervisning
ofta framhalls som det mest krdvande ledningsomradet — uppfattas
utbildningsverksamheten i dessa konstnarliga miljéer som mer sjalvklar och
lattare att leda. Det ar istillet forskningen som framstar som frimmande, och
som kraver sarskilda insatser for att motivera, organisera och forankra.

Administrator eller ledare?

En dterkommande tematik i intervjuerna handlar om hur ledarskap av
utbildning forhaller sig till administrativa uppgifter. Pa samtliga nivaer finns
reflektioner kring balansen mellan att vara chef eller ledare och att samtidigt
hantera en omfattande mangd administration. Flera lyfter att ledarskapet
inom utbildningsomradet ofta praglas av just administrativa krav, vilket kan
tranga undan bade det strategiska och det pedagogiska arbetet: "Vi vill vara
ledare, men mycket av var tid gar at till administration och rapportering. Det
ar en balansgang mellan att styra och att fastna i detaljer” (vicerektor).
Samtidigt pAminner en annan vicerektor om att administrationen ocksa fyller
en viktig funktion: Vi kan inte bara klaga pa administrationen. Den finns for
att sakerstalla att vi gor saker ratt. Men vi maste hitta satt att minska den
onddiga byrakratin.”

Just denna spanning mellan administration som nédvandig struktur och som
potentiellt hinder for strategiskt utvecklingsarbete gar igen i flera intervjuer:
"Vi borde kunna dgna mer tid at pedagogisk utveckling och strategiskt arbete.
Just nu fastnar vi ofta i detaljer” (dekan). Liknande frustration lyfts av en
annan dekan, som beskriver risken med att det administrativa arbetet tar
overhanden: "Det finns en risk att vi fastnar i byrakrati. Vi vill utveckla
utbildningarna, men mycket tid gar at till att hantera rutiner och
rapportering.”

Studierektorerna ar den grupp som mest utforligt reflekterar éver relationen
mellan administrativt arbete och ledarskap. Manga beskriver hur deras roll i
praktiken domineras av administrativa uppgifter trots att de formellt har ett
ansvar for att leda utbildningsfragor: "I teorin ar vi ledare, men i praktiken ar
vi ofta administratdrer. Det ar mycket handpalaggning och praktiska fragor.”
Bland studierektorerna aterkommer en stark énskan om att fa mer tid och ett
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tydligare mandat att arbeta med utbildningsutveckling, nagot som manga
upplever som svart att prioritera i den dagliga verksamheten.

Frustrationen dver administrationens omfattning framtrader aven bland
programansvariga. Manga beskriver hur det operativa och schematekniska
arbetet tar upp sa mycket tid att det tranger undan méjligheten till strategisk
utveckling. Flera efterlyser tydligare direktiv som markerar att uppdraget i
férsta hand bor handla om att driva kvalitet och utveckling snarare dn
koordinering och uppféljning: “Ibland kidnns det som att jag mest koordinerar
deadlines och scheman, men egentligen ar min uppgift att utveckla
utbildningen.” Vid ett av de storre universiteten sammanfattas utmaningen av
en programansvarig med tydlig skirpa: "Vi drunknar i administration. Tiden
som kunde anvéndas till pedagogisk utveckling gar istallet at till att fylla i
rapporter.”

Det administrativa arbete som foljer med att leda utbildning i akademin
beskrivs av manga som bade omfattande och kravande. Det handlar inte
enbart om att folja regler och rutiner, utan i stor utstrackning om att
dokumentera snarare dn att driva kvalitetsarbete och pedagogisk utveckling.
Nar kvalitetsarbetet daremot upplevs som relevant och férankrat i
verksamheten beskrivs det som nagot som starker och ger energi i
ledarskapet: "Vi anvinder det systematiska kvalitetsarbetet. [...] Det funkar
jattebra. Det driver att vi ska prata om de har fragorna. [...] Nu maste alla gora
det sa det finns en gemensam lagstaniva. Och det férsoker vi fanga upp”
(vicedekan).

[ intervjuerna beskriver ledare av utbildning pa olika nivaer hur
administrativa krav dominerar vardagen. Manga uttrycker oro for att detta
tranger undan mojligheterna att arbeta strategiskt med utbildningens innehall
och kvalitet. Det administrativa trycket upplevs inte bara som en praktisk
belastning, utan ocksa som nagot som forskjuter forstaelsen av vad uppdraget
egentligen handlar om. Nar fokus laggs pa rapportering och uppféljning
minskar utrymmet fér pedagogisk utveckling och reflekterande ledarskap.

Vikten av samtal om ledarskap

Manga av de intervjuade beskriver sitt arbete som nira verksamheten och
forankrat i kollegiala relationer, men samtidigt framkommer en tydlig brist pa
forum for att diskutera de utmaningar som féljer med ledaruppdraget. I flera
intervjuer uttrycks en stark énskan om fler strukturerade forum dar
erfarenheter kring ledarskapets villkor, mojligheter och begransningar kan
delas inom det egna larosatet och dven med kollegor vid andra larosaten.

Behovet av stodstrukturer for akademiska ledare lyfts sarskilt av personer i
hoga ledningspositioner. En rektor betonar exempelvis vikten av att
nyrekryterade far tillgang till introduktion och mentorskap: "Manga som
kliver in i akademiskt ledarskap far ingen introduktion. Ett nationellt
mentorsprogram for lirositesledare ar valdigt vardefullt.” Aven pa
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fakultetsniva framhalls betydelsen av att skapa utrymme for reflektion och
erfarenhetsutbyte. Hir betonas inte bara innehallet i uppdraget, utan ocksa
behovet av att stirka ledarskapet som praktik: "Jag lar mig mycket av mina
kollegor. Vi borde ha fler tillfallen att diskutera hur vi leder och utvecklar
utbildning pa fakultetsniva” (dekan).

Ledare pa samtliga nivaer aterkommer till vikten av forum for reflektion och
erfarenhetsutbyte. Behovet av gemensamma samtal lyfts fram bdde som en
kalla till larande och som ett satt att hantera de utmaningar som féljer med
ledaruppdraget. En studierektor beskriver hur en utbildningsinsats gav nya
perspektiv pa det egna ledarskapet: "Jag fick syn pa att jag kunde vara mer
narvarande och stédjande i mina medarbetares utveckling. Det var inget jag
hade reflekterat 6ver tidigare.” Vikten av kollegiala samtal tvars over
amnesgranser lyfts ocksa fram, sarskilt som ett sétt att fraimja 6kad forstaelse
och gemensam problemldsning: "Vi borde kunna lara oss mycket av varandra,
men det kraver att vi faktiskt har forum dar vi kan prata 6ppet om
utmaningar” (programansvarig).

Intervjuerna visar pa ett uttalat behov av att starka de strukturer som
moijliggor kollegialt larande och gemensam reflektion kring ledarskap inom
utbildning. Manga ledare efterfragar fler ssmmanhang dar de kan dela
erfarenheter, fa stod i sitt uppdrag och utveckla sin professionella identitet
over tid. Utvecklingen av sddana forum framstar som en viktig forutsattning
for att forma sin identitet som ledare och skapa ett hallbart och langsiktigt
ledarskap i den akademiska miljon.

Ledarens forandringskraft

Forandringsarbete inom akademin innebar att navigera i en miljo som praglas
av starka traditioner, langsamma strukturer och otydliga mandat. Samtidigt
vittnar manga ledare om att det finns en betydande forandringskraft i sjilva
ledarskapsrollen, i formagan att bygga relationer, skapa fortroende och
initiera rorelse i komplexa system. Ett aterkommande tema i intervjuerna ar
att forandring sallan sker genom snabba beslut eller direkta ingrepp. Istéllet
beskrivs det som en process som kraver langsiktighet, dialog och kulturell
forankring: "Akademin ror sig langsamt. Men om vi jobbar langsiktigt kan vi
faktiskt forandra mycket, sarskilt nar det galler utbildningskvalitet”
(prodekan). Forandring handlar darmed inte bara om att fatta beslut, utan om
att skapa forstaelse och legitimitet i hela organisationen. Som en annan
prodekan sdger: "Vi kan inte bara bestimma saker uppifran. Férandring sker
bast genom att fa med oss folk i processen.”

Flera ledare beskriver hur deras roll handlar om att hdlla samman olika
perspektiv och bidra till ett gemensamt tinkande i organisationen. En
vicedekan beskriver detta som en medlande funktion: "Det dr sa svart att fa en
larare i mikrobiologi att sitta sig in i hur ekonomerna har det, och tvartom.
Dar har vi en viktig funktion att fa alla att tdnka pa vad som &r bast for
universitetet som helhet.” Formagan att 6verbrygga lokala lojaliteter och
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skapa utrymme for helhetsperspektiv framstar har som en viktig del av
ledarens forandringskraft. Manga aterkommer ocksa till den ovantat stora
paverkan som sjilva ledarrollen kan ha. En vicedekan reflekterar: "Det jag
slogs av nir jag klev pa var vilken effekt ens ord fick. Jag blev faktiskt forvanad
over hur mycket inverkan mitt personliga engagemang och kompetensvilja
har haft i férandringsarbetet.” Det som initialt uppfattas som ett kollegialt
uppdrag visar sig ofta rymma ett ansvar dar det personliga och det
institutionella gar in i varandra, dar ledarens hallning, ndrvaro och vision far
direkt betydelse for hur férandring kan ta form.

Ledarskapets betydelse formas och forstarks i det dagliga arbetet. Det ar
genom vardagliga handlingar - i samtal, samordning och narvaro - som
ledarrollen far genomslag och blir synlig i praktiken. En vicedekan beskriver
sin roll som en sammanhallande kraft: “Ibland kdnner jag mig som spindeln i
ndtet. Jag traffar studenter, programledare, fakultetsrepresentanter och
kollegor i utbildningsndmnden. Allt handlar om utbildningsfragor pa olika
nivaer.” Kontaktytorna ar manga och utspridda, men det ar just i dessa
mellanrum - mellan olika grupper, nivaer och perspektiv - som
forutsattningar for forandring kan borja ta form.

Forandringskraften uppstar ofta i ndra relation till den kultur som omger
ledarskapet. Flera lyfter betydelsen av att skapa en gemensam forstaelse for
forbattring som nagot meningsfullt och méjligt. En programansvarig uttrycker
att "det galler att fa med sig folk. Om vi kan skapa en kultur dér alla ser
forbattring som nagot positivt, da kan vi faktiskt fordndra mycket.” Den
kulturella dimensionen betonas ocksa av en studierektor, som understryker
vikten av trygghet och dialog: "Om vi kan fa in en kultur dar folk vagar prova
nya saker, da kan vi faktiskt fordndra ganska mycket. Men det maste ske
genom dialog, inte genom direktiv.” Férandring handlar ddrmed inte om att
peka med hela handen, utan om att bygga engagemang, skapa fortroende och
framja gemensamt dgandeskap.

Aven bland prefekter betonas vikten av att ta vara p medarbetares initiativ
och att varna den motivation som driver forandring framat: "For sdger man
nej sa kommer folk med forslag en gang kanske, tva ganger kommer de med
forslag. Sen kommer de inte mer. D3 tar det liksom dod pa motivationen”
(prefekt). Har framstar lyhordhet och formagan att mota idéer med
konstruktiv respons som avgorande for att halla forandringsarbetet levande
over tid.

Att leda fordandring i akademin handlar dirmed mindre om att utéva formell
makt och mer om att skapa rorelse i ett system praglat av traditioner,
komplexitet och otydliga mandat. Flera lyfter behovet av dialog, kulturell
forankring och relationellt arbete, dar forandringskraften formas i vardagens
moten och bygger pa tillit och kollegialt engagemang.
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Diskussionsfragor

Exempel pa fragor att diskutera efter att ha last kapitlet Forutsdttningar,
identitetsskapande och férdndringskraft:

e Hur hanterar ni balansen mellan fasta uppdragsbeskrivningar och
utrymme for anpassning efter den enskilda rollinnehavaren?

e Hur arbetar ni for att skapa strukturer och relationer som bar
verksamheten framat?

e Hur balanserar ni individuell frihet och kollektiv riktning?

e Hur ser relationen mellan administrativt arbete och arbete for
utveckling ut?

o Finns det forum dar ledare kan dela erfarenheter, fa stod i sitt uppdrag
och utvecklas i sin profession 6ver tid?
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Styrning, tillit och kvalitet

Ledarskap for utbildning i akademin formas i gransytan mellan styrning, tillit
och olika forstdelser av kvalitet. Det dr ett omrade praglat av spanningar, dar

professionella varderingar och kollegiala ideal méter formella krav, regelverk
och externa granskningar.

I detta kapitel riktas fokus mot hur ledare pa olika nivaer i akademin hanterar
denna komplexitet. Ansvar for kvalitet omfattar bade efterlevnad av regelverk
och formdga att skapa forutsattningar for langsiktig utveckling. Styrning och
tillit framtrader inte som motsatser, utan som samverkande villkor som
behover tolkas och forhandlas i det vardagliga arbetet med utbildningens
innehall, former och ramar.

Ledarskapets reglerade villkor

Att leda utbildning i akademin handlar inte bara om samverkan med kollegor,
utan ocksad om att ta ansvar for en starkt reglerad verksamhet som utgoér en
del av myndighetsutévningen. Den har dubbelheten aterkommer i flera
intervjuer: "Att jobba i hogskolan som chef och ledare det ar ju ocksa ett
myndighetsuppdrag dar det géller att ha koll pa vilka krav som stélls i den
rollen” (prefekt).
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Regler och riktlinjer upplevs i vissa fall som nédvandiga ramar som behévs for
att sdkra rattssiakerhet och halla en grundlaggande kvalitet. Men de kan ocksa
uppfattas som ett hinder for frihet och kreativitet i det pedagogiska arbetet.
En dekan formulerar det som en balansgang: "Man kan ju inte skapa helt fritt,
utan det ar ju myndighetsutévningen som man maste hélla. Dock inte sitta
den forst, utan tolka den.”

Hur regler, styrning och kvalitetssystem tolkas och hanteras skiljer sig bade
mellan olika larosdten och mellan nivaer i organisationen. Pa vissa hall ses
kvalitetssystemen som hjalpmedel som stédjer utveckling och samarbete. Pa
andra hall upplevs de mest som administrativa bordor. En prodekan fran ett
mindre larosate fangar den har spanningen i ett aterkommande dilemma: "Vi
haller standigt pa med diskussionen om hur tajta reglerna ska vara jamfort
med att vi vill ha en tillitsorganisation. [...] Det dar med att halla ldgsta ribban
blir ingen ribba alls fér ndgon annan.”

Regelstyrning och kvalitetssystem fungerar alltsa inte bara som yttre
strukturer for ledning av utbildning. De paverkar ocksa hur handlings-
utrymmet i akademin formas i praktiken, vad som upplevs som majligt, rimligt
och meningsfullt att gora. I vissa fall skapar systemen stabilitet och riktning, i
andra riskerar de att tranga undan professionellt omddme och langsiktig
utveckling. Den hir komplexiteten dr aterkommande i intervjumaterialet.
Ledare pa olika nivder beskriver hur de forsoker navigera i ett landskap dar
kvalitet, styrning och ansvar hela tiden maste férhandlas. Det handlar om att
tolka uppdraget, vaga krav mot mojligheter och skapa forutsattningar for att
utbildningen faktiskt ska bli sa bra som mojligt for studenterna, for samhaéllet
och for akademin sjalv.

Kvalitetsbegreppet svart att greppa

Bland de intervjuade ledarna finns en stark och dterkommande kinsla av
ansvar for utbildningens kvalitet. Det lyfts som en kdrna i uppdraget: att skapa
sa goda villkor som méjligt for att undervisningen ska fungera val. Samtidigt
visar samtalen att detta ansvar ar komplext och inte alltid enkelt att satta ord
pa. Nar fragan stalls om vad kvalitet i utbildning egentligen ar mots den ofta av
en paus. Sedan kommer reaktioner som "Ah, den lilla enkla fragan”
(programansvarig), "Million dollar question” (prorektor) och "Det var en bra
fraga” (dterkommande fran flera roller). Nagon forsoker formulera ett svar,
andra fyller i, tvekar, omformulerar eller ifragasatter.

Genom dessa samtal blir det tydligt att kvalitetsbegreppet bar pa manga
betydelser. Ledarna forhaller sig till flera syften samtidigt: utbildning ska leva
upp till hogskolelagens formuleringar, mota samhallets behov och vara
relevant och meningsfull fér studenterna. Kvalitet blir dirmed nagot rorligt,
nagot som maste forstas i relation till olika intressen, forvantningar och
varden. De diskuterar ocksa hur kvalitet kan métas med matt som
maluppfyllelse, regelefterlevnad, studenters och alumners nojdhet, vilmaende
och anstallningsbarhet. Men manga uttrycker osakerhet kring hur anvandbara
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dessa matt faktiskt ar i praktiken. Det ar svart att viga olika mal mot varandra,
och ibland kan de till och med dra i motsatt riktning.

Dessutom finns det en tydlig ambivalens inféor matning som metod. Nagra ser
det som ett viktigt verktyg, ett sétt att halla koll och folja upp. Andra ar mer
tveksamma och varnar for att matandet kan ta 6verhanden och riskera att
tranga undan det som verkligen spelar roll fér utbildningens utveckling pa
lang sikt. Nar samtalen ror sig narmare det konkreta arbetet med kvalitet blir
vissa villkor sarskilt framtrddande. Ledarna aterkommer till lararnas
kompetens som helt avgérande, men lyfter ocksa sddant som ofta tas for givet:
att det behovs tid att mota studenterna och att bade fysiska och digitala
miljoer maste vara dndamalsenliga.

Det som véxer fram i samtalen ar en forstaelse av kvalitetsarbete som nagot
som inte kan reduceras till styrning eller kontroll. Det kraver engagemang,
relationer och ett professionellt omddme - och det maste fa ta tid. For mdnga
av ledarna handlar kvalitet om att halla ihop mal och praktik, krav och
mojligheter, idéer och vardag.

Maluppfyllelse och regelefterlevnad

[ intervjuerna lyfts ofta maluppfyllelse och regelefterlevnad som centrala
indikatorer pa utbildningskvalitet, men resonemangen visar pa en komplex
och stundtals motsagelsefull bild: “Genomstromning kontra kvalitet dr ju d&nda
liksom en ravsax vi sitter i” (prefekt). Flera forklarar att hoga
genomstromningstal inte nddvandigtvis innebar hog kvalitet, eftersom malen
kan nas lattare om kraven sanks. For att maluppfyllelse ska kunna fungera
som ett relevant kvalitetsmatt kravs, enligt manga, bade adekvata mal och
rattssidkra examinationer. Diskussionerna om malens utformning kopplas ofta
till utbildningens 6vergripande syfte och till relationen mellan akademin och
det omgivande samhallet. Vissa ledare betonar att utbildningen bor rusta
studenter for arbetslivet och att malformuleringar darfoér bor ta hansyn till
arbetsmarknadens behov. Andra varnar for att kvalitet reduceras till
anstallningsbarhet och uttrycker vikten av att std upp for hogskolelagens
formulering om att utbildning ska utveckla kritiskt tankande,
problemldsningsformaga och beredskap for férandring. En vicerektor menar
att det ar viktigare att "fora framtidsdiskussioner med avnamare” dn att agera
som "utforare at intressenter som inte ar intresserade av det akademiska”.

De ledare vi intervjuat aterkommer ocksa till examensmalen, som trots sin
nationella forankring ar formulerade pa ett siatt som lamnar stort utrymme for
lokal tolkning. Ansvaret for att konkretisera och tillampa dessa mal vilar
darmed pa larosatena, vilket staller hoga krav pa hur maluppfyllelse
definieras och sdkras i praktiken. I det sammanhanget blir regelverken en
central del av ledarskapet av utbildning. Flera beskriver ocksa den omfattande
regleringen som en tydlig kontrast till forskningsomradet, dar kraven upplevs
som betydligt mindre styrande.
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Hur denna reglering uppfattas varierar dock beroende pa organisatorisk niva.
Pa larosates- och fakultetsniva framhalls ofta styrkan i ett tydligt regelverk. En
prorektor menar att den omfattande regleringen ger "storre handlings-
utrymme att som ledning faktiskt styra och leda” och skapar forutsattningar
for ett sammanhallet kvalitetsarbete. I samtalen med ledare narmare
undervisningspraktiken - som prefekter, studierektorer och
programansvariga - framtrader en mer differentierad och ofta kritisk hallning.
Aven om nigra ser regelefterlevnad som en viktig del av kvalitetsarbetet,
upplever manga att det stora regeltrycket riskerar att hamma pedagogisk
utveckling och innovation. En studierektor uttrycker det skarpt: "Vi behover
vara, inte bara ett filter, utan en stor jakla fet dorr mot alla bisarra regler som
kommer.” Uttalandet mots av nickningar fran dvriga studierektorer i rummet
och sammanfattar en utbredd frustration. Genom samtalen blir det tydligt att
maluppfyllelse och regelefterlevnad ar begrepp som rymmer olika betydelser
beroende pa organisatorisk niva och funktion, och att de darfér bade kan
stodja och forsvdra arbetet med att utveckla utbildningens kvalitet.

Ledare av utbildning lyfter ofta maluppfyllelse och regelefterlevnad som
viktiga for utbildningskvalitet, men uttrycker samtidigt viss ambivalens.
Manga anser att mdtten bara dr meningsfulla om malen &r relevanta och
examinationen rattssidker, medan andra varnar for att fokus pa exempelvis
genomstromning kan urholka kvalitetsbegreppet. Ledare pa hogre niva inom
larosatena ser regelverken som ett stod for styrning och kvalitetssdkring,
medan de som verkar ndrmare undervisningen ofta uppfattar dem som ett
hinder for pedagogisk utveckling.

Externa och interna matt

Matning ar en standig foljeslagare i ledarskapet av utbildning i akademin. De
intervjuade ledarna beskriver hur de varje dag hanterar ett stort antal
indikatorer — bade interna och externa - som ofta drar at olika hall och kan
vara svara att uppfylla samtidigt. De upplever att dessa matt inte kan hallas
isar, utan maste samverka eller atminstone existera sida vid sida.

Flera av ledarna hanvisar till de formella ramverk som styr larosatenas
utbildningar. De ndmner sarskilt hogskolelagen, dar det tydliggors vilka
kunskaper studenter ska utveckla, vad utbildningar ska framja och vilka
aktorer som bor involveras. Universitetskanslersiambetet (UKA), som ansvarar
for externa granskningar i Sverige, lyfts ocksa fram som en central aktor.
Enligt ledarna paverkas deras arbete i hog grad av de indikatorer UKA
anvander vid sina beddmningar. Dessa bygger i sin tur pa de europeiska
standarderna for kvalitetssakring, ESG (Environmental, social and governance,
2015), dar det bland annat framhalls att extern kvalitetssakring ska ta hdnsyn
till de lagar och regler som giller for det land dar larosatet ar verksamt.

Flera ledare menar att kraven dr omfattande och att manga parametrar maste
uppfyllas for att en utbildning ska betraktas som kvalitativ. Med hanvisning till
att UKA:s bedomningar kan f4 langtgdende konsekvenser, sdsom ifragasatt
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eller indragen examensritt, beskriver de hur arbetet ofta anpassas efter de
aspekter som kommer att granskas.

Né&gra ledare uttrycker fértroende for UKA:s matt och ser dem som
meningsfulla riktmarken i det egna kvalitetsarbetet. En prorektor siger med
eftertryck: ”Om man blir godkind av UKA:s bedémningsgrupp, dd har man god
kvalitet.” Andra ar mer tveksamma. En prefekt skiljer till exempel mellan
"UKA-kvalitet” och "verklig kvalitet” och ifrdgasatter i vilken mén de externa
kraven faktiskt leder till forbattringar. De mer kritiska rosterna menar att
fokuset pa att uppfylla formella krav ibland riskerar att tranga undan det som
i praktiken starker utbildningen.

Denna ambivalens speglas ocksa i hur de interna kvalitetssystemen formas
och upplevs i vardagen. Aven om det rdder samsyn om att externa krav
paverkar det lokala kvalitetsarbetet beskrivs effekterna som olika beroende
pa larosate. Vissa system framstélls som starkt inriktade pa dokumentation
och uppfoljning i stunden snarare dn pa langsiktig utveckling. En studierektor
uttrycker sin frustration 6ver detta: "Det ar hela tiden dokumentation. Man
ska vara redo nar ens 6verordnade eller pressen kommer och kollar har vi
gjort det har.” Andra lyfter en mer kritisk syn pa hur styrningen paverkar
kvalitetsarbetet. En prorektor varnar for att fokus pa métbarhet och
malstyrning kan bli ett hinder snarare an ett stod: "Det storsta hotet mot
kvalitet i utbildning ar en 6vertro pa matandet, mal och resultatstyrning. Och
de hér, skulle jag sdga, kvantifierade idéerna om att leda.” En annan prorektor
beskriver istdllet kvalitet som ndgot relationellt och svarfangat, som vaxer
fram i motet mellan larare och student: "Kvalitet i utbildning ar ju att mota
den dar blicken hos studenten. Att se att nagonting fallit pa plats.”

Synen pa matning och indikatorer varierar mellan olika nivaer i
organisationen. Ledare pa ldrosates- och fakultetsniva uttrycker i hogre grad
tillit till att indikatorer kan fungera som styrningsverktyg, medan prefekter,
programansvariga och studierektorer - som befinner sig nairmare
undervisningens vardag - ofta forhaller sig mer ambivalent eller Kkritiskt.
Skillnaden handlar inte bara om tilltro till matten i sig, utan om vad som Kkrévs
for att omvandla dem till ndgot som faktiskt stodjer verksamheten.

Samtidigt visar intervjuerna att matbara matt anda spelar en viktig roll som
gemensam referenspunkt, sarskilt nar olika aktérer behdver samordna sina
insatser eller kommunicera om kvalitet pa ett systematiskt satt. I manga fall
blir matten ett slags minsta gemensamma namnare i samtal dar bade
intentioner och vardagsvillkor skiljer sig at. En studierektor fangar detta
genom att reflektera 6ver mattens inbordes motsagelser: ”Anstallningsbarhet,
det ar nagot slags matt pa produkten. Studentnodjdhet ar ett annat matt, men
kanske inte pa produkten. Man kan ju vara valdigt ndjd aven om man inte lart
sig ndgonting. Sa det ar svart det dar. Helst vill man ju ha bra varden pa allting.
Men de motséger varandra.”

Snarare dn att vara ett uttryck for samsyn, blir matning har ett falt for
forhandling dar olika definitioner av kvalitet, olika ansvarsforhdllanden och
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olika perspektiv pa utbildning méts. Matten skapar ramar, men ldmnar ofta
utrymme for tolkning, omférhandling och motstand. Det ir i detta
spanningsfalt - mellan systemkrav och professionell praktik - som
ledarskapet behdver navigera.

Lararens kompetens central

Lararkompetens lyfts av ledare pa alla nivaer som en grundlaggande
forutsattning for utbildning av hog kvalitet. En prorektor uttrycker det sarskilt
tydligt: "Grundfundamentet for att halla hog kvalitet i utbildning ar for mig
lararnas kompetens.” Vad denna kompetens innebar konkretiseras pa olika
satt i intervjuerna, men manga aterkommer till vikten av att forena &mnesdjup
med pedagogisk skicklighet. En prorektor beskriver det som en nédvandig
kombination att ha "férankring bade i sitt forskningsfilt [...] samtidigt som
man har de generiska kunskaperna om hur dmnet funkar [...] och att man
ocksa har den pedagogiska skickligheten och formagan att kinna in
studenternas behov”. I det sammanhanget framhalls hogskolepedagogisk
utbildning som ett viktigt verktyg for att utveckla den pedagogiska
kompetensen.

Ledare ndarmare undervisningspraktiken betonar istillet sarskilt vikten av
arbetsvillkor for att mojliggora kvalitet i praktiken. De lyfter fram att
undervisning kraver tid for forberedelse, eftertanke och narvaro. En
programansvarig betonar vikten av tid och engagemang i undervisningen och
sager: "Att forbereda sig noggrant och vara narvarande i motet med
studenterna, den kvaliteten dr oersattlig.” Férutsattningarna fér god
undervisning hinger ocksd samman med de miljéer dir den bedrivs.
Funktionella och &ndamalsenliga larmilj6er lyfts fram som en grundlaggande
forutsattning.
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Pa institutionsniva lyfts rekryteringens betydelse som en central faktor for
utbildningens kvalitet. Mdnga ledare betonar vikten av att pedagogiska
meriter vags in mer systematiskt i anstallningsprocesser. Det beskrivs som ett
arbete som kraver bade uthallighet och ibland motstand mot invanda normer.
Som en prefekt uttrycker det: "Ibland maste man ta strid for att fa gehor for
utbildningsrelaterade aspekter vid anstallningar.”

En annan aspekt som paverkar synen pa kvalitet ror studenternas
forutsattningar. I intervjuerna beskrivs hur dagens hégre utbildning praglas
av en breddad rekrytering, dar allt fler studenter med varierande bakgrund
och erfarenheter deltar. Detta forandrar i grunden bade villkoren for
undervisningen och férutsittningarna for ledarskap. Aven om studenterna
formellt uppfyller behérighetskraven menar flera att deras mdjligheter att
tillgodogora sig utbildningen varierar. Som en proprefekt formulerar det: "Det
handlar inte om att vissa inte ar tillrackligt smarta utan det handlar om att
man inte har samma forutsattningar fran borjan.” I det perspektivet far
kvalitetsbegreppet en tydlig riktning: att “ta hand om dem nér de ar pa plats
och sedan fa ut dem pa ett bra satt” (proprefekt).

I materialet rader en samstimmig uppfattning om lararkompetensens
avgorande betydelse for utbildningens kvalitet. Den beskrivs inte som enbart
en individuell egenskap, utan som nagot som formas i samspel med
organisatoriska strukturer, prioriteringar och det handlingsutrymme som
ledare har. Kompetens utvecklas och viarderas inte i ett vakuum. Den paverkas
av hur larosatet styrs, vilka fragor som ges utrymme och vilket stéd som
faktiskt erbjuds.

Kvalitet som gemensam praktik

Flera ledare beskriver hur kvalitetssystemet kan fungera som en resurs i det
dagliga arbetet, sarskilt nar det upplevs som begripligt, relevant och férankrat
i utbildningens innehall. I sidana sammanhang framhalls vikten av
gemensamma begrepp och riktning, dar kvalitet inte reduceras till kontroll
utan forstas som en levande process. Det personliga engagemanget blir
patagligt nir arbetet organiseras Kring tematiska omraden som upplevs
meningsfulla och ndr systemet bidrar till samordning snarare an
detaljstyrning. En programansvarig uttrycker detta som en rorelse: "Att vi
som utbildare aldrig stagnerar. [...] Det finns alltid olika satt att géra saker och
ting pa.”

Utveckling kopplas ofta till hur aterkoppling tas till vara i praktiken.
Kursvarderingar ndmns aterkommande, inte som en formalitet utan som ett
potentiellt kraftfullt verktyg for forandring forutsatt att de ges reellt
inflytande: "Det ar nédvandigt att man forstar att anvianda kursvarderingarna
som kvalitetsdrivande pa ett bra och utvecklande satt” (prefekt). For att det
ska bli mojligt kravs mer dn datainsamling. Det beh6vs strukturer som framjar
reflektion och dialog.
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For att aterkoppling ska bli ett meningsfullt redskap for utveckling kravs
alltsa inte bara struktur utan ocksa kultur. Det handlar om att skapa
forutsattningar for tillit och 6ppenhet - nagot som flera ledare lyfter fram som
avgorande. Fortroende framtrader som en grundlaggande forutsattning.
Ledare aterkommer till behovet av en kultur dar det ar legitimt att tinka nytt,
omprova och utveckla utan att varje steg maste méatas. Som en prorektor
sager: "Vi maste tro pa det vi gor i nagon bemarkelse [...] Fast vi inte kan méata
det.” Samma prorektor betonar ocksa var ansvaret i slutindan ligger: "Larare
och forskare, det ar de som maste jobba med kvalitet i utbildning med olika
dimensioner.”

[ dessa resonemang blir kvalitetssystemet ndgot mer dn en uppsattning krav.
Det blir ett sammanhang for professionellt omddme, gemensam riktning och
mojligheten att driva utbildning framat. Nar fokus ligger pa processer, mening
och reflektion starks inte bara det lokala kvalitetsarbetet, utan ocksa
engagemanget for utbildningens utveckling.

Diskussionsfragor

Exempel pa fragor att diskutera efter att ha last kapitlet Styrning, tillit och
kvalitet:

e Vad ar kvalitet i utbildning?

e Vad ger kvalitet i utbildning?

e Hur kan kvalitet i utbildning bedémas?
e Vem kan beddéma kvalitet i utbildning?

e Hur paverkar ert kvalitetssystem ledares syn pa och arbete for
kvalitet?
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Ledarskap som kunskapsomrade

Trots ledarskapets centrala betydelse for utbildningens kvalitet och utveckling
kravs sallan vetenskapligt grundad kunskap i ledarskap for att utses till en
ledande position. Istéllet utgar rekryteringen framst fran vetenskapliga
meriter och kollegial bedémning, samtidigt som manga ledare sjilva
efterfragar kompetensutveckling inom just ledarskap.

I detta kapitel utforskas ledarskap av utbildning i akademin som ett
kunskapsomrade dér bade formella utbildningar och det kollegiala larandet
spelar en avgorande roll. Behovet av kompetensutveckling stracker sig fran
administrativa och strategiska fardigheter till mjukare virden som motivation,
konflikthantering och kommunikation.

Kompetensutveckling efterfragas

Ledarskapsutbildningar inom akademin erbjuds framst till linjechefer och i ett
tidigt skede av ledaruppdraget. Ju ndrmare den operativa utbildnings-
verksamheten en ledare befinner sig, desto mindre ar tillgangen till riktad
kompetensutveckling. Sarskilt programansvariga lyfter behovet av att
synliggora och starka deras roll, bade strukturellt och genom riktade
utbildningsinsatser. Fran flera larosaten framhalls programansvarigrollen
som central for utbildningens kvalitet. Som en rektor uttrycker det: "Man
skulle ju garna vilja lyfta [programansvariga] har, for det ar ganska tunga
uppdrag som manga har [...] som faktiskt dr ganska tidskravande och valdigt
ansvarsfulla, men inte ar tillrackligt synliga och man kanske inte far den har
utbildningen.”
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En dekan vid ett annat larosate uttrycker en liknande syn: "Vi har ju lyft att vi
behover riktad utbildning for att vara programansvarig, for de ar ju inte
chefer. [...] De ar definitivt ledare och de far ocksa hantera ganska mycket
konflikter i kollegierna.” Att rollen innebar ansvar och ledarskap utan formella
chefsbefogenheter skapar ett sarskilt behov av stdd, men ofta saknas
strukturer for detta. En vicerektor hanvisar till en lokal kartlaggning som
tydliggjorde detta glapp: "att man [som studierektor och programansvarig]
inte hade tillgang till chefsutbildningar for att man inte ar i linjen”.

Bilden av begransad tillgang till kompetensutveckling for ledare av utbildning
ar relativt samstammig, oavsett larosatets storlek. En prefekt sammanfattar
sin erfarenhet sa har: "Ganska bristfallig i mitt fall, det har med att ha
utbildning i ledarskap. Utan det dr mer sa att nar man blev utsedd sa fick man
ga valdigt manga korta informationstillfallen om hur saker och ting fungerar.
Och sen far man helt enkelt bara komma in i det [...] och lara sig hur det
funkar.” Att axla en ledarroll utan formell utbildning framstar som vanligt. En
annan prefekt beskriver processen som "valdigt mycket learning by doing [...]
de flesta har val blivit valda for att vi pa nagot sitt har egenskaper som dnda
gor oss nagorlunda lampliga som ledare eller som chefer. Men det ar valdigt
mycket som ar nytt hela tiden.”

Ofta beskrivs ledarskapsutbildningar som starkt fokuserade pa administrativa
processer. En prefekt menar att innehallet ar "valdigt sa. Hair kommer
pengarna. Sa rekryterar du. Det ar véldigt sa. Regler och forstaelse.” De
mjukare aspekterna av ledarskapet far mindre utrymme. En proprefekt i
samma samtal uttrycker det dn tydligare: "De har mjuka vardena i
verksamheten. [...] Det ar vi kanske inte alltid helt forberedda pa.” Samtidigt ar
det just dessa dimensioner som framhélls som avgorande i ledarskapet av

utbildning.

[ ljuset av detta efterlyser flera ledare en bredare forstaelse av vad ledarskap
kraver. En vicerektor betonar vikten av att "férsta hur manniskor motiveras,
att kunna hantera konflikter [...] att ha svara samtal, att kunna kommunicera”.
Andra aterkommer till den utmaning det innebar att hantera personaldrenden
- sarskilt svara samtal - utan att ha fatt relevant stod eller utbildning. Medan
en prefekt sitter ord pa en mer 6vergripande problematik: "Inga har den
traningen. [...] Det ar brist pa ledarskapskompetens.”

Vid ett fatal larosaten finns exempel pa utbildningsinsatser med fokus pa
ledarskap ndra undervisningen. En prefekt berattar att en kurs uppstod just
utifran programansvarigas behov: "Tror det initierades pa 6nskemal fran oss.
Att man ska ha nagonting med det pedagogiska ledarskapet.” Pa ett annat
laroséte beskriver en dekan en riktad kurs som ett viktigt stod: "Vad galler
pedagogik sa finns det [kursen]| Pedagogiskt ledarskap. Den gick jag innan.
Den ar bra.” Dar sadana initiativ finns véxer de ofta fram i métet mellan
verksamhetsnira behov och en strategisk ambition att starka ledarskapet av
utbildning.
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Ledarskapsutbildningar inom akademin vander sig framst till linjechefer,
medan programansvariga och andra nira undervisningen ofta star utan riktad
kompetensutveckling. Rollen som programansvarig beskrivs som central men
sarbar. Den innebdr ett stort ansvar, men med fa befogenheter och begransat
stod. Behovet av utbildning i kommunikation och konflikthantering lyfts
sarskilt fram. Pa vissa larosaten har lokala initiativ vuxit fram for att starka
det pedagogiska ledarskapet utifran verksamhetens konkreta behov.

Behov av langsiktigt stod

Flera ledare uttrycker dven en 6nskan om att fa atervinda till
ledarskapsutbildning efter att ha fatt erfarenhet i rollen. En prefekt beskriver
hur en introduktionskurs kan kdnnas otillracklig nar den ges innan uppdraget
paborjats: "Man gick den ofta ganska tidigt eller ibland till och med lite fore
man blev prefekt [...] Nagonting som jag ocksa kidnner att jag gidrna skulle haft
senare ocksd.” En annan prefekt betonar behovet av en mer
erfarenhetsbaserad fortsattning: "Det kanske skulle vara bra ibland att ha en
riktig ledarskapskurs efter att ha fatt en del erfarenhet. I borjan nar man gar
den dér kursen, da vet man ju knappt vad som forvéntas.” En studierektor
beskriver ett liknande behov: "Det finns ingen studierektorskurs nummer tva.
Det ar lite daligt.” Aven ledare pa lirositesévergripande niva ser behov av
fortsatt utveckling. En prorektor lyfter den nationella kursen om strategisk
ledning av utbildning i akademin for personer ilarosates- och
fakultetsledningar som tagits fram inom det hogskolepedagogiska lyftet: "Jag
uppskattar exempelvis det arbete som SUHF gor nu med den har
utbildningsstrategiutbildningen [...] som jag kommer ga.”

Behovet av fortsatt stod galler inte bara formell utbildning. Tillgang till
handledning eller coachning lyfts fram som sarskilt vardefullt nar det galler
att skapa kontinuitet i det dagliga ledarskapet. En prefekt berattar om "en
anstalld organisationspsykolog for att stotta prefekterna i arbetet. Det var
fantastiskt”. En annan prefekt beskriver regelbunden extern handledning som
en central del av sitt ledarskap: “Jag har haft en coach i alla mina ar som chef
[...] som jag tréffar en gdng i manaden och pratar med om mitt ledarskap och
mina utmaningar som jag har.” Stodet ger utrymme for reflektion, kontinuitet
och utveckling i en komplex vardag. Flera uttrycker att det dr just denna typ
av fordjupning som saknas i de befintliga utbildningsformerna, och som
behovs for att skapa ett hallbart och fortroendefullt ledarskap inom hogre
utbildning.

Intervjuerna visar att ledarskap av utbildning ofta bedrivs utan det langsiktiga
och kontinuerliga stod som uppdraget kraver. Sarskilt programansvariga
lyfter vikten av tydligare erkdnnande och stodstrukturer som synliggor deras
arbete. Det finns en bred efterfragan pa mer situationsanpassad
kompetensutveckling, inte bara i uppstarten av ett uppdrag utan dven nar
ledaren star mitt i praktiken och nya utmaningar uppstar.
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Vi:et och det kollegiala larandet

Mojligheten att moétas och ldra tillsammans med andra framhalls som
betydelsefull av samtliga intervjuade, oavsett roll. Manga uttrycker ett behov
av att bade kunna dela erfarenheter med kollegor i liknande position och att fa
perspektiv fran ledare i andra delar av organisationen. Samarbete med
stodfunktioner sasom administratorer, ekonomer, HR och pedagogiska
utvecklare lyfts ocksa fram som ett viktigt stod for det egna ledarskapet,
sarskilt i situationer som kraver eftertanke eller samordning éver
organisatoriska granser.

Flera larosdten har utvecklat former for att mota just detta behov. Vid mindre
larosaten betonas vikten av en sammanhallen organisation dér ledare i olika
roller samarbetar néra. [ ett sddant sammanhang pagick vid intervjutillfallet
en sarskilt anpassad utvecklingsinsats inom ett ledningsrad: "Det ar fem
tvadagars. [...] Tanken ar dar, hur blir vi ett team? Och inte att man sitter och
representerar sin fakultet eller sin position, utan att vi jobbar tillsammans pa
nagot satt framat” (rektor). Vid ett annat larosiate hade man utformat ett
ledarskapsprogram dar deltagare fran olika nivaer blandades for att frimja
okad forstaelse mellan funktioner: "Vi driver ju ett ledarskapsutbildnings-
program for alla chefer [...] fran rektor och ner till proprefekter [...] De
blandar ihop oss, eller hur man kan siga, sa att vi traffar olika personal-
kategorier” (dekan). Dessa initiativ beskrevs som vardefulla av deltagarna,
som redan sag effekter i form av starkt samarbete och férdjupad gemenskap.

Aven vid storre ldrositen finns en uttalad vilja att skapa samhérighet, men
uttrycken skiljer sig nagot. Har ar utbytet ofta mer formellt organiserat och
forlagt till etablerade motesstrukturer snarare an till det dagliga arbetet.
Ledare pa fakultets- och institutionsniva har generellt storre sjalvstindighet
dn vid mindre larosaten, och erfarenhetsutbyte forekommer framst mellan
personer i liknande roller. En vicerektor vid ett storre laroséte beskriver
aterkommande strategimoten dér linjechefer, dekaner och prefekter samlas
"over granserna pa det vi kallar for strategimoten som rektorn halleri [...] tror
det ar tva eller tre om aret kring olika teman”. Pa andra hall organiseras
moten av prefekter sjilva eller inom fakulteterna.

Det regelbundna erfarenhetsutbytet lyfts fram som sarskilt vardefullt: "Det ar
bra att dra samman prefekterna ganska regelbundet sa vi har chans for
erfarenhetsutbyte” (prefekt). En prefekt fran ett annat larosite betonar
fakultetens aktiva roll i att skapa sddana forum: "Sa ar ju ocksa fakulteten
ganska duktig tycker jag pa att ordna visst kunskapsutbyte. Alltsa det ar
prefektseminarier eller pa vissa moten ar det olika prefekter som presenterar
sin verksamhet och hur de organiserar olika saker och sadar.”

Bland studierektorer lyfts kollegiala ndtverk och gemensamma forum sarskilt
tydligt. Flera ndmner etablerade moétesstrukturer dar de kan diskutera
konkreta drenden och ge varandra stdd. Exempelvis beskriver en studierektor
att man traffas i "kollegiala team pa personalavdelningen dar man pa
chefsniva traffas och behandlar ett case.” En annan namner regelbundna
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manadsmoten dar "vi sitter och diskuterar tillsammans och férsoker att hjilpa
varandra i det dagliga”. For programansvariga ar motsvarande strukturer
mindre etablerade trots att behovet ar patagligt. En programansvarig
uttrycker énskan om fler tillfillen till utbyte i form av kurs eller workshop sa
kan man liksom dela erfarenheter bara. [...] For det har ar liksom, vi pratar om
flera ars erfarenhet som kanske ligger nagonstans och vi vet inte om det.”

Kollegialt ldarande inom samma roll lyfts ofta fram som ett satt att fordjupa och
forfina befintliga arbetssatt. Samtidigt betonar flera ledare i hogre positioner
att dessa sammanhang ocksa kan fungera som drivkrafter for forandring. De
menar att kollegialt samarbete inte bara bor handla om erfarenhetsutbyte,
utan ocksa om att paverka strukturer och forbattra forutsattningarna for
utbildningen. Vikten av att vara lyhord infér verksamhetens behov
aterkommer - att ha "6rat mot rdlsen” (prorektor) - liksom uppmaningen att
kollegiet bor ta en mer aktiv roll: "De kan ta ett mycket storre mandat, mycket
mer inflytande. Man behover inte vara reaktiv” (prorektor).

Aven det mer reaktiva lirandet - det som sker i métet med det ovéantade -
lyfts fram som en viktig aspekt av kompetensutveckling. | dessa situationer
framhalls stodfunktionerna som avgoérande. En dekan menar att stédet ar
bade brett och generdst: Vi har ju fantastiskt bra stodfunktioner sa att nar
man hamnar i olika typer av, alltsd man ska hantera nadgon form av svart fall sa
har vi valdigt mycket stottning som man kan fa.” En annan dekan understryker
att stodet ar avgorande for att kunna axla uppdraget: "Jag hade inte klarat mig
i den har rollen utan kansliets stod med kompetenta personer som har olika
typer av kompetenser som stottar upp i den hér rollen.” Aven program-
ansvariga lyfter att larandet sker i dialog. En programansvarig sager: "Jag
tanker att kompetensutvecklingen sker pa olika sétt ocksa. Det dr ju ocksa via
kollegor eller via olika drenden i samtal med administration och olika nivaer.”

Intervjuerna visar att sammanhallning och gemenskap inom larosétet ses som
centrala forutsattningar for ledarskap och larande. Larosatets storlek tycks
paverka hur och var gemenskap formas, men oavsett kontext beskrivs
mojligheten att motas och dela erfarenheter som en barande del i det
kollegiala larandet och som en viktig resurs for bade organisatorisk utveckling
och trygghet i ledarskapsrollen.

Regionala, nationella och internationella natverk
som resurs

Regionala och nationella natverk lyfts fram som ett vardefullt stod for ledare
av utbildning i akademin oavsett niva. Rektorer och prorektorer tycks delta
mest frekvent, men i intervjuerna framkommer exempel fran samtliga
ledarroller. Natverken kan vara formellt organiserade - ofta 6ppna for allai en
viss roll, ibland med en geografisk avgransning - men de uppstar ocksa
informellt, genom kontakter som etablerats i ett sammanhang och vuxit till ett
mer varaktigt utbyte. I vissa fall skapas natverk tillfalligt i samband med
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kurser eller utbildningsinsatser, dar sjidlva upplagget ger mojlighet till
relationsbyggande och erfarenhetsdelning.

For ledare inom larosatesledning, dar ansvaret ofta ar brett och det
organisatoriska sammanhanget ensamt, lyfts nationella och regionala natverk
fram som sarskilt betydelsefulla. Dessa forum ger utrymme for bade
strategiska samtal och vardagsnara fragor i en miljo praglad av fortroende och
omsesidig forstdelse: "Det dr jattebra. Jag ar ju sjélv. Alla ar ju sjélva. [...] Och vi
har en god stimning dar man kan prata bade om valdigt 6vergripande
strategiska fragor. Men ocksa vara sadar, jaha, hur gor ni da nar vi har det har
problemet? Hur har ni 16st det har? [...] Vi kan prata om sadant som ar

skitsvart ocksd” (prorektor).

I dessa samtal handlar det inte bara om att finna l6sningar, utan ocksa om att
fordjupa forstdelsen av organisationen som ett verktyg for ledarskap. Som en
vicerektor uttrycker det: "Pa den har nivan sa kanske man har passerat det
dar stadiet med det personliga ledarskapet och kommit 6ver till en mer
organisatorisk forstaelse av ledarskap, eller organisation som ett verktyg for
ledarskap. Och det blir viktigt att man traffar andra larosaten for att forsta hur
andra larosaten, deras organisation, fungerar och vilka utmaningar de har.”

Bland ledare utanfor larosatesledningen ar natverken ofta mindre formella
och ibland knutna till specifika utbildningsomraden. En vicedekan berattar om
ett nationellt natverk for pro- och vicedekaner vid medicinska fakulteter, med
fokus pa utbildningsfragor dar det gar "att fa lite koll pa vad det ar for fragor
som diskuteras pa olika stéllen. Annars blir man ju sd valdigt mycket i sin egen
lilla bubbla.” P4 motsvarande satt beskriver en programansvarig inom
halsovardsutbildning hur ett enkelt digitalt forum fungerar som vardagsnara
stod: "Varje vecka pa Zoom, vi ar bara sju. Varje torsdag morgon mellan 8 och
8.30. [...] Det finns ingen agenda dar utan det ar just sddana har trasselfragor
som dyker upp.”

For utbildningar som ar unika i Sverige, sarskilt inom konstnéarliga omraden,
sker natverkande ofta internationellt. En rektor beskriver att "det finns en
europeisk EU-stddd organisation for konstnéarliga hogskolor i Europa” och
namner att "pa filmsidan sa har vi ett varldsomspannande natverk for
filmskolor”. Aven utbildningar inom cirkus, skddespeleri och dans knyts till
nordiska och globala natverk som komplement till nationella samarbeten.

Kontakter som uppstar i samband med kurser beskrivs ocksa som viktiga,
sarskilt nar de skapar utrymme for att traffa personer i liknande roller vid
andra larosaten. En prefekt berattar om ett pagaende utbildningsprogram: "De
blandade laroséten i Sverige. Det var véldigt intressant att mota andra i
liknande roller.” Dessa moten kan skapa langsiktiga relationer, dven om inte
alla utvecklas till formella natverk. En studierektor konstaterar att "den typen
av natverk som lever kvar efter kursen ar viktigt”, medan en dekan lyfter nya
kontaktnit som "en av fordelarna med HELP-kursen [ett ledarskapsprogram i
SUHF:s regi]”.
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Manga framhaller att ndtverkande hjilper dem att tinka nytt. En prefekt
uttrycker behovet som att man behéver stod "for att kunna liksom komma ur.
Annars gar man i liksom det som man drvde kanske eller som man har
utformat sjalv, och man ser inte andra mojligheter.” Sarskilt vid mindre
larosaten, dar mojligheterna till kollegial reflektion dr mer begransade,
framhalls externa sammanhang som avgorande for ledarskapets utveckling.
Men dven vid storre larosaten beskrivs dessa natverk som viktiga arenor for
att prova tankar, utbyta erfarenheter och fa nya perspektiv pa det egna
uppdraget.

Behovet av att spegla sina erfarenheter i andras aterkommer hos manga,
sarskilt de som dr ensamma i sin roll. Larosatesévergripande kurser for
personer i liknande roller lyfts fram som en viktig forutsattning. De erbjuder
inte bara kompetensutveckling, utan ocksa moéjligheter att bygga relationer
och skapa langsiktigt kollegialt stod. Natverkande blir dirmed en del av ett
héllbart larande 6ver organisatoriska granser.

Mellan styrning och frihet

Ledarskap av utbildning i akademin kan inte enbart forstas som en
uppsattning fardigheter eller formella kvalifikationer. Det dr ocksa ett sétt att
orientera sig i en mangbottnad och komplex miljé dar olika logiker ska forenas
- myndighetsutévning, utbildning, forskning och samverkan - inom en ram
dar akademisk frihet ar grundlaggande. Uppdraget rymmer spanningar mellan
frihet och kontroll, struktur och ansvar, individ och organisation. Det staller
sarskilda krav pa ledarskapet, inte minst i balansgangen mellan styrning,
engagemang och sjilvstandighet.
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Hur detta tar sig uttryck i praktiken fangas av flera av de intervjuade. En
dekan vid ett storre larosite satter ord pa en av de centrala utmaningarna:
"Hur kombinerar man pedagogik och vetenskap? Det grubblar jag 6ver pa
nitterna.” Utmaningen handlar inte bara om innehall, utan ocksa om struktur
och sammanhang. En vicerektor vid ett annat larosate betonar att
utbildningen maste hinga samman med 6vrig verksamhet: "Man kan inte
jobba isolerat med utbildningsfragor utan att pa nagot sétt docka in det i 6vrig
verksamhet dir man finns. D4 kommer man ju att bli halt. Eller enbent.”

Ett dterkommande hinder for att skapa sddana sammanhang ar den
organisatoriska sjalvstandighet som praglar manga akademiska miljoer. [
intervjuerna beskrivs svarigheten att leda i en kontext dar medarbetare ofta
vdrnar sitt oberoende. Flera ger uttryck for en upplevelse av fragmentering:
"Folk vill inte bli ledda. De ar har for att de vill vara egna foretagare. Vi maste
ju agera sa att det inte blir ett foretagshotell, utan ett féretag, en samman-
héllen enhet som jobbar tillsammans” (studierektor). En studierektor pa ett
annat larosate uttrycker det pa liknande satt: "Hur ska man séga, ibland kdnns
det som att alla dr som egenforetagare.”

Detta illustrerar en djupare spanning mellan sjalvstandighet och samordning,
dar det akademiska idealet om frihet ska samsas med behovet av gemensam
riktning. Balansen mellan akademisk frihet och organisatorisk
sammanhallning lyfts av flera som sarskilt kravande. Ytterligare en
studierektor talar om den dubbla logik som rollen rymmer: "Det ar ju
akademisk frihet, ena handen dér, och sd andra handen har vi hela
myndighetsdelen. Alltsa att vara anstalld, statligt anstélld med allt vad det
innebér i form av regler och styrning. Och att fa manniskor att uppleva den
friheten som det finns i att vara akademiker och arbeta i den har miljon och
samtidigt omfamna den andra delen [...] g 4t samma hall kanske.”

Just denna balansgang beskrivs av flera som sarskilt svar att hantera nar
myndighetslogiken tillaits dominera. Flera ledare uttrycker frustration éver att
myndighetsrollen ges sa stort utrymme att den riskerar att tranga undan
karnverksamheterna. En prefekt beskriver hur detta paverkar mojligheterna
till utveckling: "Det ar tufft det har att vi, att larosaten ar myndigheter och att
det far ta sd oerhort stor vikt i varenda verksamhetsutveckling man haller pa
med.” Samma prefekt fortsatter: “Jag skulle 6nska att vi hade ndgon annan
form av status sa att vi kunde fokusera mer pa forskning, utbildning och
samverkan och inte hela tiden var ocksa bakbundna kring det har att vi
behover ha en valdigt inflytelserik férvaltning.” En dekan uttrycker en
liknande oro: "En valdig risk i den har styrningen. Vad den gor med
manniskors beteende. Och den tycker jag ar olycklig for undervisning. Vi vill ju
ha fria larare ocksa.”

Men komplexiteten upplevs inte enbart som ett hinder. For vissa ar det just
mangfalden av uppgifter och utmaningar som gor uppdraget levande. En
studierektor uttrycker "att det dr en valdigt positiv utmaning att fa allt att
fungera med kurser och kursstrukturer och larare och undervisning och
forskning. Det kdnns som att det ar valdigt, valdigt manga bollar som man
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jonglerar med [...] Men det kdnns valdigt utmanande och stimulerande.”
Engagemanget hos kollegorna beskrivs av en annan studierektor som en viktig
drivkraft: ”All personal som man méter pa ett universitet. Det ar valdigt
speciellt med sa otroligt engagerade méanniskor som alla brinner for
nagonting.”

Samtidigt lyfts behovet av en stabil virdegrund som en nédvandig kompass i
en annars komplex och féranderlig miljo. Det finns en oro for att ledarskapet
riskerar att forlora sin riktning utan en tydlig forankring i akademiska varden.
En rektor uttrycker detta tydligt: "Det ar otroligt viktigt att man ar grundad,
det vardebaserade ledarskapet. Och det kan jag tycka i de har HELP-
utbildningarna [...] att man skulle ha mer av de akademiska vardena in i de
ledarskapsutbildningarna, for att det dr &nda en speciell miljo vi lever i eller
befinner oss i.”

For att sddana varden verkligen ska fa genomslag i praktiken kravs mer dn
god vilja. Det forutsitter att ledare har en djup forstaelse for den akademiska
verksamhetens villkor. Mot den bakgrunden betonar flera vikten av att ha haft
olika roller inom hogre utbildning, nagot som upplevs ge bade 6verblick och
formaga att navigera i komplexiteten. En prefekt beskriver att ”jag har varit
programansvarig, studierektor och alla mojliga olika positioner. Sen tror jag
att det som jag kan kdnna mig lite trygg i ar att jag har jobbat ocksa pa ett
annat larosate. For det jag kan kdnna ar att man bryter det man gér mot det
man har sett pd ndgot annat stille.” Aven en programansvarig understryker
vikten av erfarenhet: "Man har valdigt stor nytta av att ha lang och bred
erfarenhet av universitetsvarlden och organisationen. Hur det funkar. [...] Att
ha haft flera roller har man ju férdelar av som programansvarig.”

Formagan att navigera i den akademiska komplexiteten starks alltsa genom
bred erfarenhet och insikt i hur verksamheten fungerar. Men dven med detta i
ryggen upplever manga ledare att det finns begransningar i vad som faktiskt
gar att paverka. Det ar inte engagemang som saknas menar flera, utan snarare
mojligheter att omsatta detta engagemang i forandring. En studierektor pekar
pa organisatoriska strukturer som ett hinder: "Med en komplex organisation,
institutioner, fakulteter och sjukvarden. Det blir véldigt svarstyrt. Det tycker
jag ar det svaraste. Gamla strukturer att forandra tycker jag ar valdigt svart.”
Har framtrader en dubbel utmaning: att stiarka ledarskapsidentiteten i roller
dar ledarskap inte alltid ar sjalvklart, och att samtidigt skapa forutsattningar
att paverka strukturer som ofta upplevs som tréga och svarféranderliga.

Ledarskap av utbildning i akademin formas i spanningsfaltet mellan ansvar
och autonomi. De ledare vi mott visar starkt engagemang for utbildningens
utveckling, trots begransade mandat och komplexa villkor. For att detta ska bli
hallbart kravs stod som inte bara handlar om styrning, utan som ocksa
forankrar ledarskapet i akademins kunskapskultur. Utbildningar och
strukturer behover ge utrymme for vardegrund, erfarenhet och professionellt
omdome for att fraimja ett ledarskap med riktning och resonans.
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Diskussionsfragor

Exempel pa fragor att diskutera efter att ha last kapitlet Ledarskap som
kunskapsomrdde:

o Vilka kompetenser behover en ledare fér utbildning?

o Vilka ar de sarskilda villkor och utmaningar som behéver hanteras
inom ledarskap av utbildning i akademin?

o Vilken kompetensutveckling finns att tillga for ledare vid ert larosate?
o Vilken ytterligare kompetensutveckling beh6vs?

e Vad skulle ni kunna erbjuda lokalt och vad skulle kunna goras i
samverkan mellan larosaten?
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Avslutande diskussion

Att leda utbildning i akademin ar ett uppdrag som skiljer sig fran manga andra
typer av ledarskap. Universitet och hogskolor dr kunskapsorganisationer dar
verksamheten vilar pa vetenskapliga virden, kollegialt samspel och ett
kritiskt, reflekterande férhallningssatt. [ denna miljo ar ledarskap inte ett
administrativt tillagg till undervisning och forskning, utan en del av den
akademiska kiarnverksamheten. Var studie visar vikten av att leda med
integritet, lyhordhet och relationskompetens, med respekt for akademins
uppdrag och medvetenhet om det sammanhang dar ledarskapet utévas. Att
leda utbildning i akademin dr darmed att delta i och forma en akademisk
praktik.

I denna avslutande diskussion sammanfattar och férdjupar vi de viktigaste
slutsatserna fran var kartlaggning. Genom att forena empiriska iakttagelser
med begreppsliga perspektiv vill vi synliggéra hur ledarskap av utbildning i
akademin kan forstas, vilka forutsattningar och utmaningar det rymmer, samt
vilka strukturella och kulturella férandringar som kravs for att det ska kunna
utvecklas och tas tillvara. Vi visar varfor ledarskap av utbildning behover
erkdnnas som en akademisk praktik i sin egen ratt, med sarskilda
kompetensbehov, relevanta stodstrukturer och strategiska insatser for att
mojliggora dess utveckling och genomslag.
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Mellanrummens praktik

Ledarskap av utbildning i akademin utévas i granslandet mellan strategisk
styrning och vardagsnara praktik, mellan formellt mandat och kollegialt
inflytande, mellan krav pa kontroll och behov av professionell autonomi. I
detta spanningsfalt blir ledarskapet en praktik i rorelse, dir uppdrag standigt
behover tolkas, forhandlas och oversattas till lokala villkor.

Ofta uppstar en diskrepans mellan uppdragens formella beskrivningar och de
faktiska organisatoriska forutsattningarna, sarskilt pa nivaer nira
undervisningsverksamheten. Roller som prefekt, studierektor och
programansvarig kraver inte bara &mneskompetens, utan ocksa pedagogisk
kanslighet och organisatorisk fingertoppskénsla. Var kartlaggning visar hur
dessa ledare balanserar operativt ansvar med strategisk paverkan, ofta utan
tydlig samordning eller strukturellt stod.

I denna kontext bygger ledarskapet snarare pa paverkan an pa formell
styrning. Det formas i hog grad genom kollegiala relationer och formagan att
skapa mening tillsammans med andra. Sddant ledarskap kréver deliberativa
forhallningssatt och stark relationskompetens, egenskaper som tidigare
forskning lyfter fram som centrala inom akademin (Alvesson & Svenningsson,
2020; Bostrém, 2011; Edenius & Risling, 2019; Ewins m.fl., 2020; Sugrue &
Solbrekke, 2024; Svensson & von Knorring, 2025).

Men dven om detta relationsndra ledarskap ar avgoérande saknas ofta det
strukturella stod som skulle kunna bara upp det. Flera ledare beskriver
uppdrag med otydliga ramar och lag status, dir larandet sker i praktiken
snarare dn genom utbildning eller systematiskt stod (Einola & Werr, 2020;
Fremstad & Ewins, 2023; Brostrom, 2011). I franvaro av etablerade strukturer
blir erfarenhetsutbyten, informella samtal och samarbete 6ver organisatoriska
granser avgorande for att orientera sig i uppdraget.

[ detta sammanhang framstar det tydligt att formella mandat i sig inte racker.
Fungerande ledarskap vaxer fram i samspelet med andra, genom
gemensamma tolkningar och kontinuerlig samverkan (Crevani, 2018; Elo &
Uljens, 2023). Vara data visar att en stor del av ledarens arbete bestar i att
Oversatta uppdrag till lokala sammanhang, ofta genom dialog snarare dn
genom direktiv. Detta tyder pa att ledarskap av utbildning i akademin inte
enbart kraver handlingskraft och lyhordhet, utan ocksa att de strukturella och
kulturella forutsattningarna behover utformas medvetet for att ledarskapet
ska kunna utdvas med riktning, forankring och fértroende.

Ett akademiskt forhallningssatt till ledarskap

Var studie pekar pa att ledarskap av utbildning i akademin inte bor reduceras
till administration, utan betraktas som en integrerad del av det akademiska
kunskapsuppdraget. Att leda utbildning ar att varna integritet, bildning och
kollegial reflektion, virden som ocksa bor genomsyra ledarskapet (Alvesson &
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Svenningsson, 2020; Biesta, 2023). Det dr en akademisk praktik som kraver
specifik kompetens, erkdnnande och mojlighet till utveckling.

Ledare i var studie beskriver hur de leder genom att skapa forutsattningar
snarare dn genom att styra, ett forhallningssatt praglat av professionell
autonomi, fortroende och stod till kollegial utveckling (Bolander Laksov &
Scheja, 2020; Elo & Uljens, 2023). Trots detta ar ledarskapet ofta nagot man
upplever att man gor vid sidan av andra uppdrag, utan tillgang till adekvat
utbildning eller karridrvagar. Formella utbildningar tenderar ocksa att rikta
sig till linjechefer snarare dn till dem som leder i pedagogiska och kollegiala
sammanhang (Einola & Werr, 2020; Haikola & Svenningsson, 2020).

Vi menar darfor att ledarskap av utbildning i akademin bor utvecklas som en
kunskapspraktik i niva med forskningsledning, och som en central och erkdnd
del av det akademiska ledarskapets helhet (Crevani, 2018; Pihl & Tengblad,
2020). Det kraver sprak, logik och strukturer som ar férankrade i akademisk
kultur snarare 4n i generiska ledarskapsmodeller. Var kartlaggning visar att
detta inte dr en idealistisk tanke utan en praktisk nodvandighet for att
mojliggora ett ledarskap som stodjer hogre utbildning som en kunskaps-
drivande och samhallsbdrande verksamhet.

Schons (1983) begrepp om den reflekterande praktikern synliggér hur
akademiskt ledarskap stracker sig bortom funktionella uppgifter och istéllet
formas i ett lyhort, situationsanpassat samspel med kontexten. De ledare vi
mott beskriver hur de standigt prévar, omproévar och kalibrerar sitt handlande
i dialog med kollegor och med verksamhetens 6vergripande syften. Det
handlar om professionellt omdome, inte som en individuell egenskap utan
som en kollektivt forankrad formaga att hantera komplexitet, spanningar och
vardekonflikter.

I franvaron av entydiga riktlinjer och fasta procedurer véxer ledarskapet fram
i handling, genom erfarenhet, relationer och en standigt pagaende féorhandling
av mal och medel. Den reflekterande praktikerns ideal tydliggor ocksa varfor
generiska ledarskapsmodeller ofta inte racker till. De formar inte fanga den
tysta kunskap, det situationsbundna omddmet och den stindiga tolknings-
praktik som praglar ledarskap i akademin. Att erkdnna och stddja detta satt
att leda innebar att se akademiskt ledarskap som ett kunskapsarbete i sin
egen ratt, forankrat i praxis, erfarenhet och kollegialt ansvarstagande.

Att vara en reflekterande ledare i akademin innebér darmed att se sitt
uppdrag som ett larande i sig, inte som en uppsattning fasta verktyg. Det
handlar om en féormaga att lasa situationer, lyssna, prova sig fram, misslyckas
och reflektera vidare. Det kraver inte bara tid och utrymme for eftertanke,
utan ocksa en kultur dar reflektion erkidnns som en kunskapsform. En sddan
kultur ger ledare mojlighet att utveckla sitt omdome, inte i avskildhet fran
praktiken utan i ndra férbindelse med det dagliga arbetets konkreta och ofta
motstridiga villkor.
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Kommunikation, samarbete och kollegialitet

Ledare av utbildning i akademin verkar i skarningspunkten mellan kollegiala
traditioner och linjeorganisatoriska krav. Kollegialitetens foérankring i
delaktighet, fortroende och gemensamt ansvar gor den till en central resurs
for meningsskapande och professionellt omdéme. Samtidigt visar var studie
att kollegiala processer riskerar att forsvagas nar uppgifter fordelas utan
tydliga roller eller tillradckliga mandat. Det skapar oklarhet i ansvars-
fordelningen och kan urholka engagemanget, sarskilt nar administrativa
styrformer far ett for stort genomslag.

Denna spanning ar val dokumenterad i tidigare forskning, dar samspelet
mellan kollegial styrning och linjeorganisationens krav pa effektivitet och
ansvarsskyldighet beskrivs som bade nédvandigt och konfliktfyllt (Solbrekke,
Sugrue & Sutphen, 2020; Solbrekke & Helstad, 2025; Edenius & Risling, 2019;
SOU 2015:92).

[ var kartlaggning beskriver ledare att de ofta befinner sigi ett
forhandlingsldge mellan olika logiker, utan tillgang till strukturer for
gemensam tolkning eller samordning. Bristande kommunikation mellan
organisatoriska nivaer forsvarar ansvarstagande, fordrojer beslutsviagar och
skapar osdkerhet kring mal och prioriteringar.

Samtidigt finns en tydlig vilja till samarbete. Det kollegiala engagemanget ar
starkt, men kraver tid och erkdnda arenor for reflektion, planering och
uppfoljning. Som Haake m.fl. (2023) och Elo och Uljens (2023) visar ar det inte
tillrackligt med formella mandat. Det kréavs fortroendefulla relationer och
kontinuerlig dialog for att ledarskap ska kunna utévas som en gemensam
kunskapspraktik. I franvaro av sddana villkor riskerar ledarskapet att isoleras,
vilket paverkar saval riktning som kvalitet i utbildningsverksamheten.

Kvalitetssystemens dubbla roll blir har sarskilt tydlig. De bidrar till struktur
och ansvarsfordelning, men upplevs ibland ocksa som styrande bort fran
akademiskt vardebarande aspekter som kritisk reflektion, bildning och
intellektuellt djup. Ledare uttrycker oro for att kvalitetsarbete reduceras till
uppfoljning av matbara indikatorer, vilket riskerar att forminska
utbildningens akademiska kdrna (Alvesson & Svenningsson, 2020; Haikola &
Svenningsson, 2020; Universitetskanslersambetet, 2025).

Mot denna bakgrund ser vi behov av ett skifte fran ett regelstyrt till ett
meningsdrivet ledarskap, dar ansvar forstas som ett etiskt och kollektivt
arbete (Ewins m.fl., 2020; Sugrue & Solbrekke, 2024; Roxa & Martensson,
2013). Det innebar att leda med fokus pa riktning och sammanhang och att
skapa villkor for och en kultur av larande, samarbete och pedagogisk
utveckling (Crevani, 2018; Biesta, 2023; Elo & Uljens, 2023).

[ denna mening ar den akademiskt reflekterande ledaren inte bara en individ
som styr och leder, utan en del av en akademisk praktikgemenskap dar
reflektion ar integrerad i hur verksamheten forstas, formas och utvecklas
(Schon 1983).
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Karriarvagar och kompetensutveckling

For att fler ska vilja ta ansvar for ledarskap av utbildning i akademin kravs att
det erkidnns som ett kvalificerat akademiskt bidrag, i nivd med
forskningsledning. I dagslaget saknas ofta bade tydliga karridrvagar och
strukturellt erkdnnande. Ledare vittnar om att deras arbete séllan beaktas i
akademiska bedomningar, trots att det ar avgorande for utbildningens
kvalitet, studenternas larande och den pedagogiska miljon (Fremstad & Ewins,
2023).

For att forandra detta behover ledarskap av utbildning synliggéras, varderas
och meriteras. Erfarenhet av att leda utbildning bor kunna dokumenteras och
knytas till befordran och fortroendeuppdrag (Bolander Laksov & Scheja, 2020;
Haikola & Svenningsson, 2020; Pihl & Tengblad, 2020). Men strukturella
incitament racker inte. Var kartldggning visar att det dven finns ett behov av
en fordjupad, gemensam kompetensutveckling.

Har vill vi sarskilt lyfta fram vad vi bendmner vertikal kompetensutveckling:
arenor dar ledare pa olika nivaer tillsammans reflekterar kring ledarskapets
mal, villkor och akademiska varde. Det handlar inte sa mycket om
regelkunskap som om att bygga formaga att leda utbildning som en formativ
kunskapspraktik. En sddan utveckling maste vara langsiktig, kontextanpassad
och rotad i akademiska grundvarden som bildning, kritiskt tinkande och
integritet (Elo & Uljens, 2023; Ingerman, 2025; Wallo & Lundqvist, 2020).

[ vara dialoger med ledare framkom hur vardefullt det ar att fa reflektera
tillsammans med andra och sétta ord pa sina erfarenheter. Samtalen
upplevdes som en sillsynt mojlighet att tinka hogt om komplexa fragor och
att satta ord pa erfarenheter som séllan artikuleras. Den kollektiva
reflektionen blir i sig en form av kompetensutveckling, en meningsskapande
praktik som bidrar till bade larande och legitimitet i ledarskapet.

Fran att valla till att samskapa

Metaforen om att valla katter anvands ofta for att beskriva det akademiska
ledarskapets svarigheter. Men var kartlaggning visar att den inte fangar hela
bilden. De ledare vi mott praglas av engagemang, ansvarskansla och
professionalism, trots begransade mandat och inte sallan brist pa strukturellt
stod. Snarare an att tala om svarstyrda individer bor vi tala om ett arbete som
bygger pa att varda, utveckla och skapa forutsattningar for gemensamt
kunskapande bade hos studenter och kollegor.

Att leda utbildning handlar inte om kontroll, utan om att mojliggora larande,
synliggdra kvalitet och stodja intellektuell utveckling. Det kraver
organisatoriskt stod, akademisk legitimitet och en gemensam forstaelse for att
ledarskap av utbildning ar ett ansvar vi delar som kollegor, larare, forskare
och ledare (Elo & Uljens, 2023; Bolander Laksov & Scheja, 2020; Svensson &
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von Knorring, 2025). Det dr ocksa ett arbete som formas av kultur, av hur vi
samtalar, prioriterar och samarbetar i det dagliga arbetet.

[ denna distribuerade modell av ledarskap, som i akademin bade ar nédvandig
och vardefull, blir samsyn och kultur centrala. Vara data visar att det finns
etablerade normer och foérestillningar om vad ledarskap i utbildning innebar.
Det ar inte ett tomrum, utan en praktik praglad av lokala traditioner,
relationer och erfarenheter. Har blir Haraways (1988) begrepp situerad
kunskap aterigen relevant. Det vi forstar som kunskap och som ledarskap ar
alltid situerat, praglat av de perspektiv och praktiker genom vilka det skapas
och tolkas. Att forsta ledarskap som situerat innebar att erkdnna att det inte ar
generiskt, utan framvaxer ur specifika sammanhang och relationer.

Denna forstaelse far stod i hur flera ledare beskriver sin vardag. Kollegialitet
och professionell tillit m6jliggor handling aven i strukturell osakerhet. Detta
forstarker betydelsen av det som Stensaker (2019) kallar kulturarbete: ett
medvetet arbete med att forma gemensamma forhallningssatt till ansvar,
kvalitet och utveckling. Ledarskapet omfattar dirmed inte bara organisatorisk
samordning, utan dven tolkningen av verksamhetens syften, mal och
samhallsroll.

Barads (2007) begrepp intra-aktion hjalper ytterligare att fordjupa
forstaelsen av hur detta ledarskap formas. Istillet for att se individer och
strukturer som separata enheter som samverkar, synliggor intra-aktion hur
aktorer, praktiker och materiella villkor 6msesidigt konstituerar varandra.
Ledarskap uppstar dirmed inte bara i individens intention, utan i relation till
sprak, teknik, rum, policy och kollegiala dynamiker. Det ar ett fenomen som
blir till i praktiken genom handling, respons och aterkoppling i det lokala.

Vara samtal visar att mycket av det stod som erbjuds i dag fokuserar pa att
forvalta och folja regelverk. Fa insatser ar inriktade pa att utveckla
utbildningens innehall eller stodja pedagogisk fornyelse. Detta speglar en
kvalitetsdiskurs dar att gora ratt ofta premieras framfor att gora relevant,
nagot som riskerar att bromsa innovation och férdjupning (Alvesson &
Svenningsson, 2020; Haikola & Svenningsson, 2020; Universitetskanslers-
ambetet, 2025).

Det ar forst nar vi erkdnner ledarskap av utbildning i akademin som en
gemensam, situerad och materiellt forankrad kunskapspraktik — snarare én
som framst ett administrativt ansvar - som vi fullt ut kan stédja det arbete
som pagar. Inte genom att valla, utan genom att aktivt samskapa villkor for
kunskap, ansvar och mening i den akademiska vardagen.

”Dansare i varlden”

Vi vill avsluta med ett samtal med programansvariga vid ett konstnarligt
larosate, dar diskussionen kom att kretsa kring utbildningens djupare syfte
och samhalleliga betydelse. En av dem uttryckte ambitionen att integrera ett
vidare perspektiv i utbildningen: "Jag tinker att jag vill fa igenom Dancer as
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Citizen i utbildningen. Det ar ju dansare i vdrlden [...] det ar inte bara i relation
till ett falt, en specifik scen, ett specifikt teaterrum.” Utbildning handlar inte
bara om teknisk fardighet, utan om att fostra medvetna, engagerade
manniskor med formaga att agera i och paverka samhallet. En kollega
utvecklade tanken vidare: "Da ldgger jag till bara att ha ett arbete och en
studiemilj6 och ett liv ddr man kan vara narvarande och arlig.” Att skapa
utrymme for autenticitet och manskliga villkor beskrivs hdr som en del av
utbildningens kédrna, ndgot som stiller hdga men meningsfulla krav pa
ledarskapet.

Att tala om Dancer as Citizen ar ett sitt att erinra oss om varfor akademisk
utbildning finns. Inte for att producera nyckeltal eller systemanpassade
individer, utan for att skapa utrymme fér manniskor att bli till i virlden som
medvetna, reflekterande och ansvarstagande. | denna forstaelse ar ledarskap
inte en titel, utan en handling som bestar i att skapa forutsattningar for att
kunskap ska kunna leva, forandras och biara mening genom tid och
sammanhang. Det ar ett ledarskap som inte frimst handlar om att styra, utan
om att lyssna, halla och mojliggora.

Den akademiska ledaren, oavsett formell roll, bar ddrmed ett avgorande
uppdrag. Det dr att varna och férnya utbildningens kvalitet inte bara i teknisk
mening, utan i dess djupaste syfte: att forma manniskor som kan téanka
sjalvstiandigt, handla etiskt och verka i gemenskap med andra. Detta dr inte en
marginell aspekt av akademins verksamhet. Det ar dess kdrna: att skapa
barkraftiga sammanhang for larande, att stodja framvaxten av bildade
samhallsmedborgare och att fora vidare kunskap som en levande och
ansvarsbarande kraft. Detta ar den akademiska ledarens ansvar och var
gemensamma mojlighet. Det &r har framtiden formas, i det stilla, ihdrdiga
arbetet med att halla utbildningens mening levande.

Universitets- och hégskoleradet 81 (94)



lakttagelser

Utover de resultat som denna studie genererat har vart arbete gett upphov till
iakttagelser och funderingar som faller utanfér dess huvudsakliga syfte och
avgransningar. Dessa observationer har inte analyserats systematiskt, men de
har aterkommit tillrdackligt ofta for att vicka var nyfikenhet och for att vi ska
vilja synliggéra dem som mojliga ingangar till vidare forskning.

Konsfordelning i ledande roller — en fraga om
jamstélldhet?

[ flera av vara moten med ledare har vi noterat att en majoritet av deltagarna
varit kvinnor, sarskilt i vissa typer av roller. I andra roller har detta ménster
varit mindre framtradande. Vi har inte undersokt om detta speglar en faktisk
konsfordelning i ledarskap vid de larosaten vi besokt eller om det ar ett
resultat av urvalet till vira intervjuer. Anda vicker iakttagelsen viktiga fragor:
Hur ser konsférdelningen ut i olika ledningsfunktioner inom hégre utbildning
i Sverige? Skiljer sig villkor, forvantningar och mojligheter at beroende pa
kén? Och vilka konsekvenser far eventuella obalanser for hur ledarskap
utovas och varderas?

Statusrelationen mellan forskning och utbildning

[ vara samtal har vi ofta mott uppfattningen att forskning tillskrivs hogre
status dn utbildning. Aven om begreppet finare ibland ifrgasatts som for
starkt har skillnaden i vardering beskrivits som reell och problematisk. Flera
uttrycker frustration over att utbildningens status inte hojts trots tydliga
ambitioner. Detta vacker fragor om varfor denna obalans bestar, hur den
yttrar sig i akademiska karridrer och styrsystem, och vad som kravs for att
utbildningsuppdraget ska erkdannas som likvardigt i akademisk praktik och
kultur.

Att (inte) vilja vara ledare

En annan reflektion géller variationen i hur deltagare forhaller sig till sin roll
som ledare. P vissa larositen har personer tydligt identifierat sig som ledare
och betonat sitt ansvar for verksamhetens utveckling. Pa andra hall har det
funnits en uppenbar ovilja att anvanda begreppet ledare, och en tendens att
tona ned den egna betydelsen for verksamhetens riktning. Dessa skillnader
tycks inte vara individuella utan snarare kopplade till lokala kulturer. Det
vacker fragor om hur ledarskap forstas och legitimeras i olika kontexter: Vad
innebdr det att vara ledare i hogre utbildning? Vilka forestadllningar om
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ledarskap ar radande och varfor tycks det i vissa miljoer inte vara helt legitimt
att framhalla sig som ledare?

Kvalitetssystemets roll i ledning av utbildning i
akademin

Néastan samtliga av vara samtal har, utan att vi fragat specifikt, kommit att
berora larosatenas kvalitetssystem. Dessa har omnamnts i samband med
reflektioner om ansvar for utbildningens kvalitet, om skillnader mellan att
leda forskning och utbildning, och om uppdragets forutsattningar.
Beddmningarna har varierat mellan olika larosaten: pa vissa hall har systemen
beskrivits som byrakratiska och frankopplade, pa andra hall som stédjande
och riktningsgivande. Var upplevelse ar att kvalitetssystemen spelar en viktig
roll for hur ledarskap utévas och forstas inte minst genom den frustration
eller det engagemang de vacker. Det aktualiserar fragor om vad som
kdnnetecknar ett kvalitetssystem som stodjer snarare dn begransar ledarskap
och kvalitetsutveckling inom utbildning.

Att leda konstnarlig akademisk verksamhet — ett
osynligt kompetensomrade?

[ vara samtal med ledare inom konstnérlig utbildning framtrader bilden av ett
ledarskap som bade liknar och skiljer sig fran det inom vetenskapliga
discipliner. Manga av de vi mott har sjilva en doktorsgrad med vetenskaplig
grund, men verkar i miljéer dar konstnarlig praktik utgér kdrnan i uppdraget.
Samtidigt tycks ledarskapet for just konstnarlig utbildning ofta vara osynligt i
det storre akademiska sammanhanget. Detta blir extra tydligt pa storre
larosaten dar konstnarliga utbildningar utgér en mindre del av verksamheten.
Det vacker fragor om vilken forstaelse och vilket stod som finns for ledarskap
inom konstnarlig akademi. Hur synliggérs den kompetens och de sérskilda
forutsattningar som praglar dessa verksamheter? Vad hdander nar
ledarskapets praktik formas i spanningsfaltet mellan konstnarlig autonomi,
akademiska normer och organisatoriska strukturer utvecklade for en
vetenskapligt forankrad akademi?

Avslutande tankar

[ sin helhet pekar dessa iakttagelser pa komplexiteten i att forsta och stédja
ledarskap av utbildning i akademin. De utgdr inte svar, men ger upphov till
nya fragor. Vi ser dem som fron till lokalt utvecklingsarbete och fortsatt
forskning om villkor for ledarskap, om kon och status, om organisatoriska
normer och om systemens roll i att forma det som uppfattas som mojligt,
onskvart och legitimt.
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Lista over larosaten som deltagit i

intervjuer

Platsbesok

Mellan oktober 2023 och september 2024 genomfdrdes intervjuer i samband

med platsbesok vid foljande larosaten:

Goteborgs universitet
Hogskolan i Boras

Hogskolan i Halmstad
Kungliga Musikhégskolan
Kungliga Tekniska hogskolan
Lunds universitet

Malmo universitet
Mittuniversitetet

Stockholms konstnarliga hégskola
Stockholms universitet
Sveriges lantbruksuniversitet
Umea universitet

Uppsala universitet

Orebro universitet

Digitala intervjuer

[ oktober 2024 genomfordes digitala intervjuer med representanter fran

foljande larosaten:

Blekinge tekniska hogskola
Chalmers tekniska hégskola
Forsvarshogskolan

Gymnastik- och idrottshégskolan
Handelshogskolan i Stockholm

Hogskolan Dalarna
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e Hogskolan i Gavle

o Hogskolan i Skovde

o Hogskolan Kristianstad

e Hogskolan Vst

e Jonkoping University

e Karlstads universitet

e Karolinska Institutet

e Konstfack

e Kungliga Konsthdgskolan
e Linkopings universitet

e Linnéuniversitetet

o Lulea tekniska universitet
e Malardalens universitet
e Roda Korsets Hogskola

e Sophiahemmet Hogskola

e Sddertorns hogskola
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¢

Utbildning, utbyte och utveckling
— for alla som vill vidare

UHR ar en myndighet som skapar forutsattningar for att méta behovet
av kompetens, nu och i framtiden.

Vi framjar det livslanga larandet och éppnar dorrar till utbildning, karriar och
arbetsliv bade i Sverige och internationellt. Vi gor det ocksa enklare att hitta,
valja och anmala sig till en utbildning sa att alla som vill vidare far mojlighet
att hitta sin plats.

For att lyckas forvaltar och utvecklar vi digitala plattformar och tjanster i
samverkan med utbildningssektorn. Vi bidrar dven med insikter och
rekommendationer som stiarker Sverige som kunskapsnation.
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