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Forord

Denne rapporten inngér som en del av de femarige nasjonale evalueringer
innen hgyere utdanning, et prosjekt initiert og finansiert av Kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet. NIFU har hatt ansvaret for frem-
driften av prosjektet, men ogsa for innhenting av erfaringer fra det evalue-
rings- og kvalitetsarbeid som drives innen hgyere utdanning.

Hensikten med rapporten er  gi noen perspektiver pa hvordan kvalitets-
arbeid i hgyere utdanning kan forega. Utgangspunktet for de tema som blir
diskutert er de erfaringer og den kunnskap rapportens medarbeidere sitter pa.
Arbeid med kvalitet kan imidlertid ogsa ha andre utgangspunkt enn det som
her er beskrevet. Det bgr derfor understrekes at innholdet i rapporten ikke
er ment a fungere som en mal for arbeidet innen dette feltet. Enhver for-
bedring bgr ta utgangspunkt i den situasjon den enkelte institusjon befinner
seg i. Vart hap er imidlertid at rapporten kan virke som en idébank og et
diskusjonsgrunnlag for de som skal sette i gang med arbeid for & forbedre sin
undervisning og sitt utdanningstilbud.

Rapporten er redigert av Rita Karlsen og Bjgrn Stensaker. @vrige
bidragsytere er Lisbet Berg, Ellen Brandt, Tore Neset, Terje Naess og Jens
Christian Smeby. Under arbeidet har Berit Karseth bidratt med nyttige
kommentarer.

Oslo, april 1996

Berit Mgrland
Per Olaf Aamodt
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1  Innledning

Av redaktgrene

Hoyere utdanning har kommet sterkere i det offentliges spkelys, bdde
pd grunnlag av de reformer som gjennomfpres (for eksempel sammen-
slaingen av de tidligere regional hgyskolene, ny felles lov for universitet
og hogskoler, og introduksjonen av det sakalte Norgesnettet), de mange
ressurser som brukes pa dette feltet, og fordi det har veert en sterk vekst
i antall studenter. Samtidig er det reist spgrsmdl om hva hgyere
utdanning faktisk tjener til - klarer utdanningsinstitusjonene a holde et
godt nivda med en slik studenttilstromning, kan Norge gjgre bruk av alle
disse velkvalifiserte kandidatene som om fa ar star klar til a gjpre en
arbeidsinnsats, far studentene den kunnskap de trenger ndr de skal ut
i arbeidslivet? Denne interessen for hgyere utdanning har fort til at
flere er begynt d rette blikket mot hva som foregdr i utdannings-
institusjonene - det vil si mot kvaliteten i hpyere utdanning.

Utdanning ma sees i en samfunnsmessig kontekst. De ferdige kandidatenes
muligheter pa arbeidsmarkedet er et mal pa utdanningens relevans. Kvalitet
i hgyere utdanning kan derfor relateres til to forhold: for det fgrste til
kjennetegn ved selve innholdet i utdanningen, som vi kan kalle intern
kvalitet eller studiekvalitet. For det andre kan vi snakke om ekstern kvalitet,
det vil si om samfunnets mal (eller nytte i vid forstand) med hgyere
utdanning er oppnédd. Intern og ekstern kvalitet kan vere sammenfallende,
men trenger ngdvendigvis ikke veare det.

Rapportens hensikt er & vise at det trengs et mer presist begrep om
kvalitet. Eventuelle forventninger om et begrep som gir entydige kriterier for
miéling og sammenligning av kvaliteten i hgyere utdanning, vil imidlertid
ikke bli innfridd i denne rapporten. Med “presist” mener vi at innholdet i
kvalitetsbegrepet ma nyanseres og konkretiseres, og ikke at man skal gis en
mer eller mindre altomfattende definisjon. For & unngé en overforenklet bruk
eller innfallsvinkel til kvalitetbegrepet, er det derimot viktig at innholdet i
begrepet problematiseres. Et mer presisert kvalitetsbegrepet er ngdvendig for
i kunne forholde seg bade kritisk og konstruktivt til hgyere utdanning. Det
er ngdvendig for & gi mulighet til & kritisere hgyere utdanning slik at
eventuelle svakheter og feil, men ogsa eventuelle styrker og god innsats, kan
papekes. Samtidig er det viktig 4 plassere ansvar - hvem har ansvaret for
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hvilke deler av kvalitetsutviklingen? Og endelig, hvordan kan man ga frem
for a forbedre kvaliteten i hgyere utdanning?

Sentralt i denne sammenheng er om et mer konkret innhold av begrepet
kvalitet kan bidra til & etablere bedre standarder for evaluering av hgyere
utdanning.

1.1 Rapportens oppbygning

Vi har strukturert dette arbeidet ved & fokusere pa noen sentrale trekk ved
utdanning: studielgpet og studiegjennomfgringen, undervisning og veiled-
ning, samt forholdet mellom utdanning og arbeidsliv, som vi diskuterer i
relasjon til kvalitetsbegrepet.

I kapittel 2 foretar Rita Karlsen og Bjgrn Stensaker en drgfting av
begrepene intern og ekstern kvalitet. Vi viser hvilket innhold vi legger i
begrepene, og klargjor sammenhengen med ekstern og intern kvalitet.
Samtidig synliggjer vi at det kan vare et problematisk forhold mellom pa
den ene siden kvalitetsutvikling internt i utdanningen, og de fgringer som
blir lagt pd utdanningen i forhold til politisk hensyn og prioriteringer. Dette
kapitlet gir saledes grunnlag for diskusjonene i de andre kapitlene, og er
utgangspunkt for de forslag som fremmes i kapittel 6.

I kapittel 3 gir Jens-Christian Smeby et innblikk i hvordan undervis-
ningen organiseres ved vire utdanningsinstitusjoner. Hva er begrunnelsene
og drsakene til dagens organiseringsformer, og hva er mulige effekter av en
slik organisering? Det sentrale spgrsmailet i denne konteksten er hvilke
utfordringer man stdr ovenfor for a sikre kvaliteten av undervisningsvirk-
somheten?

I kapittel 4 reiser Lisbet Berg og Tore Neset spgrsmalet om studienes
faglige innhold og studiestruktur virker inn pa hvordan de ferdige kandi-
datene selv vurderer kvaliteten av sin utdanning. Med utgangspunkt i to
forskjellige studier, medisin og filologi, ser vi pd hvordan studieprosessen
og resultatene kan fgre til ulike mal pa kvalitet.

I kapittel 5 diskuterer Ellen Brandt og Terje Nass kvalitetsproblema-
tikken ut fra utdanningens relevans og nytte for arbeidsliv og samfunn.
Sentralt 1 dette kapitlet er & vise relasjonene mellom hgyere utdanning og
arbeidsliv, og dermed hvordan det kan etableres en felles forstaelse av intern
og ekstern kvalitet.

I kapittel 6 diskuterer Bjgrn Stensaker og Rita Karlsen evaluering som
verktgy for organisasjonsendring. Her tas blant annet opp hvordan kvantita-
tive data kan samles inn og systematiseres, bruk av student- og selvevalue-



ringer for kvalitetsutvikling, samt betydningen av & bevisst styre organisa-
sjonsendringer. Et sentralt spgrsmal er hvordan svakheter med det som
gjgres i utdanningsinstitusjonene kan oppdages - svakheter som enten er lett
a overse eller behagelig & ignorere?



2 Kbvalitet i hgyere utdanning
Av Rita Karlsen og Bjorn Stensaker

2.1 Innledning

Det finnes ingen allmenn definisjon av begrepet “kvalitet”. Det er likevel et
honngrord, og begrepet er upresist nok til at vi kan enes om at det er viktig.
Fra flere hold, bade offentlig og privat, er faktisk kvalitet blitt sa viktig at det
fremmes som den mest sentrale malsetting innenfor alle ledd i organisa-
sjonen. For eksempel vedtok (sommeren 1987) et enstemmig kollegium ved
Universitetet i Oslo: Avgjgrende for all fremtidig vekst og fornyelse ved
universitetet er at vi makter a konsentrere innsatsen og oppmerksomheten
om a styrke kvaliteten i universitetsforskning, undervisning og formidling.
En slik konsentrasjon forutsetter et planmessig arbeid for a gke institusjone-
nes handlefrihet og evne til d utnytte de tilgjengelige menneskelige og
materielle ressurser. Bare gjennom en strategi som bevisst og konsekvent
prioriterer kvalitet i alle sammenhenger, vil UiO i det lange lgp kunne
befeste og styrke sin stilling som landets ledende universitet. (Perspektiver
mot &r 2011). Eksempler i trdd med dette finnes det mange av, men det mest
sentrale med denne type vedtak er at kun et fatall tar stilling til hva som
innholdsmessig menes med kvalitet. Mangelen pa innholdsmessige definisjo-
ner kan vi imidlertid ogsa gjenfinne i samfunnet for gvrig. Selv om spesielt
industrien og ulike n@ringsomrader forlengst har tatt i bruk ulike kvalitets-
sikringssystemer (f.eks. ISO 9000-systemet) sier slike systemer lite om
kvaliteten pé selve produktet. Et kjennetegn ved disse systemene er heller at
alle ledd i produksjonsprosessen skal vere gjenstand for kontroll, slik at
produktet dermed indirekte blir kvalitetssikret.

Vi méa derfor erkjenne at det ikke eksisterer noen allmenn og hevd-
vunnen definisjon av selve produktkvaliteten (Harvey & Green 1993). For
a sette det hele pa spissen: Kvalitet betyr forskjellige ting for forskjellige
mennesker. Faren ved en slik mangel pa en overordnet definisjon er imidler-
tid at vi aksepterer at kvalitetsarbeid overhodet ikke lar seg operasjonalisere.
Denne aksepten er den stgrste faren for fremtidig kvalitetsarbeid i hgyere
utdanning. Kvalitetsbegrepet trenger derfor a nyanseres og knyttes til de
ulike delene av utdanningsprosessen. Siden utdanning er ansett for a vere
sentralt ogsa for samfunnet utenfor akademia innebzarer imidlertid dette at
kvalitetsarbeidet ikke kan begrenses til det som skjer i utdanningsinstitu-
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sjonene. Arbeid med kvaliteten i hgyere utdanning vil siledes alltid vare
kontekstuelt betinget.

2.2 Situasjonen i hgyere utdanning

Situasjonen for hgyere utdanning har i de siste drene vart preget av stor
vekst i antall studenter og strukturelle omorganiseringer. Samtidig har hgyere
utdanning, i trdd med offentlig sektor generelt, ogsa blitt utsatt for strengere
krav til mer effektiv ressursutnyttelse. Pkende kritikk som fokuserer pé
offentlig slgsing, ungdig og skjev ressursbruk, og krav om mer mélretting og
strengere prioritering av offentlige midler har avdekket legitimitetsutfordrin-
ger for hele den offentlige sektor (Eriksen 1993:7).

Overgangen fra regelstyring til mal- og resultatstyring kan tolkes som
styringsmyndighetens svar pa disse legitimitetsutfordringer. Den nye felles
lov for hgyere utdanning, organisatoriske endringer og skjerpende krav til
utdanningens innhold i forhold til omorganiseringene, samt veksten av antall
studenter, har derfor alle bidratt til en sterkere fokusering av de kvalitative
kjennetegn ved utdanningene. Fra Kirke-, utdannings- og forskningsdeparte-
mentet heter det at vektleggingen pa det kvalitative innholdet i utdanningene
er blitt et spesielt satsingsomrade for at ikke lerestedene skal bli fristet til &
redusere kravene til kvalitet, nar mal og resultater er blitt viktigere kriterier
i ressurstildelingen (St.meld. Nr 40, 1990-91). Vektlegging av mél og resul-
tater i styringsgyemed medfgrer derfor ikke bare skjerping av kravene til
ressursbruk, men ogsa til behov for gkt innsyn og dokumentasjon av virk-
somheten.

Det sentrale spgrsmalet i denne sammenheng er hvilke mal og resultater
som er de viktige? Og er det enighet mellom myndighetene og utdannings-
institusjonene om at det er disse mal og resultater som er de viktigste?

Tre sentrale utfordringer for hgyere utdanning

Dagens utfordringer for utdanningssektoren kan oppsummeres i tre faktorer;
1) det fremmes gkte krav til utdanningens nytte/relevans, 2) effektiviteten
vektlegges i sterkere grad, og 3) vedlikehold eller sikring av kunnskapsnivéet
fokuseres stadig sterkere.

For det fgrste er utdanning betraktet som strategisk viktig for samfunnet,
noe som understreker den nytte og relevans funksjon utdanning generelt er
tiltenkt. I St.meld. Nr. 40 (1990-91) fremmes pastanden om at Norge ikke
far nok kompetanse ut av befolkningens talent, og at den videre utdannings-
politiske satsing derfor ma erkjenne behovet for kunnskap og kompetanse
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for d sikre velferden. En overordnet malsetting med hgyere utdanning er
altsa a ivareta og utvikle landets potensielle kompetanse. Utfordringen er &
legge til rette for at samfunnet kan dra nytte av den kunnskap institusjonene
og kandidatene som kommer ut derfra besitter. For utdanningsinstitusjonene
innebarer dette at man ma ha kunnskap om hvilke behov samfunnet har i sa
mate: For a f fatt i slik kunnskap ma kommunikasjon med omgivelsene
prioriteres. Kontakt med arbeidsgivere og tidligere studenter ma etableres for
a fa vite noe om fremtidige behov. I et stadig trangere arbeidsmarked ma
studentene som kommer ut ogsa gis assistanse for a kunne orientere seg o.1.
Samtidig knytter ikke stortingsmeldingen nytte og relevansbegrepet kun til
gkonomiske forhold. Utdanning skal ogsa sikre vart demokratiske levesett
og bidra til 4 utvikle var kultur. Utdanningsinstitusjonene ma derfor finne en
balanse mellom humanisme og gkonomisk vekst (St.meld. 40 1990-91:21).

For det andre har bekymringer over utgiftsveksten i offentlig sektor
generelt fgrt til at effektivitet i sterkere grad vektlegges (Lagreid & Olsen
1993). Rapportering, malstyring og kontroll er blitt begreper som utdan-
ningsinstitusjonene i stadig stgrre grad ma forholde seg til. For hgyere utdan-
ning har dette medfgrt gkt fokus pa de resultater systemet frembringer.
Antall avlagte eksamener, vekttallsproduksjon og uteksaminerte kandidater
er blitt viktige faktorer i institusjonenes ressurstildeling. Tradisjonelt har
imidlertid ikke utdanningsinstitusjonene vart innrettet mot slike méalsettin-
ger. Utfordringen for universiteter og hgyskoler synes dermed a innebzre at
(ressurs)situasjonen krever en viss tilpasning til kravene fra omgivelsene.
Samtidig kan en kompromisslgs endring i forhold til omgivelsenes krav
kanskje virke negativt pa de institusjoner vi snakker om (jfr. Mintzberg
1983, Stensaker 1996).

Den tredje utfordringen for utdanningssektoren utgjgres av den store
tilstremningen av studenter, som har fgrt til gkt fokus pa vedlikehold/sikring
av kunnskapsnivdet i hgyere utdanning. Hovedutfordringen er & legge til
rette for at kvaliteten pa utdanningene ikke senkes som et resultat av
studentveksten, samtidig som produksjonen av kandidater ma vare sa hgy
at de mange som gnsker & entre systemet ogsa far plass. Nar et grunn-
leggende politisk mél for norsk hgyere utdanning er at alle skal ha lik rett til
4 studere, blir sikring og vedlikehold av kunnskapsnivéet viktigere. Samtidig
kan det stilles spgrsmal om ikke kvantitet og kvalitet er to malsettinger som
det kan vare vanskelig 4 oppna samtidig? A fa kandidatene raskt gjennom
systemet kan ga utover studentenes modenhet og dybdeforstielse av den
kunnskap de tilegner seg.

12



2.3 Hyva er kvalitet?

Balansen mellom sentral styring og akademisk handlefrihet avdekker at det
som er kvalitetskjennetegn for systemet, ikke ngdvendigvis er kvalitets-
kjennetegn for innholdet i hgyere utdanning. Nerliggende her er det over
nevnte eksempel om studentgjennomstrgmning i studiene. For systemet kan
rask gjennomstrgmning representere god kvalitet. For utdanningen kan
imidlertid rask gjennomstrgmning bidra til at de akademiske kravene redu-
seres, og da kanskje spesielt med for liten vektlegging pa faglig og personlig
modning i forhold til fagstoffet.

Nettopp problematikken med gjennomstrgmning var sentral da Studie-
kvalitetutvalget ble nedsatt i 1989. Det het blant annet i utvalgets mandat at
man skulle (Studiekvalitetutvalget, 1990:2): (...) drdfte og foresla tiltak for
d forbedre studieopplegg, undervisning og lewring ved universitet og
hogskoler slik at tiltakene bidrar til bade et kvalitativt bedre utdannings-
resultat og til bedre gjennomstrgmning (...). Utvalget understreket at det ikke
trodde pi noen enkel sammenheng mellom kvalitet og gjennomstrgmning.
I dette ligger at gjennomstrgmning (eller mer konkret: tidsutnyttelse) bestar
av en rekke ulike variabler av bide kvalitativ og kvantitativ karakter. @kt
kvalitet i utdanningsresultater, og derigjennom bedre grunnlag for tidsut-
nyttelse, mente Studiekvalitetutvalget best kunne skje gjiennom satsing pa en
gkt “intern” kvalitet i de studie- og undervisningsopplegg som tilbys
(op.cit:72).

2.3.1 Intern kvalitet
Studiekvalitetutvalget tok utgangspunkt i, og sluttet seg til, den forstéelse av
kvalitet som ble fremmet i NOU 1988:28 "Med viten og vilje" (Hernes-
utvalget). Det ble her tatt til orde for at det var behov for en kvalitetsgkning
i hgyere utdanning. Kvalitet ble knyttet til bide leringsresultater (av norma-
tiv og kognitiv art), rammer, ressurser og organisatoriske forhold som skaper
betingelser for studier og undervisning. Hernesutvalget ga imidlertid ingen
allmenn, sammenfattende formulering eller definisjon av hva kvalitet i
hgyere utdanning betyr. Heller ikke Studiekvalitetutvalget si det som for-
malstjenlig 4 utarbeide noen slik definisjon, men understreket heller den
sterke forbindelsen mellom studiekvalitet og kultur. Utvalget tok utgangs-
punkt i forskningskultur, hvor ett av de sterkeste kvalitetskjennetegn er en
levende, drgftende og prgvende kultur.

Studiekvalitetutvalget nyanserte studiekvalitetsbegrepet, eller den
interne kvalitet, ved 4 bruke en oppdeling som skiller mellom rammekvalitet,
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inntakskvalitet, programkvalitet og resultatkvalitet. Rammekvalitet omhand-
ler bl.a. institusjonens ressurser, strukturer og regler. Inntakskvalitet er de
forkunnskaper og andre forutsetninger som deltakerne (studenter, ansatte)
bringer med seg til lerestedet. Programkvalitet er knyttet til selve studie-
tilbudet, undervisningen og kunnskapskontrollen. Og endelig har vi resultat-
kvalitet som representerer sluttproduktet i form av l@ringsresultater.

Denne oppdelingen forteller oss at de ulike deler av studiekvalitet vil
virke inn pa og vare gjensidig avhengig av hverandre. F.eks. vil studentenes
kunnskapsnivé ndr de starter pa studiet, virke inn pa hvordan pensumet kan
legges opp og hvilken progresjon som kan fglges. Men siden de ulike
kategoriene av studiekvalitetsbegrepet er tett knyttet til hverandre, kommer
vi ogsd opp i det problemet at det er vanskelig a fastsla (eller male) med
sikkerhet hva som fgrer til god eller darlig studiekvalitet.

Utvalgets konsentrasjon om intern kvalitet tilkjennega en sterk tro pa
utdanningsinstitusjonenes vilje og mulighet til a forandre/utvikle seg.
Utvalget mente imidlertid at denne evnen til forandring er vanskelig uten at
en tar i betraktning den helhet den inngar i. Som det sies i innstillingen:
Fordi universitet og hggskoler er komplekse organisasjoner med en
mangesidig oppgavestruktur (forskning, utdanning og formidling), kreves et
samordnet og helhetlig perspektiv for a kunne analysere og foresla for-
bedringer i enhver virksomhet i organisasjonen (Studiekvalitetutvalget
1990:14). Problemet er at utvalget ikke samtidig tar hgyde for at universitet
og hggskolene ogsa inngdr i en samfunnsmessig kontekst. Det vil si at
utvalget tar utgangspunkt i en kvalitetsutvikling internt i utdanningsinstitu-
sjonene, uten at utviklingen relateres til forhold i utdanningssystemet
(systemperspektiv).

Kulturendring - mal eller middel?

Utvalgets svar pa hvordan kvalitetsutvikling best kan skje var ved: (...) et
langsiktig arbeid med utvikling av kulturen i hgyere utdanning, slik at
vektleggingen pd og interessen og kompetansen for utdanning, undervisning
og leering gradvis gker. (op.cit:81). Utvalget mente med dette bl.a. a fange
opp den inkonsistens som kan ligge i gnsket om at tiltak for forbedring av
studiekvalitet ogsd skal fgre til bedre gjennomstrgmning. En opplevde her
a std ovenfor en situasjon der to relativt motstridende politiske gnsker
opptradte samtidig: en utdanningspolitikk med sterke signaler om lik rett til
hgyere utdanning, og gnsket om & hgyne kvaliteten. Det ble fremhevet at det
finnes bade menneskelige og gkonomiske grenser for hvor langt en kan na
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i 4 realisere begge gnskene samtidig. Dette ble imidlertid betraktet som
utdanningspolitiske valg som utvalget ikke skulle treffe.

Vi finner at svaret om kulturendring for a hgyne kvaliteten 1 hgyere
utdanning er et noe “bakvendt svar”. Det er vel liten tvil om at en kultur-
endring, i betydningen av & gjgre kulturen i hgyere utdanning til en mer
levende, drgftende og prgvende kultur, kan medfgre kvalitetspkning. Men
det sentrale blir da hvordan en slik kulturendring skal finne sted - om ikke
nettopp gjennom tiltak for a heve kvaliteten?

Med utvalgets fokusering pa den interne kvaliteten, uten i ta i betrakt-
ning forhold knyttet til utdanningspolitiske krav eller gnsker, er vi i den
situasjonen at kvalitetsutviklingen i hgyere utdanning mangler et sentralt
element: den samfunnsmessige konteksten. Det er dette vi omtaler som de
eksterne kvalitetskrav.

2.3.2 Ekstern kvalitet

Utfordringene som vi tidligere skisserte for utdanningssektoren viser at
fokuseringen pd kvalitet i hovedsak kan tilbakefgres til utdanningens
samfunnsmessige kontekst. Dog kan ekstern kvalitet lett oppfattes som
synonym med utdanningens relevans, altsa med hvilken funksjon utdannin-
gen har i arbeidslivet. Ekstern kvalitet innebarer imidlertid ikke bare den
betydning utdanningen har pa arbeidsmarkedet, men ogsd de signaler og
politiske krav som tilbakefgres til utdanningen. Det vil si bade de krav,
behov og gnsker som rettes til hgyere utdanning av ulike grupper.

Den eksterne kvaliteten kan betraktes ved a studere samfunnets mal
med hgyere utdanning, bade fra politiske hold og fra samfunnet for gvrig. De
kvalitetskrav som stilles til hgyere utdanning kommer her til utrykk bide
gjennom et kunnskapssyn, et menneskesyn og et samfunnssyn. En grunn-
leggende verdi i det norske utdanningssystemet er lik rett til utdanning. Et
grunnleggende spgrsmél blir derfor hvilken kvalitet et samfunn basert pé
likeverdighet mellom mennesker og grunnleggende likhet i levekér skal ha.

Det stgrste problemet med kvalitet er kanskje nettopp at det inneholder
en moralsk og etisk dimensjon som ikke alltid er like enkel a forholde seg til.
Nar vi stiller krav eller foretar prioriteringer er det gjerne med bakgrunn i en
gkonomisk effektivitetslogikk. Det er innenfor den gkonomiske kalkyle vi
har utviklet fortolkningsskjemaer som gjgr oss i stand til & papeke svakheter
eller styrker. Det vil si at vi stiller spgrsmalstegn med virksomhetens
effektivitet og rasjonalitet, uten at vi samtidig har begreper som gjgr oss i
stand til 4 stille spprsmalstegn med det normative grunnlaget for virksom-
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heten. Med bakgrunn i gkonomisk effektivitetslogikk kritiserer vi hgyere
utdanning for at studentene bruker for lang tid pa studiene, at pensumet ikke
er relevant nok, at undervisningen ikke er effektiv, at karakterer ikke kan
sammenlignes pa tvers av fag, at det ikke eksisterer noen entydig méte
tallfeste arbeidsmengden i ulike studier osv. Men det er langt vanskeligere
a trekke opp en debatt som baserer seg pa normative vurderinger av hvilke
mil hgyere utdanning skal realisere: Hva skal vare innholdet i hgyere
utdanning? Hvilke studenter er det vi gnsker? Hva er det sentrale med et
universitet? Hva er det sentrale med en hggskole? Hvordan skal forholdet
vaere mellom forskning og undervisning? Hvilke kvalifikasjoner bgr en
uteksaminert kandidatene ha?

Slike spgrsmal har en moralsk dimensjon fordi ulike interesser bergres,
noe som setter rettferdighet i fokus. Er hgyere utdanning et kollektiv gode
som alle skal ha mulighet til - har alle lik rett til utdanning? Skal undervis-
ningen i hgyere utdanning tilpasses de som ikke har gode nok forkunn-
skaper? Den etiske dimensjon bergres fordi spgrsmal av denne karakter har
innvirkning pé hvilket samfunn vi vil ha og hvilke verdier som er viktig.

Slik systemet fungerer i dag har den sentrale utdanningsmyndighet det
overordnede ansvaret for institusjonene, men kvalitetsutvikling er fgrst og
fremst et ansvar for institusjonene selv. Dette gir at mens utdanningsinstitu-
sjonene primart konsentrerer sin kvalitetsutvikling i forhold til intern kvali-
tet (gjerne med kulturendring som sentralt overordnet element), konsentrerer
den sentrale utdanningsmyndighet seg om utdanningens relevans, effektivi-
tet, kostnadseffektivitet, og evne til verdiskapning (som igjen blir viktige mal
for ekstern kvalitet). Derimot trenger ikke det som defineres som ekstern
kvalitet & la seg direkte realisere gjennom den interne kvalitet. Det sentrale
spgrsmalet i denne sammenheng er hvordan balansen skal - og bgr - vare
mellom ekstern og intern kvalitet.

Et mer presist begrep om kvalitet skal ikke begrense kvalitetsarbeidet.
Tvert i mot trengs et mer presist kvalitetsbegrep for a gi en bedre helhetlig
forstdelse av hgyere utdannings s@regenhet og egenart. Oppdelingen i intern
og ekstern kvalitet gir grunnlag for a forstd uenigheter og forskjellige
prioriteringer i kvalitetsarbeid. Kvalitetsbegrepet ma utfordre den endimen-
sjonale tankegangen som ligger i den gkonomiske effektivitetslogikk. Denne
utfordringen md imidlertid ikke fgre til at de sentrale faktorene i gkonomisk
handlingsteori avvises, men de ma inkluderes i begrepet sammen med de
moralske og etiske perspektiver.



Figur 1 viser hvordan kvalitet i hgyere utdanning kan gjengis som en
kvalitetssirkel. Kvalitetssirkelen symboliserer at de ulike kvalitetsdelene star
i forbindelse med hverandre, bade internt i utdanningen og i relasjonen
utdanning - samfunn, samtidig med at den viser at kvalitetsarbeidet er en
prosess.

EKSTERN KVALITET INTERN KVALITET
Samfunn Utdanning

— Ressurser, strukturer og regler I
Pkonomisk, sosial og
kulturell verdiskapning
N s sl
Inntaks-
G;e) l Forkunnskaper

Studietilbud,
undervisning
Resullat \

kvallte/

\ l Leeringsresultater

Program
kvahtet

' Relevans

Figur 1 Kvalitetssirkel for hgyere utdanning.

2.4 Ansvarsfordeling

Noe av det mest sentrale med inndelingen i intern og ekstern kvalitet er at
ansvaret for kvalitetsarbeidet kan fordeles mellom ulike aktgrgrupper. Med
utgangspunkt i Studiekvalitetsutvalget (1990) inndeling kan dette skisseres
som fglger:
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Ramme- og inntakskvalitet

I hgyere utdanning vil ramme- og inntakskvalitet fgrst og fremst vere et
ansvar for de sentrale utdanningsmyndigheter (systemansvar) og den gverste
ledelse ved utdanningsinstitusjonene (institusjonsansvar). I og med at
ramme- og inntakskvalitet er et systemansvar, kan disse delene av kvalitet bli
betraktet som faste stgrrelser i utdanningen (gitt pa forhand). Men selv om
ressurser, regler, strukturer (rammekvalitet) og aktgrenes forkunnskaper og
forutsetninger (inntakskvalitet) kan betraktes som faste stgrrelser (f.eks. ved
opptakskrav), vil de virke direkte inn pd utdanningen. Dette bl.a fordi det gir
signaler om studiets kvalitet, etterspurthet og vanskelighetsgrad, som igjen
kan pavirke hvem som sgker seg dit. Dermed blir ramme- og inntakskvalitet
ogsa et institusjonelt ansvar. Det sentrale spgrsmalet blir da pa hvilken mate
rammebetingelser (i betydningen ressurser, regler, strukturer, og aktgrenes
forkunnskaper og forutsetninger) virker inn pd kvaliteten; er det f.eks. slik
at gkede ressurser fgrer til gkt kvalitet? Det kan neppe etterspores noen enkel
sammenheng mellom ulike rammebetingelser og kvaliteten pa utdanningen,
men det ma tas for gitt at en slik sammenheng eksisterer. Problematikken
ligger heller i hvem som kan gjgre hva for a at disse rammebetingelser sikrer
og videreutvikler bade den eksterne og interne kvalitet.

Programkvalitet

Programkvalitet omhandler forhold knyttet til selve studiet, som f.eks.
undervisning, pensum og kunnskapskontroll. Programkvalitet er et primar-
ansvar for det faglige personalet ved institusjonen, men der institutt- eller
avdelingsledelse har det overordnede ansvar for at de ulike aktgrgrupper har
de arbeidsbetingelser som er ngdvendig. Under de gitte rammebetingelser vil
derfor programkvaliteten vare et institusjonsansvar, men der de forskjellige
deltakerne har ulike oppgaver.

Programkvalitet henger ogsd sammen med institusjonens forskning, ut
fra hvor stor vekt det legges pa forskningsbasert undervisning. Det kan ogsa
oppsta et motsetningsforhold mellom undervisning og forskning, kanskje
spesielt i de forskningstunge institusjoner som universitetene og de viten-
skapelige hggskolene. Forskningen har pd mange mater en sterkere status
enn undervisning, bl.a. fordi det er i forskningen det vitenskapelige perso-
nalet presenterer sin egen virksomhet (f.eks. giennom publisering), og det er
forskningsresultater som er grunnlaget for yrkesmessig bedgmmelse og aner-
kjennelse. Undervisningen har i liten grad opparbeidet seg en lignende status
som forskningen, verken internt eller eksternt for utdanningsinstitusjonen.
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Samtidig vil svert mange av undervisningspersonellet verdsette undervis-
ningsarbeidet hgyt, men blir i liten grad kreditert for sin innsats (se kap.3).

Like kjent som at undervisning blir verdsatt ulikt, er det ogsi at under-
visning blir utfgrt forskjellig. Undervisningsmetoder i hgyere utdanning er
et omstridt tema, spesielt internt pa lerestedene. Ofte blir denne problem-
stillingen fremstilt som en diskusjon om «pedagogiske kvalifikasjoner», der
debatten gjerne ender i spgrsmalet om hva som er det sentrale: faginnholdet
eller pedagogikken? Med den gkte fokuseringen pa hgyere utdanning har
undervisningsmetoder ogsi blitt et anliggende for mange utenfor institusjo-
nene. Bl.a. vier de sentrale utdanningsmyndighetene dette temaet stor opp-
merksomhet ved at det er innfgrt obligatoriske studentevalueringer av
undervisning (se kap.3).

Resultatkvalitet

Med resultatkvalitet tenker vi pa sluttproduktet i form av leringsresultatet -
hva har studentene lert? Leringsresultater oppfattes i denne sammenheng
etter de samme linjer som Hernesutvalget trakk frem i NOU 1988:28, nemlig
leringsresultater bade av kognitiv og normativ art. Dette gir at resultatkvali-
tet er et hovedanliggende for studentene selv, det vi si at studentene ikke er
passive mottakere. Men selv om studentene har et eget ansvar innebaerer ikke
dette at det faglige personellet og institusjonen kan fraskrive seg sitt ansvar
for studentenes lering. Sentralt i denne sammenheng er koblingen mellom
produkt (hva studentene har lert) og prosess (hvordan studentene lerer).
Slik sett vil lerestedets organisering og tilrettelegging for lering vere et
viktig moment for resultatkvaliteten.

Undervisningen i hgyere utdanning avgjgres i hovedsak etter fag- og
disiplintilknyttede metoder, og organiseringsformen bestemmes ofte av om
man snakker om frie universitetsstudier, profesjonsstudier eller hggskole-
utdanninger. De frie universitetsstudiene kjennetegnes av at studentene i
betydelig grad organiserer sin egen studieprogresjon, begrenset av de kurs-
tilbud som larestedet tilbyr (ikke alle kurs gis samme semester), og der
undervisningen i hovedsak gis som gruppeundervisning. Den organiserte
undervisningen utgjor i disse studiene en relativt liten del av studietiden. I
gruppeundervisning vil studentene fordele seg selv etter egne fagvalg, og det
er derav ingen (eller liten) kontroll pa gruppesammensetning eller gruppe-
stgrrelse (pa noen fag eller kurs kan lerestedet operere med en gvre grense
pa deltakere, men en slik begrensning medfgrer ofte problemer for studente-
nes studieprogresjon). Studentene ma ofte selv ta initiativet til gruppe- eller
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kollokviearbeid. Pa noen fag vil det ogsa kunne vere et betydelig innslag av
praktiske gvinger (f.eks laboratorier). Til forskjell fra de frie universitets-
studiene fglger profesjonsstudiene og de fleste hggskoleutdanningene et mer
strukturert opplegg, der som oftest en gruppe studenter (en klasse) fglger
samme studieprogresjon. Undervisningen i de mer fast strukturerte studiene
baseres pi klasseundervisning som fglger en pa forhand bestemt studieplan,
gjerne med gruppe- eller kollokviearbeid og individuelle arbeidsoppgaver
(f.eks. innlevering av essayer). Det sentrale spgrsmalet er om disse ulike
organiseringsformene fgrer til kvalitativt bedre studier? Og hva synes even-
tuelt & veere sterke og svake sider med den ene eller andre varianten? (Se
kap.4).

Ekstern kvalitet
Det er mange interessenter i hgyere utdanning, der noen opererer innenfor
utdanningssystemet, mens andre er mottakere av kandidater. Den eksterne
kvaliteten kan derfor sies & avgjgres i et samspill mellom “leverandgr” og
mottaker i et slags marked '. Disse interessentene utgjgres av bade utdan-
ningsinstitusjonenes personale og studenter, arbeidsgivere, og profesjons- og
interesseorganisasjoner. De mest sentrale spgrsmailene i dette perspektivet
er hvorvidt utdanningen er relevant pa det aktuelle arbeidsmarkedet, og om
utdanningen kan betraktes som effektiv 1 forhold til de ressurser som investe-
res 1 utdanningen. Relevansen gjenspeiler utdanningens funksjon i arbeids-
livet: Hva har kandidatene tilegnet seg av kunnskaper og ferdigheter, og i
hvilken grad det er etterspgrsel etter vedkommendes kvalifikasjoner? 1
hvilken grad kan kandidatene tilfgre samfunn og arbeidsliv noe nytt?
Effektiviteten relateres til i hvilken grad utdanningen utnytter ressursene pa
en tilfredsstillende mate (kostnads-effektivitet), og om kandidatene “produ-
seres raskt” nok i forhold til samfunnets stadig hurtigere endringstakt. Hen-
synet til kostnadseffektivitet er i prinsippet uvesentlig for arbeidsmarkedet,
men derimot svert viktig for politisk bevilgende myndighet. Mottakerne av
arbeidskraften vil i hovedsak vare opptatt av kandidatens kvalifikasjoner.
Ansvaret for relevans og effektivitet vil imidlertid ogsa kunne variere
noe etter hvilken type utdanning det er snakk om, selv om denne variasjonen

Noen vil hevde at samfunnets mdl med hgyere utdanning ogsa fremkommer ved
“markedets dom”, dvs at markedet fjerner de mistilpassede og fremmer de bedre
tilpassede. Imidlertid er offentlige utdanningsinstitusjoner i liten grad utsatt for denne
markedsreguleringen, da trusselen er betydelig mindre for statseide eller stats-
finansierte organisasjoner (se ogsé kap.6).
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ikke skal overdrives. For profesjonsstudiene eksisterer det f.eks ofte et
“mottakerapparat” i arbeidslivet, og dermed tar profesjonsorganisasjoner
ogsi i stgrre grad et ansvar for disse utdanningene. Vi finner ogsi forskjeller
mellom offentlig og privat utdanninger. I og med at de private utdanningene
ikke har et offentlig apparat i ryggen, blir disse utdanningene i sterkere grad
ngdt til 4 forsvare utdanningstilbudet pa en mer “selvstendig mate” enn
offentlige utdanninger.

Kvalitet i hgyere utdanning, med utgangspunkt i intern kvalitet (ramme-,
inntak-, program-, resultatkvalitet) og ekstern kvalitet gir altsd ulik ansvars-
fordeling. Vi kan illustrere dette ved oppdeling i et hovedansvar (et over-
ordnet ansvar) og et daglig (primert) ansvar for ulike aktgrgrupper. Dette er
forsgkt illustrert i figur 2.

kjennetegn hovedansvar daglig ansvar
INTERN KVALITET
Rammekvalitet ressurser, sentrale utd. ledelsen
strukturer, myndigheter institusjonen
regler
Inntakskvalitet sentrale utd. ledelsen
forkunnskaper myndigheter institusjonen
Programkvalitet
studietilbud, -r
. ledelsen faglig ansatte
undervisning R
mstitusjonen
Resultatkvalitet
lerings- faglig ansatte studenter
resultater
EKSTERN effektivitet politikere arbeidsgivere
KVALITET relevans arbeidsgivere arbeidstakere
verdiskapning

Figur 2 Ansvarsfordeling pa aktgrgrupper for kvalitet i hgyere utdanning.

Det sentrale med en ansvarsfordeling er a bevisstgjgre ulike aktgrer om
forskjellige deler av kvalitetsbegrepet. Ved é gripe fatt i de ulike delene av
kvalitet kan en ogsé si noe om hvilke faktorer som er sentrale for & fremme
kvalitet innenfor begrensede omrider. Med en viss konsensus om hva som
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er sentrale kvalitetskjennetegn for ulike deler av hgyere utdanning, er det
ogsd lettere & pdpeke hvordan arbeidet med a forbedre kvaliteten kan utfgres.

2.5 Tiltak for kvalitetsarbeid i hgyere utdanning
Satsingen pd kvalitet har blottstilt behovet for rutiner og analyseredskaper
som kan vere til hjelp i kvalitetsarbeidet. De strengere kravene til doku-
mentasjon og synliggjgring av mal og resultater har vist at det ikke finnes
entydige standarder eller kriterier for evaluering av utdanningssektoren. Det
er fra sentralt hold iverksatt flere tiltak for etableringen av slike rutiner og
analyseredskaper. Eksempler pa dette er obligatoriske studentevalueringer
av undervisning, de nasjonale evalueringer av hgyere utdanning’, opprettel-
sen av en database for hgyere utdanning (DBH), og ressurstildelingssystem
basert pa resultater.

Felles for alle disse tiltakene er at de er initiert fra sentralt hold, og at
tiltakene settes i verk for & pdse at institusjonene fokuserer pa kvalitets-
utvikling. Problemet er at de forskjellige systemer og analyseredskaper som
etableres i liten grad ses i sammenheng, og de er heller ikke like godt
tilrettelagt for institusjonene. For eksempel inneholder ikke DBH syste-
matiske data pa instituttniva.

Krav til den interne kvaliteten ved utdanninger bgr fgrst og fremst stilles
av de aktgrene som er i hgyere utdanning. Det er disse som kjenner systemet
best, og vet hvor skoen trykker. Samtidig har de nasjonale evalueringer av
hgyere utdanning vist at det er stor variasjon innenfor hgyere utdannings-
institusjoner med hvordan kvaliteten blir ivaretatt (Stensaker og Karlsen
1996). Behov for kunnskap om hvordan utdanningen faktisk fungerer er
stort, bdde i utdanningsinstitusjonene og fra departementet.

Et viktig tiltak for fremtidig kvalitetsarbeid er derfor a gjgre opp status
over de systemer og analyseredskaper som er etablert. Det ma stilles kritiske
spgrsmal om studentevalueringene av undervisning - brukes de, og til hva?
Fungerer DBH tilfredsstillende, og hvordan kan institusjonene gjgre bruk av
databasen? Har institusjonene utbygd et system som gjgr at ressurstildelinger
basert pa resultater blir mer enn en “skrivebordsgvelse”? Hvilke krav stilles
til institusjonene om etablering og bruk av interne data og statistikker?
Hvordan blir ulike aktgrer i utdanningsinstitusjonene, ledelse, faglig perso-
nell og studenter, ansvarliggjort i forhold til kvalitetsarbeidet?

For presentasjon og nermere beskrivelse av prosjektet henviser vi til NIFUSs (tidligere
Utredningsinstituttet) rapporter nr. 9/93 og 10/94.
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Kan man enes om sentrale faktorer innenfor de ulike kvalitetsdelene,
kan man ogs lettere avgjgre eventuelle indikatorer. Det viktige blir da 4
tydeliggjgre at disse indikatorene bare méler deler av kvaliteten ved utdan-
ningen. Eksempler pa slike maleindikatorer er for den interne kvalitet & se
pa rammekvalitet ved de statlige budsjettoverfgringer, intern ressursalloke-
ring, investeringer og malsettinger. Inntakskvalitet kan ha méleindikatorer
knyttet til karakterer og tidligere relevant arbeidserfaring, mens det for pro-
gramkvalitet kan vere leerernes kunnskapsniva og forskning, undervisnings-
metoder og eksamensformer. Resultatkvaliteten kan méles ved for eksempel
karakterer og frafallsrater. Sist, men ikke minst, kan den eksterne kvaliteten
méles ved 4 se pa f.eks. jobbmuligheter og relevante arbeidsoppgaver.
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3  Kbyvalitet og organisering av undervisning
Av Jens-Christian Smeby

3.1 Innledning

Hva er god undervisning? Et svar pa dette spgrsmélet ma ngdvendigvis ta
hensyn til kunnskapen som skal formidles, og til studentenes og l@rernes
forutsetninger og kompetanse. Likevel vil generelle og entydige svar neppe
finnes. Ulike tradisjoner og kulturer pa universiteter og hgyskoler vil kunne
bidra til svert ulike oppfatninger om hva “god kvalitet” pd undervisningen
egentlig innebaerer. Samtidig finnes det en rekke teorier, undersgkelser og
erfaringer som gir ideer til hvordan undervisning kan utvikles. T disse
studiene har fokus tradisjonelt vert pa den individuelle lerers fagkompe-
tanse og formidlingsevne. Ut fra den kunnskap som i dag finnes, kan man
ogsa hevde at undervisningskvalitet i stor grad er et organisatorisk spgrsmal.
Det foreligger mange ideer og metoder for hvordan undervisning kan
forbedres, utfordringen ligger i hvordan institusjonene tar disse tas i bruk.

I dette kapitlet vil fokus bli rettet mot den undervisning som foregér pa
universitetene. Disse institusjonene er i vire dager beskrevet som forsknings-
innrettede virksomheter (Wittrock 1985). Universitetene har imidlertid ogsa
sentrale utdanningsoppgaver. Det kan derfor reises spgrsmal ved i hvilken
grad universitetene evner a mgte de sterkere krav til kvalitet i undervisning
som na stilles. Enkelte har hevdet at det ikke er mulig & fremme kvalitet i
forskning og undervisning innen en og samme institusjon (Coleman 1973).
De spgrsmil som diskuteres i dette kapittelet er hvilke mekanismer
universitetene bruker for  fremme og sikre kvalitet i undervisningsvirksom-
heten. Det blir fokusert pi kompetansekrav, fastlegging av undervisningens
innhold og form, innsyn og evaluering og ulike former for positive og
negative sanksjoner knyttet til undervisningsvirksomheten.

Kapittelet er i hovedsak basert pa intervjuer med universitetslerere og
studenter i fysikk og nordisk sprak og litteratur ved universitetene i Oslo og
Bergen foretatt i 1990 og 1991. Mens fysikk representerer en typisk
naturvitenskapelig disiplin, er nordisk sprak og litteratur et typisk eksempel
pi en humanistisk disiplin. I tillegg er det trukket veksler pa en spgrre-
skjemaundersgkelse til samtlige vitenskapelig ansatte ved vdre fire universi-
teter i 1992 (Smeby 1993). Dataene gir et rimelig godt grunnlag for & belyse
situasjonen ved de tradisjonelle disiplinutdanningene ved universitetene.
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3.2 Leaerernes kompetanse

I kunnskapsorganisasjoner er personalets kompetanse en svart viktig form
for kvalitetssikring (Mintzberg 1983). Personalet i denne typen organisasjo-
ner har stor autonomi og selvraderett i sitt arbeid. Dette er en av grunnene
til at det faglige personellets kompetanse vurderes svert grundig ved
tilsetting og stillingsopprykk. Undersgkelser har imidlertid vist at det i all
hovedsak bare er sgkernes forskningskompetanse som vurderes. Formelt sett
skal nd ogsd undervisningskompetansen trekkes inn, men det er liten tvil om
at det fremdeles stort sett er vitenskapelig kompetanse og publisering som
teller (Handal 1996). I dag kreves det at nyansatte som ikke har pedagogisk
kompetanse gjennomgér et kurs i universitetspedagogikk, men frem til for
et par ar siden var det ingen krav om pedagogisk kompetanse ved tilsetting.
En undersgkelse fra Universitetet i Bergen viste at bare 34 prosent av
personalet hadde noen form for formell pedagogisk utdanning (Manger
1988).

Spgrsmalet om vektlegging av undervisningskompetanse bergrer en
grunnleggende konflikt mellom forskning og undervisning. Pa den ene siden
blir det hevdet at undervisning og forskning er gjensidig berikende. Pa den
andre siden tar undervisningsvirksomheten verdifull tid som ellers kunne
vert brukt til forskning. Det er imidlertid liten tvil om at lerernes identitet
fgrst og fremst er knyttet til deres rolle som forsker, ikke som lerer. En lerer
i fysikk uttrykte det slik: De aller fleste som satser pa en universitetskarriere
gjor det fordi de er hekta pa forskning. De som er genuint opptatt av
undervisning gar jo til skolen.

Blant de universitetsl@rerne som ble intervjuet var det derimot fa som
ville foretrukket en ren forskerstilling. De fleste gnsker a ha litt undervisning
og veiledning, og understreket at kombinasjonen er fruktbar. I spgrreskjema-
undersgkelsen ble universitetslererne spurt hvordan de trivdes med sine
ulike arbeidsoppgaver. Mens 74 prosent av personalet oppga at de trivdes
svert godt med forskning, trivdes 39 prosent av dem svart godt med hgyere
grads undervisning, og 27 prosent svert godt med lavere grads undervisning
(Smeby 1993). Det var ingen tendens til at noen trivdes best med undervis-
ning mens andre trivdes best med forskning.

Mange l®rere liker & kombinere rollen som l@rer og forsker, og det
vitenskapelige personalet gir da ogsa uttrykk for at deres forskningsvirksom-
het har en viss betydning for deres undervisning, s@rlig pa hgyere nivaer.
Undervisningen har derimot en noe svakere innvirkning pa forskningen
(Jensen 1986, Smeby 1993). Undersgkelser tyder imidlertid pa at symbiosen
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mellom forskning og undervisning er relativt svak (Hansen og Jensen 1985,
Jensen 1986, Elton 1986, Gellert et al. 1990, Barnett 1992, Neumann 1992).
Det er ogsi liten sammenheng mellom lerernes dyktighet som forskere og
undervisere (Feldman 1987, Ramsden og Moses 1992). Forskningskompe-
tanse er med andre ord ikke tilstrekkelig for a sikre at universitetslerere ogsa
er dyktige undervisere.

Det har vert stilt spgrsmal ved behovet for formell pedagogisk
kompetanse blant lerere. Universitetsl@ererne har en gang vert studenter,
mange til og med ved den institusjonen de na underviser. Man kunne anta at
unge universitetslerere ikke trengte noen formell pedagogisk utdanning fordi
de hadde inngéende kjennskap til positive og negative sider ved undervis-
ningsvirksomheten ut fra egne erfaringer som studenter. Nir formell
utdanning eller teoretisk kunnskapsgrunnlag blir fremhevet i mange defini-
sjoner av en profesjon, er dette nettopp for & skille tradisjonell innlering
gjennom praksis og erfaring fra en begrunnet forstaelse (Piper 1992).

I tillegg til utdanning er sosialisering av nytilsatte sentralt for i hvilken
grad en yrkesgruppe etablerer normer og verdier knyttet til hvordan opp-
gaver skal Igses. Det foregir imidlertid ingen systematisk sosialisering til en
profesjonell holdning til lererrollen. Sosialisering til universitetslerer er
sveert individuell og tilfeldig, og foregar ofte som prgving og feiling (Tierney
og Rhoads 1994).

Unge universitetslerere i bade fysikk og nordisk sprak og litteratur
opplevde arbeidssituasjonen som svert stressende. Undervisningsfor-
beredelse tok ofte mye tid, og gjorde det vanskelig a fa tid til egen forskning.
Som nyansatt er det lettest bare & tilpasse seg tradisjonen. Unge universitets-
lerere er heller ikke sarlig opptatt av undervisningsvirksomheten. Dette kan
skyldes at de selv har lykkes akademisk og derfor er mindre kritisk til uni-
versitetsundervisningen enn mange av sine tidligere medstudenter. Det kan
ogsi ha sammenheng med at de er i en fase hvor det er sveert viktig  etablere
en plattform for egen videre akademisk karriere.

Mangelen pa pedagogisk kompetanse blant universitetslerere gir seg
blant annet utslag i at de ikke har et felles sprak for d diskutere undervisning
og lering (Wankowski 1990, Studiekvalitetutvalgets innstilling 1990).
Intervjumaterialet viste at mange som hadde tatt et kurs i universitetspedago-
gikk mente det hadde vert nyttig a diskutere sin undervisning med kolleger.
Flere av dem savnet muligheten til kollegiale diskusjoner om undervisning
ved sine respektive institutter. Det synes med andre ord som universitetenes
kompetansekrav sikrer at lererne har en solid bakgrunn og faglig tyngde i
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forhold til undervisningens innhold, men det stilles i liten grad krav til
lerernes profesjonalitet og kompetanse i forhold til de formidlingsoppgaver
de ogsa skal ivareta.

3.3 Fastlegging av undervisningens innhold

Det er problematisk 4 omtale undervisning i generelle vendinger. Undervis-
ning kan bestd av forelesninger, seminarer, kollokvier, laboratorie- og
gvingsundervisning og ulike former for faglig veiledning. Det er dessuten
stor forskjell pd undervisning pa ulike nivaer og mellom fagdisipliner. Til
tross for disse forskjellene, er det likevel mulig  identifisere noen generelle
trekk.

Et grunnleggende strukturerende element for alle studietilbud er
gradsstrukturen som er vedtatt av departementet. I denne sammenhengen er
spesielt reglementenes fastlegging av tidsnormering og krav til faglig
fordypning og bredde interessant. Reglementene varierer mellom fagomra-
dene langs alle disse dimensjonene. Studiene i humaniora og samfunnsviten-
skap er normert til & ta noe lenger tid enn de naturvitenskapelige studiene.
I en lavere grads eksamen stilles det krav om at ett til ett og et halvt ars
studie skal tas innen en faggruppe eller disiplin, mens minst ett ars studie ma
tas utenfor. Den viktigste forskjellen mellom fagomradene er at mens
studiene 1 humaniora og samfunnsvitenskap er bygget opp av stgrre enheter
som grunnfag, mellomfagstillegg, hovedfag og enkelte semesteremner, er
studiene i naturvitenskap bygget opp av mindre kurs, noe som gir en langt
stgrre fleksibilitet i hvordan et studium legges opp.

Studieplanene konkretiserer innholdet i de ulike delene av studietilbudet
innen ett fag. I generelle vendinger beskrives kursets innhold og mal,
samtidig som det gjgres rede for anbefalte og formelle krav til forkunn-
skaper, kursets omfang, undervisningsform og eksamen. I humaniora og
samfunnsvitenskap, der studiene bygger pa store enheter, er det begrenset
behov for & spesifisere krav til forkunnskaper og hvordan kurs kan
kombineres. Det ligger i all hovedsak i gradsreglementet. I naturvitenskap
der studiene er bygget opp av mindre kurs, er det imidlertid behov for a
regulere hvordan kursene kan kombineres og i hvilken rekkefglge de bgr tas.
Selv om valgmulighetene i naturvitenskap i utgangspunktet er svert stor, er
denne valgfriheten i realiteten svart begrenset. For a bli tatt opp pé en
spesiell studieretning pa hovedfag i naturvitenskap, er det svert spesifiserte
krav til forkunnskaper. Det er derfor fa kurs studentene kan velge helt fritt.
I humaniora og samfunnsvitenskap kreves det stort sett bare at man har
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mellomfag i den aktuelle fagdisiplinen. Studieplanen i humaniora og
samfunnsvitenskap gir ingen retningslinjer for valg av stgttefag ut over det
som ligger i gradsreglementene. Den konkrete presisering av litteratur er
imidlertid ikke fastlagt i studieplanene. Dette har delvis sammenheng med
at det ville vere lite hensiktsmessig hvis ethvert skifte av lerebgker skulle
medfgre at studieplanen matte forandres og godkjennes pa nytt av fakultetet.

I samfunnsvitenskap og humaniora har instituttene i tillegg til studie-
planene utformet planer som i detalj fastlegger pensum for de ulike kursene.
Det henvises ogsa til disse pensumoversiktene i studieplanene. Dette er ofte
ikke tilfelle i naturvitenskap. Riktignok er instituttet ansvarlig for valg av
pensumlitteratur, men i praksis overlates dette ofte til de av faglerere som
har ansvaret for undervisningen i de respektive kursene. Nar det i noen fag
utarbeides formelle pensumlister, mens ikke gjgres i andre fag, har dette
sammenheng med s@rtrekk ved disiplinene.

Det skilles ofte mellom “harde” fag med ett klart utviklet paradigme og
“myke” fag med flere eller Igst utviklede paradigmer (Kuhn 1973, Becher
1989). I naturvitenskap er det stgrre faglig enighet om hva som er sentrale
teorier, metoder og forskningstema enn i humaniora og samfunnsvitenskap.
Fysikk er en internasjonal disiplin med et klart og velutviklet kunnskaps-
grunnlag som i stor grad kan uttrykkes matematisk. Nordisk sprak og
litteratur er et nasjonalt fag ut fra at det er studiet av morsmalets sprak og
litteratur. Det er ikke basert pa noe enhetlig teoretisk grunnlag. Nettopp fordi
fagets innhold er et mer apent spgrsmal i nordisk sprik og litteratur, er det
behov for en formell regulering av pensum. Forskjellene mellom fagene gir
seg utslag i at valg av lerebgker i nordisk sprik og litteratur som regel er
knyttet til store og delvis opprivende diskusjoner i forbindelse med revisjon
av studie- og pensumplaner. I fysikk er valget av lerebgker til for eksempel
grunnkursene i realiteten begrenset til en vurdering av fremstillingsformen
i et par amerikanske l@rebgker.

Selv nir pensum er vedtatt og valg av lerebgkene avgjort, vil det vaere
et visst rom for skjgnn i forhold til hva det skal legges vekt pd i undervisnin-
gen. Nar en lerer skal legge opp en forelesningsrekke méd vedkommende ta
hensyn til lokale normer og verdier og hvilke tema det har vert vanlig &
legge vekt pa til eksamen. Lererne mente det ikke var behov for klarere
rammer for undervisningens innhold. I den grad det oppsto problemer hang
det som oftest sammen med at lerere ikke forholdt seg klart nok til pensum.
Det hendte for eksempel at pensumrevisjoner ikke alltid ble fulgt opp i
undervisningen.
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I begge fagene ble det fra studenthold argumentert at det ofte var en
mangel pa sammenheng mellom ulike deler av undervisningen. I nordisk
sprak og litteratur ble det fremhevet at enheten mellom sprik og litteratur
ikke ble anskueliggjort i grunnfagsundervisningen. I fysikk mente studentene
at det var for mye gjentakelser mellom kurs pd den ene siden, mens det i
andre sammenhenger ble antatt at sentralt stoff var dekket i foregiende kurs
selv om dette ikke var tilfelle. Kritikken fra studentene béde i nordisk sprik
og litteratur og fysikk rettet seg mot mangel pda kommunikasjon mellom
lerere med ansvar for ulike kurs, ikke de formelle rammene i1 studie- og
pensumplanene. Fra lererhold ble det innrgmmet at kommunikasjonen
kunne vert bedre. Lererne i nordisk sprik og litteratur stilte imidlertid
spgrsmél ved hvor stor sammenheng det i realiteten er mellom sprak og
litteratur. I fysikk ble det hevdet at det ofte kunne vare fruktbart med visse
gjentakelser samtidig som studentene ikke kunne forvente at de skulle fa
med seg hele grunnlaget for mer avanserte kurs

Det var ogsa visse forskjeller mellom ulike typer undervisning i forhold
til hvor fastlagt innholdet er. Innholdet var ofte mer fastlagt pa lavere enn pa
hgyere nivaer, og innholdet i forelesninger er som regel mer fastlagt enn
innholdet i for eksempel seminarer og kollokvier. I det store og hele bidrar
formelle rammer, normer og verdier til at undervisningens innhold er relativt
stramt fastlagt. Den enkelte lerers autonomi er begrenset. I den grad det ble
rettet kritikk mot mangelfull koordinering hadde dette sammenheng med noe
mangelfull kommunikasjon mellom l@rere som var involvert i ulike kurs.

3.4 Fastlegging av undervisningens form
Det varierer hvor presist studieplanene fastlegger omfanget av og hvilken
type undervisning som skal gis 1 de ulike kursene. I naturvitenskap er det
vanlig at det opplyses ganske ngyaktig hva som skal gis av ulike typer
undervisning 1 tilknytning til hvert kurs. I humaniora er formuleringene som
regel mer generelle og mangler i enkelte tilfeller helt. Dette har sammenheng
med at kurstilbudet (s@rlig pa hovedfagsniva) i stor grad er avhengig av
lererkreftene en har til disposisjon. Nar dette i mindre grad er tilfelle i natur-
vitenskap skyldes det at grunnundervisningen ofte kan gis som store foreles-
ninger. Det er rett og slett flere disipliner med egne undervisningsopplegg
i humaniora enn i naturvitenskap.

Fgr semesterstart fastlegger hvert institutt en undervisningsplan hvor de
ulike undervisningsoppgavene fordeles mellom l@rerne. I mange fag i
humaniora ma man fgrst sgrge for at de mest sentrale undervisningsopp-
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gavene blir dekket. Hvis det er ressurser ledig, blir de benyttet til andre
undervisningsoppgaver. I den grad studieplanen er vag, representerer under-
visningsplanen den ngdvendige konkretisering av hvilken type og hvor mye
undervisning som skal gis.

Skillet mellom hovedtyper av undervisning gir visse rammer for
undervisningens form. Laboratorieundervisning atskiller seg for eksempel
klart fra andre typer undervisning ved at studentene gjennomfgrer gvelser
eller Igser gitte oppgaver, men ogsa innen laboratorieundervisning kan noe
av undervisningen gis i form av forelesninger. Seminarer er tradisjonelt en
friere undervisningsform enn forelesninger, og dpner i stgrre grad for en
dialog med studentene. Skillet mellom forelesninger og seminarer er
imidlertid ofte flytende. Hvis mange studenter fglger et seminar reduseres
muligheten til dialog.

Hensikten med undervisningen er at den skal fremme lering blant
studentene. Universitetsundervisningen har vert kritisert for & vare for
passiviserende og i for liten grad trekke studentene aktivtinn i undervisnin-
gen, samt for manglende tilbakemeldinger til studentene (Studiekvalitet-
utvalget 1990, St.meld. Nr 40, 1990-91). Organisering av undervisningen i
mindre grupper i stedet for eller i tillegg til forelesninger i store auditorier,
og 4 gi studentene flere oppgaver og @velser er tiltak som kan reguleres av
studie- og undervisningsplaner.

Formelt sett har den enkelte lerer relativt stor frihet til selv & pavirke
undervisningsformen innen de relativt vide rammene som ligger i studie- og
undervisningsplanene. Universitetene preges imidlertid av en sterk foreles-
ningstradisjon, noe som kan hindre eksperimentering med nye og mer
aktiviserende undervisningsformer. Relativt fa lerere var helt enige 1 at
forelesninger burde reduseres til fordel for alternative undervisningsformer,
og bare om lag en tredel var helt enige i at studentene burde trekkes mer
aktivt inn i undervisningen (Smeby 1993).

En lerer i fysikk som hadde lyst til & prgve alternative undervisnings-
former etter & ha gjennomgitt et kurs i universitetspedagogikk mente slike
eksperimenter ikke bare ville mgte reaksjoner fra kollegene, men ogsi i stor
grad fra studentene. Alternative undervisningsformer innebarer ofte at det
stilles andre krav til studentene. Det bgr ogsa vaere en sammenheng mellom
undervisnings- og eksamensformer.

Studie- og undervisningsplaner representerer relativt vide rammer for
undervisningens form. En viktig barriere for utviklingen av undervisningens
form, er en kultur og tradisjon som i liten grad problematiserer valg av
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undervisningsform: Man har vanskeligheter for a tenke seg andre mdter d
gjore det pd. Det har noe med at det fungerte for meg (da jeg var student),
hvorfor skulle det ikke fungere for andre?

3.5 Innsyn og evaluering

Et kjennetegn ved undervisning er at det stort sett foregar i lukkede rom uten
direkte innsyn fra kolleger. Hvis studentene er svert misforngyd med
undervisningen klager de ofte til undervisningsutvalget eller instituttets
ledelse. Klagen kan rette seg bade mot undervisningens innhold og form.
Slike klager blir ofte kjent blant instituttets gvrige medarbeidere. Intervjuer
med universitetslerere viser at de fleste hadde et visst inntrykk av kollegers
dyktighet som undervisere gjennom rykter og samtaler med studenter.

Tilbakemelding fra studentene er ogsa formalisert gjennom student-
evaluering av undervisningen. Undersgkelser fra blant annet USA, hvor man
har lang erfaring med denne type evaluering, tyder pa at relevansen og
péliteligheten av studentevaluering av undervisning er god, at studentenes
vurderinger er stabile over tid, og at utenforliggende ikke-relevante forhold
som kan antas & pavirke studentenes evalueringer har liten betydning (Marsh
1987, Marsh and Dunkin 1992). Andre undersgkelser tyder ogsa pa at det er
et klart sammenfall mellom studentenes evaluering og l@rernes egen
vurdering av sin undervisningsdyktighet (Miron 1988, Ramsden og Moses
1992). Det synes med andre ord ikke som det er de leererne som forteller de
morsomste vitsene som fér best evaluering.

I Norge og resten av Vest-Europa har studentevaluering inntil de siste
arene foregatt mer sporadisk. Evalueringene har i stor grad vert drevet av
studentene eller enkeltl®rere. En undersgkelse fra Universitetet i Bergen
viste at 56 prosent av lererne var positive til at studentene evaluerte
undervisningen. 40 prosent av dem var bade positive og negative, mens bare
2 prosent var negative (Manger 1988). Metodene for studentevalueringer har
ofte vert lite utviklet og paliteligheten av evalueringene relativt darlig
(Gjessing 1984, Husbands & Fors 1993). En del skepsis og kritikk av
studentevaluering kan derfor ha sammenheng med konkrete erfaringer, mer
enn generelle holdninger til studentevaluering som sadan.

Studentevaluering av undervisning har vart trukket fram i en rekke
dokumenter som et viktig tiltak for bedre studiekvalitet (NOU 1988:28,
Studiekvalitetutvalget 1990, St.meld. Nr. 40, 1990-91). I St.prp. Nr. 1 for
1993 og 1994 ble universiteter og hggskoler palagt a ta i bruk student-
evaluering. I 1994 hadde 53 prosent av institusjonene innfgrt rutiner for
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regelmessig studentevaluering av all undervisning. 40 prosent hadde innfgrt
dette for noe av undervisningen, mens 7 prosent av institusjonene ikke hadde
innfgrt slike rutiner (Smeby 1994). Det er imidlertid mulig at det ogsé ved
de sistnevnte institusjonene foregikk en del studentevaluering av mer
sporadisk karakter.

Studentevaluering av undervisning kan imidlertid ha mange former. Det
kan vare alt fra standardiserte spgrreskjema som besvares anonymt av
studentene ved avslutningen av kurs, til muntlig tilbakemelding fra studen-
tene underveis. Av de lererne som i 1991 fikk undervisningen sin evaluert,
var 22 prosent av evalueringene muntlig, mens 78 prosent var skriftlig eller
bide skriftlig og muntlig (Smeby 1993). En undersgkelse fra Universitetet
i Bergen tyder pa at leererne i langt stgrre grad foretrekker studentevaluering
i form av anonyme spgrreskjema, fremfor muntlig eller skriftlig evaluering
foretatt av studentene i samlet gruppe (Manger 1988).

En hovedhensikt med studentevaluering er 4 gi lererne tilbakemelding
om hvordan undervisningen deres fungerer. Mange l®rere ga imidlertid
uttrykk for at denne tilbakemeldingen kan veere av liten verdi. Tilbake-
meldingene var ofte svert sprikende og lite konkrete. Det synes ogsa som
studentevalueringene i begrenset grad ble diskutert i for eksempel undervis-
ningsutvalg og dermed i liten grad dannet utgangspunkt for drgftinger av
mulige forbedringer av undervisningsopplegget (Smeby 1995). Skal det veere
noen hensikt med studentevalueringene ma metodene utvikles og resultatene
brukes. Studentrepresentanter kan for eksempel trekkes inn for a komme
med konkrete og konstruktive bidrag direkte til faglerer. Det kan ogsa
etableres ordninger som sikrer at forslag til endringer faktisk blir fulgt opp.
Hvis studentevalueringer ikke brukes utvikler de seg til et innholdslgst ritual.

En alternativ form for innsyn i lereres undervisning er at lerere er til
stede i hverandres undervisning eller direkte inspeksjon foretatt av insti-
tuttets ledelse. Det finnes eksempler pa miljger hvor for eksempel institutt-
bestyreren uanmeldt har mgtt opp pa kollegers undervisning. Intervjuene
tyder imidlertid pa at mange lerere mener dette ville vere svert forstyrrende
for undervisningen.

En mykere form for kollegialt innsyn er “team’” undervisning hvor to
eller flere lzerere deltar. I denne typen undervisning far lererne pa en mer
naturlig méte innsyn i hverandres undervisning. De fleste lerere hadde en
eller annen gang hatt slik flerlererundervisning (Manger 1988). Innen kurs
i universitetspedagogikk er det ogsa vanlig at kursdeltakerne oververer
hverandres undervisning for deretter a gi hverandre kritikk og konstruktive
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kommentarer. Enkelte leerere ga uttrykk for at de savner fora hvor de pa
samme mate som pa kursene i universitetspedagogikk kunne diskutere
undervisningsspgrsmal. Andre la vekt pa at de helst ville klare seg selv: Jeg
pleier og prove d sette en eere i d klare meg selv. Men det hender jo jeg spor
andre.

En kunne kanskje forvente at lerere som samarbeidet om forsknings-
oppgaver i stgrre grad samarbeidet om undervisningsoppgavene. Dette synes
imidlertid i liten grad & vere tilfelle. En vesentlig grunn som ble oppgitt for
ikke a samarbeide er at det tar for mye tid.

Generelt synes det som det bare i begrenset grad er institusjonalisert
ordninger som gir lerere direkte innsyn i hverandres undervisning. Institu-
sjonalisering av studentevaluering kan vare et viktig skritt for synliggjgring
av undervisningsvirksomheten. En slik tilbakemelding kan vere viktig bade
for at den enkelte lerere skal kunne forbedre seg og for at instituttet skal
kunne utvikle et bedre undervisningstilbud.

3.6 Positive og negative sanksjoner

Universitetenes  viktigste belgnningsmekanisme er stillingsopprykk.
Stillingsopprykk behandles etter samme regler som ansettelser. Som det er
redegjort for under punktet om kompetansekrav (pkt. 3.2), tillegges under-
visningsdyktighet liten betydning, selv om det formelt sett na skal tas med
i betraktning. Det nye lgnnssystemet i staten har imidlertid apnet for indi-
viduell lgnnsfastsettelse. Det er forelgpig for tidlig a si hvordan dette vil
fungere. 74 prosent av de universitetsansatte mente imidlertid at dyktighet
i undervisning burde tillegges stor eller svert stor vekt i en slik sammenheng
(Smeby 1993).

Et problem knyttet til vektlegging av undervisningskompetanse er at det
kan vere vanskelig & dokumentere. Men det er na utarbeidet kriterier for
hvordan dette kan gjgres (KIUP 1987): Formell pedagogisk kompetanse kan
dokumenteres ved kursbevis. Undervisning- og eksamensarbeid kan belyses
gjennom kursplaner, kursbeskrivelser og studentevalueringer. Lererne kan
ogsa redegjgre for planlegging og utvikling og vurdering av egne kurs.
Laremidler som er utarbeidet kan fremlegges. Erfaring med studieadmini-
strasjon, forsgk- og utviklingsarbeid kan ogsa dokumenteres gjennom opp-
nevningsbrev og ulike typer rapporter og innstillinger.  USA og Canada har
denne typen dokumentering av undervisningskompetanse blitt systematisert
gjennom sdkalte undervisningsportefgljer. Slike portefgljer inneholder
materiale som belyser studentene og deres lering (f.eks. eksamensresultater),

34



lzerernes beskrivelse av sine undervisningsoppgaver, undervisningsmateriale
og undervisningsopplegg, og undervisningsevalueringer foretatt av studenter
og kolleger (Centra 1994). Portefgljer blir bade brukt som grunnlag for
kvalitetsforbedring og som grunnlag ved vurdering av stillingsopprykk.

I tillegg til det formelle meriteringssystemet finnes det ogsa mer
symbolske former for belgnning som for eksempel utdeling av undervis-
ningspriser. Denne typen belgnning kan bidra til gkt oppmerksomhet rundt
undervisning og kan vare en positiv oppmuntring for den som far prisen,
men er neppe en type belgnning som motiverer det store flertall til & forbedre
egen undervisning: Stor (undervisnings-) innsats blir anerkjent. ... Men det
er klart at det blir en annen type anerkjennelse. Det blir mer sann Kongens
fortjenestemedalje i splv, den typen anerkjennelse, ikke sant. Det er klart at
det har ikke prestisje pd samme mate som det a fd en serie av artikler i
Physical Review.

Materialet viste at det skulle som regel svert mye til fgr instituttledelsen
reagerte pa en laerer som ga dérlig undervisning. Enkelte leerere hevdet at det
forst ville skje ved svert grove overtramp som for eksempel hvis en lerer
var synlig beruset under undervisningen eller ikke mgtte opp i det hele tatt.
Hvis studentene klaget eller en lerer fikk svert darlig evaluering av
studentene, var det riktignok instituttledelsens plikt & ta det opp med
vedkommende. Hvis dette gjentok seg, ble dette som regel Igst ved at lereren
i den grad det var mulig, ble tildelt mindre sentrale undervisningsoppgaver.
I fysikk ble slike leerere for eksempel ikke satt til a forelese pd introduksjons-
kursene.

Hvordan en lzrer utfgrer sine undervisningsoppgaver har en viss
betydning for anseelsen blant kolleger. Selv om det fgrst og fremst er forsk-
ningsvirksomheten som tillegges vekt, har ogsi undervisningen betydning.
Enkelte lzerere la vekt pa at det & gjgre en ekstra stor innsats ble lagt merke
til, andre la stgrre vekt pa at det ble tatt negativt opp hvis en gjorde en dirlig
innsats. Normen var 4 gi undervisning som var "god nok". Kriteriene for god
og darlig undervisning var imidlertid uklare. Lererne hadde for eksempel
problemer med & trekke fram hva som var positive og negative trekk ved
undervisningen ved eget institutt

Leererne aksepterte at noen kolleger var darlige pedagoger. Det som ble
tatt ille opp var hvis enkelte neglisjerte undervisningsoppgavene. Det i
prioritere egen forskning pa bekostning av studentene ble betraktet som
umoralsk og kynisk. Det & nedprioritere undervisning gikk ikke bare ut over
studentene, men ogsa de gvrige lererne ved instituttet. Lerere som gjorde

33



seg ubrukelige til sentrale undervisningsoppgaver, overlot i realiteten slike
oppgaver til sine kolleger.

Det er som tidligere nevnt ikke noen oppskrift for hva som er god
undervisning. Enkelte lerere gir svart god undervisning i den forstand at de
evner 4 formidle og overfgre sin egen begeistring og entusiasme for faget til
studentene. Slike lzrere kan betegnes som “fgdte” pedagoger. De har ofte
funnet sin egen stil og kan bryte de mest elementare regler for tavle- og
stemmebruk uten at det synes a ga ut over studentenes utbytte av under-
visningen. Ut fra et slikt perspektiv har undervisningsdyktighet ikke sa mye
med vilje og innsats og gjgre, men med personlige egenskaper. Det finnes
imidlertid ogsd en annen type dyktige l@rere som kan betegnes som
“undervisningsentusiaster”. De er opptatt av undervisningsopplegg og under-
visningsformer og universitetspedagogikk. Deres dyktighet kan sies & vere
tillert.

De “fgdte” pedagoger anerkjennes av sine kolleger. Deres dyktighet
som underviser kan ofte vare vanskelig a skille fra deres evner og entusi-
asme som forskere, noe som viser at forskning og undervisning ikke ngd-
vendigvis stdr i motsetning til hverandre. “Undervisningsentusiastene” blir
imidlertid ikke alltid verdsatt av sine kolleger pa samme maten. Dette kan
henge sammen med at de setter en standard for undervisning som kan med-
fore at lererne far mindre tid til egen forskning. Dels henger det sammen
med en skepsis mot & fokusere pd undervisningens form og ikke (bare)
innhold. Undervisning som er godt forberedt og gjennomtenkt ogsa for-
midlingsmessig oppfattes noen ganger som lite akademisk. Oppmerksomhet
om undervisningsform tas som uttrykk for en svakhet ved det innholds-
messige. Holdningen blant universitetslerere til universitetspedagogikk og
“undervisningsentusiaster” synes imidlertid i dag langt mer positiv enn
tidligere.

Studentene gir ogsé pa ulike mater lererne tilbakemelding pa hvordan
de vurderer undervisningen. Selv om det ofte fokuseres pa negative signaler
som klager eller at studentene uteblir fra undervisningen, gis det ogsa positiv
tilbakemelding, for eksempel nér lerere evner d stimulere til engasjement og
interesse blant studentene. I undervisning far leererne en direkte og umiddel-
bar tilbakemelding pa sin innsats. I forskning er forholdet mellom innsats og
resultat usikkert og belgnningen ligger gjerne langt ut i fremtiden. Undervis-
ning (og administrasjon) kan vare en flukt fra frustrasjoner knyttet til egen
forskning (Jgrgensen 1985).



Innen enkelte fag kan lavere grads undervisning ogsd vare en mite a
rekruttere studenter som vil skrive hovedoppgave og eventuelt doktor-
avhandling i tilknytning til leerernes egen forskning. Dette var tilfelle i
fysikk, men ikke i nordisk sprak og litteratur. I naturvitenskap betraktes
veiledning av hovedfag- og doktorgradsstudenter i stgrre grad som en del av
egen forskning enn tilfelle er i humaniora og samfunnsvitenskap. Niér lerere
i naturvitenskap bruker mer tid til veiledning per student enn tilfelle er i
humaniora og samfunnsvitenskap, henger dette dels sammen med at
veiledning delvis har en mer praktisk karakter i naturvitenskap. Det er
imidlertid ogsd grunn til & anta at det har en viss sammenheng med at
veiledere i det sistnevnte fagomrade har en klarere egeninteresse 1 studente-
nes faglige fremdrift enn tilfelle er i de fgrstnevnte fagomridene. Antall
studenter en lerer veiledet hadde en positiv effekt pa lerernes vitenskapelig
publisering i naturvitenskap, mens det ikke var noen slik sammenheng i
humaniora og samfunnsvitenskap (Kyvik og Smeby 1994).

Selv om sanksjoner er viktige, handler ikke lerere bare ut fra strengt
strategiske overlegninger. Flere lerere i fysikk og nordisk sprik og litteratur
uttrykte at for a trives var det viktig a gjgre en tilfredsstillende jobb. Det &
gi undervisning som fungerte darlig var ubehagelig. De mente det ville vere
uutholdelig hvis de hver dag fglte at de var en darlig lerer.

Det synes 4 vere liten formell belgnning av undervisningsdyktighet. Det
skal ogsa relativt mye til fgr det a gi darlig undervisning far direkte negative
konsekvenser for den involverte. Det er derimot ulike uformelle mekanismer
som gjgr det ubehagelig d utmerke seg som en darlig lerer. Systemet synes
i alle fall til en viss grad & sikre at undervisningen holder et kvalitetsmessig
minstemal. Det er imidlertid i liten grad utviklet tiltak som belgnner og
stimulerer til kvalitetsforbedring.

3.7 Avslutning

Ved universitetene er det i liten grad utviklet klare kriterier for
undervisningskvalitet. Dette preger ogsd organiseringen av denne virksom-
heten. Man kan imidlertid stille spgrsmalstegn ved hvorfor det er utviklet
relativt klare rammer for undervisningens innhold, mens rammene for
undervisningens form er uklare. Dette henger neppe bare sammen med at det
er enklere & koordinere innhold enn form. Forskjellen skyldes ogsd at
lzrerne har en profesjonell identitet knyttet til undervisningens innhold, men
ikke til formidlingsform.
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Selv om det er forskjeller i paradigmeutvikling, er det i alle fag utviklet
normer for hva som er sentrale teorier og metoder innen faget. Det kan vere
flere og motstridende normer, men det er utviklet standarder man kan ta
utgangspunkt i for & diskutere seg fram til enighet eller et kompromiss.
Larerne har lert og utviklet disse normene gjennom hele sin studietid. Deres
kompetanse er dokumentert gjennom eksamener, doktoravhandlinger og
stillingsbedgmmelser. Normene videreutvikles gjennom l&rernes egen
forskning og gjennom kommunikasjon med kolleger i og utenfor eget
universitet. Deler av fagets teorier og metoder kan sies kontinuerlig & vere
oppe til vurdering gjennom vitenskapelige diskusjoner pa for eksempel
konferanser og gjennom bgker og tidsskrifter.

I forhold til undervisningens form er det ikke utviklet tilsvarende
kriterier. Lererne har 1 liten grad dokumentert kompetanse i forhold til
formidling av kunnskap. Selv om det ved instituttene er tradisjoner for
hvordan undervisningen drives, er ikke disse tradisjonene knyttet til klare
standarder for hva som kjennetegner gode undervisningsformer. Man synes
i stor grad & mangle felles begreper for a tematisere kvalitet. Universitets-
lzerere er derfor ikke profesjonelle i forhold til undervisningsvirksomheten
(Light 1974, Barnett og Middlehurst 1993).

Universitetene er som andre typer kunnskapsorganisasjoner profesjo-
nelle organisasjoner (Mintzberg 1983). Dette innebrer at kvalitetsforbedrin-
ger bare i begrenset grad kan ivaretas gjennom administrativ styring og
kontroll. Den organisatoriske utfordringene for universitetene ligger i a
stimulere til en mer profesjonell lererrolle. I denne sammenhengen er ulike
former for synliggjgring og belgnning av undervisning og undervisnings-
innsats samt utvikling av personalets pedagogiske kompetanse sentrale
virkemidler. Dette er sentrale oppgaver for universitet-, fakultet- og institutt-
ledelsen. En undersgkelse av universiteter og hggskoler tyder pa at
institusjonene tar denne typen arbeid med studiekvalitet alvorlig (Smeby
1994).
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4  Ulike mal pa kvalitet

Av Lisbet Berg og Tore Neset

4.1 Innledning

Studiekvalitetsbegrepet knyttes vanligvis fgrst og fremst opp mot forhold
som har betydning for kvaliteten pé selve leringsprosessen og derigjennom
studieutbyttet. Virt datamateriell gir begrensede opplysninger om selve
lzeringssituasjonen, men rommer informasjon om noen sider ved studieut-
byttet. Studienes ulike faglige innhold og ulike studiestrukturer gir ulike
rammebetingelser for leringsprosessen og studieutbyttet. Vi skal sammen-
ligne noen utvalgte prosess- og resultatmal for to studier med svert ulike
rammebetingelser: Pd den ene siden medisin, som er et fast strukturert
profesjonsstudium og pé den andre siden filologi, som er et Igst strukturert
akademisk studium. P4 denne madten haper vi a vise hvor komplekst og
omfattende begrepet studiekvalitet er, samt at studiekvalitet har forskjellige
referanserammer pa forskjellige studier.

Utdanningssosiologer er blitt kritisert for & overse forhold knyttet til
selve studiet. Man har tradisjonelt vaert mer opptatt av rekruttering til hgyere
utdanning og resultatet av hgyere utdanning, malt gjennom for eksempel
senere jobbmuligheter og sosial mobilitet, enn av forhold knyttet til selve
studiet. I modellene som I til grunn for slike studier av hgyere utdanning,
var innholdet i selve utdanningen gjerne en "black-box" (Karabel & Halsey
1979). Fokusering pé studiekvalitet innebarer nettopp et forsgk pa a trekke
fram og synliggjgre forhold i den sakalte "black-box". Bide kvalitative,
kvantitative og organisatoriske forhold knyttet til ethvert trinn i studieproses-
sen har betydning for den samlede studiekvaliteten.

4.2  Ulike rammebetingelser

I hgyere utdanning skiller studiene seg fra hverandre pa mange miter. Bide
studienes faglige innhold og studiestruktur farger studentenes studiesitua-
sjon fra dag til dag og fra semester til semester. Det er bred enighet om at det
er en viss sammenheng mellom fagenes egenart og studiestruktur. Imidlertid
vil ogsa ulike akademiske tradisjoner fi betydning for studiestrukturenes
utforming (Becher 1987, Becher & Kogan 1992). Teichler (1994) viser
gjennom en komparativ studie av utdanningssystemene i ulike land blant
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annet at tradisjoner og ideologier betyr mye for hvordan utdanningssyste-
mene er utformet.

Ulike tradisjoner

Nugent, Ratcliff og Schwarz (1992) har sammenlignet det tyske og det
amerikanske utdanningssystemet. I USA oppfattes studentenes lering og
personlige utvikling i stgrre grad som institusjonens ansvar, som er "in loco
parentis" (i foreldrenes sted). Det tyske systemet er pd den annen side i
stgrre grad basert pd det humboldtske ideal som innebarer at studentene har
"lernfreiheit". Dette betyr ikke bare at studentene er fri til & velge hva og
hvordan de vil lzre, det innebzarer ogsa at studenten er individuelt ansvarlig
for egen lering. I hvilken grad det er studentene eller institusjonen som har
hovedansvar for studentenes lering varierer ikke bare etter ulike lands
tradisjoner og utdanningsfilosofier, men ogsid mellom ulike studier. I frie
akademiske studier er noe av hensikten at studentene skal fgres fram til
forskningsfronten. I studier av profesjonskarakter er mlet at studentene skal
kunne beherske og praktisere kunnskapen pa en mer uniform og ofte
standardisert méte. Det er rimelig 4 anta at Humboldts ideal om "lehrnfrei-
heit" far stgrst betydning pa de frie akademiske studiene og institusjonene.

Fagenes egenart

Pa bakgrunn av Biglan-Kolb-modellen (Biglan 1973, Kolb 1981) har Tony
Becher (1987) beskrevet kunnskapens egenart i ulike disipliner. Han skiller
mellom hvorvidt kunnskapsinnholdet kjennetegnes av om det i) er mykt eller
hardt, og om det ii) er rent eller anvendt. Medisinstudiet er et anvendt
studium, men det kan vere vanskelig & plassere studiet som enten klart mykt
eller klart hardt. Laringssituasjonen preges av studiets anvendte karakter
gjennom at kunnskapen studentene skal tilegne seg er av en pragmatisk
karakter. Studentene skal tilegne seg praktiske ferdigheter og faktakunn-
skaper som skal gi grunnlag for utgvelse av en profesjon. Det forventes ikke
at studentene bidrar med et eget forskningsarbeid. Filologistudiet plasserer
seg i Bechers "vitenskapelige landskap" som mykt og rent. Leeringssitua-
sjonen preges av at kunnskapen er iterativ (kunnskap gjennom gjentakelse).
Studentene forventes a bidra med egen forstaelse av, og forklaringer pa,
fenomenene knyttet til fagets emne. Et selvstendig forskningsarbeid, presen-
tert i en hovedoppgave, er en sentral del av studiet.



Studiestruktur

I tillegg til at studiene preges av at de har ulikt kunnskapsinnhold, preges de
ogsa av ulike strukturer. Det skilles gjerne mellom studier med lgs og fast
struktur, slik for eksempel Basil Bernstein (1975) gjgr med sine begreper
"collection type", som tilsvarer fast struktur og "integrated type" som
tilsvarer Igs struktur. Bo Jacobsen (1981) tar i sin analyse av strukturelle
trekk ved utdanningssystemene, utgangspunkt i Bernsteins teori. Jacobsen
hevder at de enkelte studiers faginnhold kan vere strukturert hierarkisk eller
ikke-hierarkisk. Hierarkisk organisering av faginnholdet innebarer klart
adskilte fagmoduler som stér i et bestemt over- eller underordnet forhold til
hverandre. Ikke-hierarkisk organisering av faginnholdet innebzrer at modu-
lene eller disiplinene er organisert mer som likeverdige eller utfyllende i for-
hold til hverandre. Tilsvarende hevder Jacobsen at studienes organisasjons-
struktur kan vare hierarkisk eller ikke-hierarkisk. Jacobsen sier videre at
studienes faglige og organisatoriske struktur star i et bestemt forhold til
hverandre. En utdanning med en hierarkisk fagorganisering kan ikke sam-
tidig ha en ikke-hierarkisk organisasjonsstruktur. Og tilsvarende: en utdan-
ning med en ikke-hierarkisk fagorganisering kan ikke samtidig ha en hierar-
kisk organisasjonsstruktur.

Jacobsen (1981) har sitt empiriske grunnlag fra Danmark, hvor han har
analysert medisinstudiet og studiet av dansk sprak. I medisinstudiet finner
han at de enkelte disiplinene innen faget er sterkt hierarkisk strukturert, og
at organisasjonsstrukturen er tilsvarende hierarkisk organisert. Derimot har
danskstudiet en ikke-hierarkisk organisering av de enkelte disipliner i faget,
og en ikke-hierarkisk organisatorisk struktur. Ogsa nar det gjelder de norske
medisin og filologistudiene kan vi finne karakteristika som passer til beskri-
velsen over. Vi forutsetter sdledes at norske filologistudier generelt er langt
mindre hierarkisk strukturert enn norske medisinstudier.

Spgrsmalet er sd hvilke konsekvenser dette far for studentene pa de to
studiene? Jacobsen fant blant annet at studentene pa de to studiene hadde
ulike verdinormer. Medisinstudentene verdsatte tradisjon og gnsket at lere-
ren skulle formidle tradisjonell kunnskap. Danskstudentene verdsatte kritisk
og produktiv tiln@rming og var opptatt av produksjon av ny kunnskap ved
felles anstrengelse. Han fant ogsa belegg for a hevde at studentene pé de to
studiene tenker pd forskjellig mate. Medisinstudentenes tenkning preges av
oppdeling i adskilte enheter. De resonnerer additivt. Danskstudentene er mer
opptatt av sammenhengen mellom ting, de tenker relasjonelt. Jacobsen finner
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ikke grunnlag for & si om forskjellene skyldes sosialisering eller ulik selek-
sjon, men antar at begge mekanismer har betydning.

Rammebetingelser og studiekvalitet
Pa bakgrunn av disse forskjellene i rammebetingelser, skal vi nd se nermere
pi noen av vire hjemlige universitetsstudier: medisin og filologi. Fra
"Studielgpet"’, et tidligere prosjekt ved NIFU (tidligere Utredningsinsti-
tuttet), har vi informasjon om en rekke sider ved studiene til de kandidatene
som oppnadde en hgyere grads eksamen ved norske universiteter i 1990.
Medisin- og filologistudiene har ikke bare sveart ulike rammebetingelser;
som vi skal se i det fglgende skérer de ogsa forskjellig pa ulike kvalitetsmal:
I tillegg til de nevnte rammebetingelser er det viktig & vaere oppmerksom
pa seleksjonsforskjeller. Opptakskravene er som kjent forskjellige ved ulike
studier. Kandidatene fra 1990 ble bedt om & vurdere sine egne karakterer fra
videregiende skole i forhold til gjennomsnittet. I vért materiale mente 29
prosent av alle kandidatene at karakterene deres var langt bedre enn
gjennomsnittet. Blant filologene var det 31 prosent som mente dette. For
medisinerne var den tilsvarende andelen hele 65 prosent. I forhold til karak-
terniva fra videregiende skole skiller medisinstudiet seg ut ved d ha den mest
selekterte studentmassen.

4.3 Prosessen

Studielgpet er en prosess der studentene gjennomgér en gradvis utvikling.
For & belyse denne utviklingen, har vi fokusert pa tre stadier i prosessen;
forste studiedr, midt i studiet og siste studiedr.

Prosjektet "Studielgpet” var basert pa en spgrreskjemaundersgkelse til alle som avla
en hgyere universitetsgrad i Igpet av 1990. 1340 kandidater besvarte spgrreskjemaet
(74%). NTH-studentene er ikke med i utvalget.
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Progresjon

Filologistudiene kjennetegnes blant annet ved en hgy gjennomsnittsalder pa
de ferdige kandidatene. I fglge NIFUs Akademikerregister, hvor vi har data
om alle kandidater fra universiteter og vitenskapelige hggskoler, var gjen-
nomsnittsalderen for ferdige filologer 34.4 ar i 1992. Filologene er med dette
de eldste kandidatene i registeret. Normert studietid for filologer er 6 ar.
Medisinerne som ble utdannet i 1992 var i gjennomsnitt 29.7 ar gamle.
Normert studietid for medisin er 6 - 6 1/2 ar. I prosjektet “Studielgpet” ble
kandidatene bedt om & opplyse om de hadde fulgt normal studieprogresjon.

Prosent
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Figur 2 Andeler som fulgte normal eller rask progresjon

Som vi ser i Figur 1, var det svert fa av de uteksaminerte filologene som
hadde fulgt normal studieprogresjon gjennom hele studiet. Av medisinerne
derimot, hadde over halvparten gjennomfgrt studiet pa normert tid. Vi ser
ogsa at det avtegner seg ulike progresjonsmgnstre for forskjellige faser av
studiet. Mens medisinerne fglger normal progresjon i stigende grad ut over
i studiet, viser figuren et markert fall midt i studiet for filologene. Det kan
se ut til at midtfasen pa en eller annen mate er problematisk for filologene.
Over halvparten av filologene ble forsinket midt i studiet. I samme fase
fulgte over 90 prosent av medisinerne normal progresjon eller raskere.

46



Trivsel

Begrepet trivsel er relativt upresist, men kan likevel vaere en nyttig indikator.
Det er vanlig & anta at god trivsel i seg selv stimulerer til innsats og dermed
fremmer et godt studieresultat. Dessuten er det a ta en hgyere utdanning et
relativt langvarig prosjekt, og det a gke studentenes livskvalitet gjennom
trivsel i studietiden bgr derfor ogsa vere et mal i seg selv. Hvorvidt
studentene trives eller ikke, kan ogsa vere en indikator pd selve studie-
kvaliteten. Det bgr med andre ord vere et mal at flest mulig trives best
mulig.

I vér spgrreundersgkelse ble kandidatene bedt om en vurdering av det
sosiale studiemiljget slik de i ettertid husket det fra forskjellige tidspunkt i
studielgpet. Vi fant at andelen som trivdes "svert bra", i gjennomsnitt for
alle fakultetene i materialet, viste en jevn gkning ut over i studiet. Mens det
forste studiedr var ca. 30 prosent som trivdes "svert bra", steg dette til rundt
40 prosent midtveis. Siste studiear mente halvparten at de hadde trivdes
"svert bra". Det generelle utviklingsmgnsteret var at trivselen gkte i Igpet av
studiet. De historisk-filosofiske fakultetene var eneste unntak fra dette
mgnsteret.
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Figur 3 Andel som trivdes svert bra

Figur 2 viser utviklingsmgnsteret for trivselen blant filologene og medisiner-
ne. Medisinerne hadde et vanlig mgnster med noksa jevn stigning. For
filologene derimot, er det nesten ingen utvikling gjennom studielgpet.
Trivselsmgnsteret ligner imidlertid pa de to studienes progresjonsmgnster.
For filologene synes trivselen a falle midt i studiet. Dette styrker antagelsen
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om at midtfasen er en vanskelig fase i filologenes studielgp. Filologene skilte
seg ogsé ut fra de fleste andre gruppene ved at en stor andel, nesten fire av
ti, hadde trivdes svart godt i begynnelsen. For de andre fakultetene var
denne andelen betydelig lavere; bare omkring hver fjerde student.

"Modning"

Det er en vanlig forventning til universitetsstudier at de, foruten a tilfgre
kunnskap, skal bidra til & utvikle studentenes modenhet. Vi skal se nermere
pé et par indikatorer pA modenhet.
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Figur 4 Andeler som leste for hhv. & forstd helheten eller leste kritisk og
vurderende

Ved lesing av fagstoff bruker studenter vidt forskjellige strategiske tilnar-
minger, fra tilfeldig lesing via lesing for & huske teksten, lesing for a forsta
helheten til kritisk og vurderende lesing. Kritisk distanse til fagstoffet betrak-
tes gjerne som uttrykk for studiemodenhet. Kandidatene fra 1990 har besvart
spgrsmil om sine lesestrategier i tre faser av studiet. Figur 3 viser andelen
av kandidatene pa tre tidspunkt i studielgpet som mente de hadde lest "for
a forstd helheten" og andelen som hadde lest "kritisk og vurderende". De
resterende (ikke med i figuren) hadde krysset av for at de enten tilnermet seg
fagstoffet "helt tilfeldig" eller at de "leste for a huske hele teksten". Hoved-
inntrykket i figuren er at andelene som na@rmer seg fagkunnskapen pa en
hensiktsmessig mate gker gjennom studielgpet. Dette gjelder for alle studier.
Vi ser imidlertid at filologene i vesentlig stgrre grad enn medisinerne mener
de utvikler evnen til & lese "kritisk og vurderende" i lgpet av studiet. Et
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reflektert forhold til fagstoffet synes altsa a vare bedre utviklet hos kandi-
datene fra de filologiske studiene enn blant medisinerne. Dette samsvarer
godt til Jacobsens funn om at dansk-studentene i stgrre grad enn medisinerne
verdsetter en kritisk tilnzrming til faget. Dette kan ogsd ha sammenheng
med fagenes egenart. Mens medisinerne primert skal lzre seg 4 utgve en
profesjon, skal filologene i stgrre grad tilegne seg en vitenskapelig tenke-
mate, for derigjennom kanskje selv kunne bidra til fagets videre utvikling.

Et annet uttrykk for modenhet er evne til organisering av egen tid.
Kandidatene ble spurt om hvordan de hadde organisert studietidsbruken.
Figur 4 viser andel av kandidatene pa henholdsvis filologi og medisin som
oppga at de hadde hatt "klare mal for organisering av tidsbruken". De
resterende (ikke illustrert i figuren) hadde enten krysset av for at deres
tidsorganisering var "rotete", de "gjorde det de ble bedt om" eller de "planla
delvis hva de skulle gjgre".
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Figur 5 Andeler med klare mal for organisering av studietidsbruken

Hovedinntrykket er igjen at studentene som gruppe utvikler evnen til &
organisere sin tid planmessig gjennom studielgpet. Resultatene tyder
imidlertid pa at filologene kan ha utviklet seg noe mer enn medisinerne. I
begynnelsen var det ikke s mange, verken blant filologene eller medisiner-
ne, som hadde klare mal for tidsbruken, men pa slutten av studiet mente de
fleste filologene at de var gode til & organisere sin egen tid til studier.
Medisinerne rapporterer ogsa om en god utvikling, men i noe mindre grad
enn filologene. Det er rimelig & anta at selvorganisering er mer ngdvendig
for studenter som fglger lite strukturerte studier enn for de som i stgrre grad
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ledes gjennom et fast opplegg. Forskjellene kan imidlertid ogsa ha en viss
sammenheng med at filologene er eldre enn medisinerne. Imidlertid tror vi
forst og fremst at det er utfordringer knyttet til selve studiets organisering
som i seg selv gir en viktig leringseffekt.

Vire data tyder pa at medisin- og filologistudentene gjennomgdr ganske
ulike studieprosesser. Progresjonsmgnsteret er forskjellig, trivselen utvikles
forskjellig og det ser ogsa ut til a vere visse ulikheter i studentenes forhold
til fagstoffet.

4.4 Studieresultat

Bade fagenes ulike kunnskapsinnhold og studienes ulike strukturer far fglger
for hva slags kompetanse studentene tilegner seg. I det fglgende presenteres
hvordan kandidatene av 1990 vurderte ulike sider av studieutbyttet.

En tradisjonell resultatvariabel som karakterer er antakelig et godt
uttrykk for studiekvalitet. Vi vil imidlertid hevde at kandidatenes subjektive
vurderinger av andre former for utbytte ogsa er viktige og velegnede uttrykk
for resultat av studieprosessen ut over det karakterene forteller. I spgrre-
skjemaet ble kandidatene bedt om & vurdere hvordan studiet hadde bidratt
til utvikling av evner pa ulike omrader, samt tilfredshet med eget valg av
studium. Figur 5 viser andel av kandidatene pa henholdsvis filologi og
medisin som mente studiet hadde gitt "svert bra" utbytte/utvikling og andel
som i ettertid mente deres eget studium hadde vert et "godt" valg.

Faglig utbytte

Personlig utvikling

Sosialt utbytte

Evne arbeide selvstendig
Evne kritisk tenkning
Tilegning av faktakunnskap
Mulighet for relevant jobb g

@konomisk avkastning av studiet

Forngyd med valg av studium
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Figur 6 Andeler med svert bra utbytte pa ulike felt
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Som tidligere vist i Figur 1, utmerker medisinerne seg positivt ved at mange
fglger normert studieprogresjon. I Figur 5 ser vi imidlertid at filologene
skarer noe bedre pa en del andre resultatmal. Nesten halvparten av filologene
oppgir at de har hatt svert bra faglig utbytte av studiet, mens bare rundt en
tredel av medisinerne sier det samme. Ogsa for personlig utvikling og sosialt
utbytte har filologene hgyere andel svzrt forngyde kandidater enn medisiner-
ne.

Av alle kandidatgruppene i undersgkelsen er det medisinerne som har
den laveste andelen som mener at studiet har gitt "svert bra" utbytte pa disse
tre dimensjonene. Filologene har hgyest andel svart forngyde, bade nar det
gjelder faglig utbytte og personlig utvikling. For noen sider ved utbytte av
studielgpet er altsd medisin og filologi ytterpunkter pé hver sin ende av
skalaen.

Vi har tidligere sett at filologene hadde en bedre utvikling gjennom
studielgpet enn medisinerne bade for lesestrategi og organisering av egen tid.
Nir vi spgr om hvordan studiet har bidratt til framgang for evne til kritisk
tenkning og evne til & arbeide selvstendig, finner vi tilsvarende forskjeller
mellom fagene. Som figur 5 viser, har filologistudiet, i fglge kandidatene, i
stgrre grad bidratt til utvikling av disse evnene enn medisinstudiet.

Derimot finner vi motsatt resultat for en annen side ved faglig utvikling,
nemlig tilegning av faktakunnskap. Medisinerne mente i stgrre grad enn
filologene at studiet hadde gitt nyttig faktakunnskap. Figuren viser ogsé at
legene i stgrre grad enn filologene vurderer mulighetene for 4 fé relevant
arbeid som svart gode. Det er ogsa legene som i stgrst grad forventer svzrt
bra gkonomisk avkastning. Til tross for at filologene i mindre grad forventer
i fa relevant arbeid og god gkonomisk avkastning, er de i stor grad forngyd
med valg av studium. Majoriteten av medisinerne var ogsa forngyd med valg
av studium. Men likevel var det faktisk medisinerne som hadde den laveste
andelen forngyde av alle faggruppene i vart materiale.

Disse resultatene mé tolkes med varsomhet. De forutsetter at kandidate-
nes subjektive opplevelse av utbytte er en relevant og god indikator pa reelt
utbytte av studiene. I tillegg er sammenligning mellom ulike studier validi-
tetsmessig problematisk. Det kan gjgre seg gjeldende ulike standarder for
godt utbytte pa de ulike fagene, og observerte forskjeller kan sdledes mer
vere uttrykk for ulike standarder eller forventninger hos studentene. Vi sé
innledningsvis at studiene rekrutterer ulikt, og det kan innebare forskjeller
i forventninger. Figur 5 sier derfor ikke ngdvendigvis noe mer enn at medi-
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sinerne i mindre grad enn filologene er forngyd ut fra sine respektive
forventninger.

4.5 Prosess, resultat og kvalitet

Dataene kan tyde pa at studieprosessen er noe forskjellige for medisin- og
filologistudenter. Noen resultater, malt ved subjektive utbytte-indikatorer,
er ogsa relativt ulike. Hvor er da studiekvaliteten best?

Det er, ut fra denne gjennomgangen, vanskelig & hevde at filologi-
studiene har bedre studiekvalitet enn medisinstudiet. Riktignok oppgir svert
mange at de har hatt et godt utbytte av filologistudiene, men det er neppe
uttrykk for god studiekvalitet nar si fa kandidater har gjennomfgrt pa
normert tid. Raskere progresjon er av apenbare grunner et fornuftig mal og
dermed et viktig kriterium pa studiekvalitet. Utfordringen mad vere i finne
ordninger som fremmer raskere progresjon uten at dette gir pi bekostning
av andre forhold som utvikling av modning og selvstendighet. Vi kan heller
ikke si at medisinstudiet er kvalitativt bedre enn filologistudiene. Mange
medisinere gjennomfgrer pa normert tid, og de trives ogsa stadig bedre. Pa
bakgrunn av kandidatenes egne vurderinger ser det imidlertid ut det eksiste-
rer et potensiale for & utvikle medisinstudentenes refleksjon og distanse i for-
hold til fagstoffet i stgrre grad.

Denne gjennomgangen reiser to hovedspgrsmil. For det fgrste ma vi
spgrre om det er slik at studienes struktur og faglige egenart med ngdvendig-
het fgrer til de observerte forskjellene i utbytte og studiekvalitet. Er det slik
at medisinstudiet har en struktur som medfgrer faktaorientert framfor kritisk
kunnskapstilegnelse? Kan filologistudienes “flate” struktur bidra til studie-
forsinkelser? For det andre er det berettiget 4 stille spgrsmal ved relevansen
av a sammenlikne studiekvalitet pa studier som er si forskjellige som
medisin og filologi. Jacobsen (1981) antyder, pa bakgrunn av sin analyse, at
humanistiske fag som dansk og teknisk-naturvitenskapelige fag som medisin,
baseres pa fundamentalt forskjellige prinsipper, eller koder. Dersom det er
riktig, ma vi forvente forskjeller bade ved prosess- og resultatindikatorer.
Det er da problematisk, og kanskje meningslgst, & hevde at for eksempel
kritisk kunnskapstilegnelse er a foretrekke framfor faktaorientert kunnskaps-
tilegnelse.

I denne artikkelen har vi gnsket a peke pé forskjeller mellom studiene
og antyde noe om kompleksiteten i begrepet studiekvalitet. Det er for
eksempel vanskelig a vurdere studier etter en felles norm for modenhet og
en felles norm for tilegning av fagkunnskap, fordi studenter pa ulike fag skal
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lere ulike ting. Sammenlikning av studiekvalitet mellom ulike studier kan
folgelig vare svert vanskelig. Det mé ligge forskjellige kriterier til grunn
for vurdering av kvalitet pd de enkelte studiene. De enkelte studier bgr
utvikles pi egne premisser, med utgangspunkt i studiets egne faglige
betingelser. Larestedene bgr imidlertid likevel vare dpne for at de ulike
studiene kan ha noe 4 lzre av hverandres organisering, strukturering og fag-
formidling. Filologistudiene kan for eksempel sannsynligvis oppna gjennom-
strgmmingsgevinster ved noe stgrre grad av strukturering av studieopplegget.
Medisinstudiet kan ganske sikkert ogsé iverksette tiltak som bidrar til a
utvikle studentenes kritiske tilnzerming til fagstoffet.
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5 Relevans og kompetanse for arbeidslivet
Av Ellen Brandt og Terje Neess

5.1 Innledning

Hgyere utdanning er i gkende grad viktig for hele samfunnet, og begrepet
"ekstern kvalitet" peker pd hvordan de samfunnsmessige malene med
utdanningen er oppfylt. Bade effektivitet og relevans inngér i ekstern kvalitet
(se kapittel 2), men vi skal ikke her ta opp spgrsmalet om utdanningen er
effektiv i forhold til ressursene. Vi skal derimot diskutere hva det vil si at
hgyere utdanning er relevant for arbeidslivet, om universiteter og hggskoler
gir sine studenter best mulig kompetanse for senere jobber og arbeidsopp-
gaver.

Ulike metoder brukes for & undersgke relevansen. Intern kvalitet i
studier vurderes hovedsakelig av studenter og undervisningspersonale som
tilhgrer fagfellesskapet (kapittel 3 og 4). Relevans som del av ekstern kvalitet
ma i tillegg vurderes av personer i de sektorene av arbeidslivet som
studentene gar til etter utdanningen. Vurderinger fra kandidater og profe-
sjonsorganisasjoner skjer forsividt innen fagfellesskapet, men ogsa vurde-
ringer til arbeidsgivere eller overordnede som har andre utdanninger, er
legitime. Dessuten kan myndigheter og klienter/kunder ha synspunkter pa
om utdanningen gir god nok kompetanse for yrkesutgvelse. Vurderinger av
kvalitet bgr fgre til forspk pa & forbedre kvaliteten, noe som imidlertid er
vanskelig hvis vurderingene varierer sterkt - slik det gjgr fra aktgrer i ulike
stillinger, bransjer og sektorer i arbeidslivet. Ansatte i utdanningsinstitu-
sjonene har stor valgfrihet, bade hvilke vurderinger de tar hensyn til og
hvilke konsekvenser dette fir. De representerer ogsa den mest solide
fagbakgrunnen for & vurdere og fastlegge studienes innhold. Imidlertid er
synspunkter pa utdanningenes relevans viktige innspill til den revisjon av
utdanningenes innhold og undervisningsformer som kontinuerlig bgr forega
ved alle universiteter og hggskoler.

Denne artikkelen bygger pa undersgkelser og diskusjoner i internasjo-
nale fagmiljger det siste tiaret (Teichler 1989; OECD 1993; de Wert 1993;
Brennan, Kogan & Teichler 1994) samt undersgkelser ved NIFU.

Relasjonene mellom hgyere utdanning og arbeidsliv er komplekse og
varierte. Vi vil i artikkelen fgrst diskutere om utdanningen er knyttet til
kvalifisering, sortering eller sertifisering i forhold til arbeidslivet. S& ser vi
om utdanningens relevans avhenger av arbeidsmarkedssituasjonen. Vi
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presenterer og diskuterer sosialgkonomiske og sosiologiske studier av
relevans og kvalifikasjonskrav i arbeidslivet. Til slutt ser vi pa tre sentrale
utfordringer for hgyere utdanning: Bredde eller spesialisering i grunn-
utdanningen? Hvordan lere problemlgsning: forholdet mellom teori og
praksis? Hvordan fér studentene bedre kommunikativ kompetanse og sosial
kompetanse?

5.2 Kvalifisering, seleksjon eller sertifisering?

Utdanning fgrer vanligvis til bedre karrieremuligheter og hgyere lgnn, men
det er ikke helt klart hva som er drsakene til dette. I gkonomisk og sosiolo-
gisk litteratur opererer man tradisjonelt med tre ulike funksjoner utdanning
kan ha i arbeidsmarkedet; kvalifisering, sortering og sertifisering. Utdannin-
gens kvalifiseringsfunksjon bestar i & dekke et behov for yrkesspesifikke
kunnskaper og & gke arbeidernes evne til d tilegne seg nye kunnskaper og
ferdigheter pa arbeidsplassen. Sorteringsfunksjonen er knyttet til at utdan-
ning ogsa kan fungere som et signal til arbeidsgivere om personavhengige
evner og ressurser, uten at utdanningen i seg selv ngdvendigvis har noen
effekt pa dette. Til sist kan utdanning ogsé ha en sertifiseringsfunksjon, dvs
bestemte yrkesfunksjoner kan vare forbeholdt bestemte utdanningsgrupper
uten at det ngdvendigvis er gkonomisk rasjonelt sett i forhold til de reelle
kvalifikasjonskravene i arbeidet. Arsakene til det kan vaere mange; formelle
utdanningskrav kan vere innfgrt av yrkesorganisasjoner eller myndigheter
som av ulike grunner gnsker a kontrollere rekrutteringen til yrkesomrédet,
arbeidsgivere kan ha bestemte oppfatninger om kvalifikasjonskravene i
arbeidet og betydningen av utdanning.

En sentral malsetting med & fokusere pa gkt studiekvalitet er & gjgre de
ferdige kandidatene bedre i stand til & mgte kvalifikasjonskravene i arbeids-
livet. I arbeidsmarkedssammenheng er studiekvalitetsbegrepet derfor ngye
knyttet til utdanningens kvalifiseringsfunksjon. Det er imidlertid uenighet
om i hvilken grad utdanning faktisk har en slik funksjon i arbeidslivet.
Hvilke motiver arbeidsgivere har for a legge vekt pd utdanning ved
ansettelser, og hvordan utdanning pévirker sosial og kognitiv utvikling, er
ikke enkelt a observere. Utbyttet av a ta utdanning kan generelt tilskrives
bade kvalifisering-, sortering- og sertifiseringsfunksjonen.

I dag foreligger det en mengde studier pa dette omradet. Pa basis av
denne forskningen er det en utbredt oppfatning blant forskere at utdanning
i betydelig grad har en kvalifikasjonsfunksjon i arbeidslivet, selv om ogsa
sorteringsfunksjonen gir noe av forklaringen pa hvorfor utdanning bedrer
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Ignns- og karrieremuligheter. Solmon (1987) konkluderer pa bakgrunn av
forskningen frem til 1987:"Most people would agree that screening is a part
of the explanation, but debate still exists regarding how much of a part it
plays. Most tests that can be devised indicate that at substantial reason for
the earnings-education correlation can be explained by the human capital
theory's implication that education enhances productivity". Grubb (1993) gir
en oversikt over studier av forskjeller i utdanningsatferd og Ignnsniva
mellom ansatte og selvstendige yrkesutgvere frem til 1992. De fleste av disse
studiene avviser at utdanningens funksjon bare er & signalisere person-
avhengige evner og ressurser. Senere studier (f.eks. Kroch & Sjoblom 1994)
bekrefter at utdanning har en kvalifiseringsfunksjon, mens resultatene er mer
usikre nar det gjelder utdanningssystemets sorteringsfunksjon.

5.3 Relevans avhenger av arbeidsmarkedssituasjonen
Utbyttet for den enkelte av & investere i utdanning henger ikke bare sammen
med utdanningens relevans i forhold til arbeidsoppgavene, men ogsé det
totale "utbytte" i form av lav arbeidsledighetsrisiko, jobbsikkerhet, tilfreds-
stillende arbeidsoppgaver, hgy lgnn, arbeidsmulighetene pa gnsket bosted,
kombinasjon jobb og omsorgsarbeid mm.

Relevans er derfor ikke noe gitt og statisk, men ma ses i sammenheng
med de ferdige kandidatenes totale arbeidsmarkedstilpasning. Denne
tilpasningen kan endres over tid som fglge av konjunkturelle og strukturelle
endringer i arbeidsmarkedet. (Slike endringer kan skape ubalanse mellom
dimensjoneringen av utdanningssystemet og kvalifikasjonsbehovene i
arbeidsmarkedet, som igjen kan fgre til at nyutdannete kandidater ma ta
jobber hvor de ikke fir utnyttet sin kompetanse.) I praksis har det vist seg
vanskelig 4 beregne kvalifikasjonsbehovene i arbeidsmarkedet. I mange land
har det periodevis vert (og er) betydelig arbeidsledighet blant akademikere.

Utover pé 70-tallet begynte ekspansjonen i utdanningssystemet a gi seg
utslag i gkende arbeidsledighet og overkvalifisering blant nyutdannete
akademikere i flere europeiske land. Problemene knyttet seg ogsa til globale
gkonomiske nedgangskonjunkturer som fgrte til nedskjeringer i offentlig
sektor, og som sarlig rammet grupper som lzrere, humanister og samfunns-
vitere. Sterk vekst i privat sektor ga derimot gode jobbmuligheter for inge-
nigrer og gkonomer.

Arbeidsmarkedet for akademikere i Norge har hatt en annen utvikling
(Baekken & Szanday 1995). Oljeinntektene skjermet Norge mot de
internasjonale gkonomiske nedgangskonjunkturene pa 70-tallet, og arbeids-
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ledigheten var generelt lav frem til slutten av 80-tallet. De gkonomiske
nedgangskonjunkturene som da oppsto rammet s@rlig konkurranseutsatte
industribedrifter og private tjenesteytende bedrifter (varehandel, bank mm).
Blant akademikerne var det s@rlig gkonomer og ingenigrer som fikk prob-
lemer med & finne arbeid. For gkonomene var dette ogsa et resultat av en
kraftig gkning i utdanningskapasiteten. Ogsa blant samfunnsvitere og huma-
nister gkte arbeidsledigheten noe fra slutten av 80-tallet. For disse gruppene
er det tenkelig at den rekordhgye tilstremningen av nye studenter vil
forsterke problemene pé arbeidsmarkedet. Larere, helsepersonell, sosial-
arbeidere og andre profesjonsgrupper som rekrutteres til offentlig sektor har
hittil vaert beskyttet mot gkt arbeidsledighet gjennom begrenset utdannings-
kapasitet.

Det vanskelige arbeidsmarkedet for nyutdannete viser seg i gkt
arbeidsledighet (gjennomsnittlig 11 prosent for universitetskandidater i 1993
mot f.eks 6.5 prosent i 1989 og 3 prosent i 1985), og ved at de nyutdannete
bruker lenger tid pé a finne seg arbeid. NIFUs kandidatundersgkelse viser
at kandidatene har blitt mer fleksible med hensyn til ansettelsesforhold og
jobbenes innhold og kvalifikasjonskrav. Mange, spesielt blant de med 2-érig
DH-utdanning, bygger pa grunnutdanningen for a bli mer konkurranse-
dyktige pa arbeidsmarkedet (Arnesen 1993). Selv om overgangsfasen
mellom utdanning og arbeid har blitt mer komplisert enn tidligere, ser det
likevel ut til at de fleste fortsatt finner arbeid som er i samsvar med
utdanningen (Arnesen 1994, 1995).

Stgrre fleksibilitet i akademikernes arbeidsmarkedstilpasning kan ogsa
henge sammen med stgrre fleksibilitet og bredde pa etterspgrselssiden i
arbeidsmarkedet. OECD-prosjektet "Higher Education and Employment:
The Changing Relationship" dokumenterte et ekspanderende arbeidsmarke-
det i ulike former for tjenesteyting og informasjon, hvor det ikke er sd klare
koblinger mellom type hgyere utdanning og arbeid. Et bredere spektrum av
jobber enn tidligere kan bli aktuelle for universitet- og hggskoleutdannede.
I tillegg kommer en mulig gkende internasjonalisering av arbeidsmarkedet
for hgyere utdannede (OECD 1993).

Undersgkelser av relevans og kvalifikasjonskrav i arbeidslivet

Jo hgyere utdanningsniva, jo viktigere er det at de kvalifikasjoner som
utdanningen gir samsvarer med kvalifikasjonsbehovet i arbeidsmarkedet.
Dette fordi koblingen mellom utdanning og arbeid er tettere, og fordi
kostnadene ved dérlig samsvar mellom utdanning og arbeid er hgyere.
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Allikevel er det utfgrt relativt fa systematiske studier av kvalifikasjons-
kravene til hgyere utdannede som kan brukes som tilbakemelding til
utdanningssystemet. Det har vist seg vanskelig a utvikle generelle begreper
og metoder som kan anvendes pa alle typer utdanning. Mer spesifikke
undersgkelser av utvalgte grupper synes & gi bedre resultater. Dette har
sammenheng med at det er spesielle problemer knyttet til & analysere
arbeidsoppgaver og kvalifikasjonskrav for hgyere utdannede (Brennan et al
1994). De viktigste arbeidsoppgavene er vanskelig & observere direkte - de
kan ta lang tid, de er koplet til andre oppgaver og de er sjelden sammen-
fallende med innholdet i studiene. Dessuten er kravene ikke fullstendige og
absolutte - hgyere utdannede forventes & vare i stand til & bruke sin kompe-
tanse til 4 forme, omstrukturere og selv skape sine arbeidsoppgaver.
Sosialgkonomer og sosiologer har tradisjonelt hatt forskjellige tilnzar-
minger nar de har studert kvalifikasjonskravene i arbeidslivet. I den sosial-
okonomiske tilneermingen forsgker man ikke a méle kvalifikasjonskravene
direkte, men utleder dette fra observasjoner av hvordan utdanningsbakgrunn
(fagfelt og utdanningsniva) samsvarer med yrkesfelt ("manpower require-
ment"). Man skiller mellom generelle og spesifikke kvalifikasjoner.
Generelle kvalifikasjoner er basiskunnskaper (matematikk, bruk av edb ol)
og sosiale og kognitive ferdigheter, og antas & avhenge av hvor mye
utdanning man har tatt. Spesifikke kvalifikasjoner er bestemte kunnskaper
og ferdigheter, og er knyttet til fagfelt. Et hgyt utdanningsniva og stor faglig
variasjon innen et yrkesfelt tolkes som en indikasjon pd at generelle
kvalifikasjoner er viktigst. Liten faglig bredde innen et yrkesfelt oppfattes
derimot som en indikasjon pa at fagspesifikke kunnskaper er npdvendig.
Et nyere eksempel pa “the manpower requirement approach” er
Borghans og Veldens studie av yrkesbefolkningen i Nederland (1993). De
fant at pa de fleste yrkesfelt var det ngdvendig med spesifikke kunnskaper
fra bestemte fagfelt, men at det ofte var substitusjonsmuligheter mellom to -
tre ulike utdanningsretninger innen samme fagfelt. Utdanning hadde ogsa en
sertifiseringsfunksjon pa en del yrkesfelt (som undervisning, helse- og
sosialarbeid), dvs det var en eksklusiv sammenheng mellom utdanning og
yrkesfelt. @konomi og administrasjon var det eneste stgrre yrkesfelt som var
typisk generalistpreget, med stor spredning i utdanningsniva og fagfelt.
Det vil imidlertid kunne veare koblinger mellom typer av stillinger og
utdanningsretninger pa et mer detaljert niva enn det som fanges opp i denne
type undersgkelser, hvor yrkes- og utdanningsgruppene er hgyt aggregert.
Kvalifikasjonskravene kan derfor vaere mer spesifikke enn det resultatene fra
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slike undersgkelser indikerer. I Norge har NIFU foretatt detaljerte studier av
blant annet gkonomer som viser en betydelig grad av arbeidsdeling i det
pgkonomisk-administrative yrkesfelt mellom ulike gkonomutdanninger,
relatert til de generelle og de spesifikke kvalifikasjonene som assosieres med
de ulike utdanningene (Nass 1994). For det gkonomisk-administrative
yrkesfelt kan derfor disse resultatene tyde pa at kvalifikasjonskravene er mer
spesialiserte enn det man fant i undersgkelsen til Borghans og Velden.

Et annet problem med “the manpower requirement approach” er at
segmenteringen av arbeidsmarkedet kan vare knyttet bade til kvalifisering-,
sortering- og sertifiseringsfunksjonen. I den sosiologiske tilneermingen stiller
man vanligvis spgrsmal om hvilke kvalifikasjoner arbeidsoppgavene krever
eller hvordan utdanningen passer til arbeidsoppgavene. Derved forsgker man
a identifisere utdanningens kvalifiseringsfunksjon. Spesielle metoder
designet for & male reliabiliteten i denne type spgrreundersgkelser tyder
imidlertid pa betydelige skjevheter i svarene; at kandidatene forventer
sammenheng mellom utdanning og arbeidsliv, og dessuten at jobber som er
tilfredsstillende av andre arsaker ogsa oppfattes som a passe godt til
utdanningen (Brennan et al 1994, Pike 1993). Case-studier av ulike yrkes-
grupper tyder pa at utnyttingen av kunnskapsinnholdet i utdanningen i
arbeidslivet er mer problematisk enn en kan fa inntrykk av fra spgrre-
undersgkelser (Jacobsen 1994, Stjerng 1982).

NIFU har utfgrt en rekke spgrreundersgkelser av kandidater fra hgyere
utdanning hvor vi blant annet har forsgkt & kartlegge kvalifikasjonskravene
i arbeidet, bade blant nyutdannete og senere i yrkeskarrieren. De aller fleste
oppgir at utdanningen deres er ngdvendig eller en fordel i arbeidet. I samsvar
med resultatene fra "the manpower approach" anser ogsa de fleste at det
fagspesifikke innholdet i utdanningen deres er ngdvendig eller relevant, selv
om dette varierer mellom ulike typer utdanninger (Nass 1991, 1993, 1994).
Disse undersgkelsene viser ogsa at koblingen mellom utdanning og
arbeidsliv generelt er tettere jo hgyere utdanningsnivaet er, selv om det
avhenger av fagfelt. Senere i yrkeskarrieren er det ikke s& ofte krav om en
bestemt utdanning, fordi mange da gir over i administrative lederstillinger
(Edvardsen 1986). Slike undersgkelser vil kunne peke ut hvilke utdanninger
som blir oppfattet som lite relevante for de jobber kandidatene fir, men de
gir ikke l@restedene noen holdepunkter for hvordan utdanningen bgr endres.

For & kunne pavirke lerestedenes fagprofil bgr man ogsa stille spgrsmal
ved utdanningen som er mer spesifikke og relatert til en bestemt hgyere
utdanning ved ett eller flere leresteder. Laresteder kan her innhente
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informasjon bade fra egne kandidater og fra relevante arbeidsgivere. I Norge
har flere slike undersgkelser veert gjennomfgrt bade for sivilingenigrstudier,
gkonomstudier og for sosionom og barnevernspedagogutdanning (Virksom-
hetskomiteen ved Norges Tekniske Hggskole, 1993, Stensaker 1993,
Arnesen & Stensaker 1994, Nass 1993, 1994, samt flere undersgkelser ved
Norges kommunal- og sosialhggskole).

Fagmiljgene og ekstern relevans

P4 80-tallet ble det lagt stgrre vekt pa at hgyere utdanning skulle gi
kompetanse for arbeidslivet. Men enkelte fryktet at en ukritisk “yrkesretting”
av studier etter arbeidsgiveres kortsiktige behov ville vise seg uheldig pa
lengre sikt. For & undersgke i hvilken grad universiteter ble “yrkesrettet”, ble
universitetslerere i fem fag (jus, sosiologi, matematikk, kjemi, geologi) ved
Universitetet i Oslo intervjuet (Berg 1989). Sentrale spgrsmal var om
undervisningspersonalet fikk tilbakemelding fra kandidater og arbeidsgivere
om hva disse vurderte som relevant kompetanse, og om dette fgrte til at
studiene ble endret. Informantene mente de fikk fa klare signaler fra
arbeidslivet. I tillegg var flere skeptiske til om signalene skulle tas alvorlig -
seerlig hvis de ikke kom fra fagfeller, fordi det kunne vere tilfeldig hvor
innspillene kom fra. Ingen av fagmiljgene hadde imidlertid gjort noen forsgk
pa & systematisere signalene gjennom f.eks. sperreskjema til kandidater eller
arbeidsgivere, derimot hadde studenter i jus gjort dette. Alle institutter hadde
opplevd at kandidater klaget over at de fglte seg darlig forberedt i sin fgrste
jobb, men dette signalet ble ikke sett som sarlig relevant. Det var bred
enighet om at studier skal gi grundig teoretisk utdanning, siden kandidater
kommer til & jobbe med ulike arbeidsoppgaver. Jusstudiet ble imidlertid ogsa
kritisert av noen universitetslerere for  vere for domsorientert, studiet var
lite orientert mot kontrakter/forhandlinger og mot lovgivning. Profesjons-
studiet jus hadde, uventet nok, tatt hensyn til synspunkter fra arbeidslivet i
mindre grad enn disiplinstudiene. Informantene understreket mangelen pa
ressurser som forklaring pa hvorfor det var vanskelig & endre jusstudiet. I
realfagene geologi, kjemi og matematikk hadde derimot industrien finansiert
professorater i visse emner, og pavirkningen pé studiene kom i stor grad
gjennom lzreres forskningssamarbeid med bedrifter. Med mer forskning og
utviklingsarbeid i store bedrifter var cand.scient.kandidater blitt mer aktuelle
som alternativer til sivilingenigrer, men de var mindre trenet i i overholde
knappe tidsfrister. I sosiologistudiet var signaler fra forskningsinstitutter om
mer kvantitativ metode blitt fulgt opp med mer undervisning i ulike metoder.
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I alle de fem fagene var det interne faglige premisser som var avgjgrende for
hvilke signaler fra arbeidslivet som ble fulgt opp med a endre studiene.

Det samme viste seg i en stgrre engelsk undersgkelse (Boys et al 1988)
av hvordan ulike studier var endret for & gjgre studentene bedre forberedt for
arbeidslivet. Universitetslerere var blitt mer opptatt av fagspesifikke gnske-
lige ferdigheter for arbeidslivet, samtidig som de beholdt sine akademiske
verdier. Direkte signaler fra arbeidsgivere om innholdet i studiet kom bare
1 ingenigr- og gkonomiutdanninger. Sosialpkonomi, et fag med sterk
disiplinar identitet, fastholdt at gode akademiske kandidater var verdsatt pa
arbeidsmarkedet, samtidig kunne de gjgre strategiske endringer (som f eks
flere finanskurs). I historie ble det mer vekt pd sosialt relevante emner og
tematiske opplegg samt bruk av edb, men en sa fortsatt studentenes
individuelle utvikling som det viktigste ogsa for arbeidslivet. Fysikkfaget var
under press, med mindre frie forskningsmidler. Det var gkende etterspgrsel
etter tverrfaglige og multifaglige forskere, ikke minst for samarbeid med
industri. Samtidig var fysikere opptatt av & bevare en egen identitet, for-
skjellig fra sivilingenigrenes. I elektro sivilingenigrutdanning var det bred
samstemmighet mellom arbeidsgivere og universitetslerere om innholdet,
men tildels ulik vektlegging. Arbeidsgivere pavirket studiet mer gjennom
finansiering av forskning enn gjennom radgiving i komiteer. Avdelinger og
institutter fant det imidlertid vanskelig a tolke arbeidsgiveres gnsker, og
arbeidsgivere var tildels ikke ajour med studiets innhold - de etterlyste
spesialiseringer som allerede fantes.

Sentrale utfordringer for hgyere utdanning
Arbeidsgivere gnsker altsd omfattende faglige og tverrfaglige kunnskaper i
en profesjonsutdanning. Hvordan skal lerestedet oppna dette uten & gke
studietiden og arbeidsmengden i studiet? Tildels reagerer undervisnings-
personalet ved a mene at “arbeidsgivere gnsker seg alt, men de er sjelden
villige til & prioritere gnskene”.

Ulike arbeidsgivere kan stille motstridende krav til hgyere utdanning,
ut fra forholdene i ulike bransjer og bedrifter. Ofte gnsker arbeidsgivere i
smabedrifter kandidater med spesialkompetanse “ferdig til bruk”, mens
stgrre bedrifter gnsker generell kompetanse som grunnlag for spesialisert
etterutdanning. Det er ogsa nasjonale forskjeller - tyske arbeidsgivere
fortsetter a legge mer vekt pa kunnskaper og spesifikk kompetanse, mens
engelske arbeidsgivere legger mer vekt pa sosial kompetanse og “the trained
mind”, til og med pa tekniske omrader (Teichler 1989). Allikevel tyder
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undersgkelser og diskusjoner det siste tidret pa at det ogsd er visse fellestrekk
i hva arbeidsgivere sier de gnsker at kandidatenes kompetanse skal omfatte:
bredde og fleksibilitet, profesjonell problemlgsning, kommunikativ og sosial
kompetanse. Vi skal videre se pa hva dette kan bety for universiteter og
hggskoler.

5.4 Bredde eller spesialisering i grunnutdanningen?

Det siste tidret har mange arbeidsgivere understreket at de gnsker brede
kunnskaper og en endringsvillig innstilling hos kandidater fra hgyere
utdanning. Dette fordi det er vanskelig a fa si spesifikk kompetanse at den
passer arbeidsoppgavene. Arbeidsgiverene etterlyser innovasjon, sam-
arbeidsevne, nytenkning og fleksibilitet hos sine arbeidstakere. At stadig
flere oppgaver i arbeidslivet mé Igses pa et bredt kunnskapsgrunnlag er
begrunnelsen for vektleggingen pa denne bredden i kompetansen (OECD
1993). Europeiske og amerikanske leresteder har lansert mange ulike
organisatoriske lgsninger pd hvordan slik endringsvillighet og bredde i
kandidatenes kompetanse skal oppnas (de Weert 1993):

- Disiplinbaserte helhetlige studier (pa et halvt til et &r) brytes ned i
moduler, mindre kurs med eksamener. Profesjonsstudier er bygget opp
slik, men der er valgfriheten begrenset. Ved modulbaserte universitets-
studier kan studenter tildels sette ssmmen individuelle studielgp ut fra
et “koldtbordprinsipp”. Arbeidsgivere har til dels vart skeptiske til sa
stor valgfrihet. En lgsning er at lerestedet anbefaler visse studieveier
med stgrre tematisk enhet.

- Studenter kan bruke en del av tiden til & ta obligatoriske eller valgfrie
supplerende fag. Samfunnsfag og humanistiske fag utvikler f.eks
tenkemater som er forskjellige fra de rasjonelle og logiske i naturviten-
skap, og kan derfor med fordel tas inn i naturvitenskapelig baserte
profesjonsutdanninger for & gjgre studentene bedre i stand til & mgte
uklare og komplekse situasjoner i profesjonelt arbeid (Squires 1993).
Men de andre supplerende fagene forblir ofte perifere og ikke integrert
i kjernepensum, slik at integrasjonen overlates til studentene. Hoved-
vekten er pa supplerende “salgbare” fag som gkonomi og ledelse (de
Weert 1993). Slike fag kan velges som en del av tekniske profesjons-
utdanninger, men ikke alle far bruk for dette i yrkeskarrieren - og derfor
vil studenter oftest prioritere ingenigrfagene.
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- Det har vaert en gkning i tverrfaglige studier eller “hybrid” studier, der
innsikter fra flere disipliner er organisert rundt et problemomride.
Studiene er bevisst utformet i forhold til visse yrkesfelt eller sektorer i
arbeidslivet. Studentene har vanligvis liten valgfrihet innen studiet, som
gir en s@rskilt grad. Siden slike studier er organisert rundt et kjerne-
tema, er det bedre muligheter for & utvikle en syntese mellom perspek-
tivene i ulike disipliner (de Weert 1993). Norske eksempler er omrade-
studier for @st-Europa ved Universitetet i Oslo og sivilingenigrstudiet
i industriell gkonomi og organisasjon kombinert med elektrofag eller
maskinfag. Slike tverrfaglige studier har derimot helt siden 1970-arene
serlig blitt utformet ved de tidligere distriktshggskolene, spesielt
innenfor reiseliv, fiskerigkonomi, fagoversetter, akvakultur mfl. For
studentene kan det vare et problem at arbeidsgivere ikke kjenner
innholdet i de tverrfaglige studiene.

Selv om arbeidsgivere har medvirket til & etablere en profesjonsutdanning
spesialisert for bransjen, kan det sla feil. Ett eksempel er aktuarstudiet ved
universitetet som var spesialisert for arbeid i forsikringsselskaper. Imidlertid
ble arbeidsoppgaver i forsikring stadig mer spesialisert, og utdanningen ble
til slutt nedlagt. Relevant utdanning for denne type arbeid er na cand.scient
med statistikk hovedfag og hovedoppgave i forsikringsmatematikk (Berg
1989). Endrede kvalifikasjonskrav i arbeidslivet fgrte altsa til en “akademi-
sering” av utdanningen.

Forholdet mellom bredde og spesialisering er omdiskutert 1 de fleste
profesjonsutdanninger. Tverrfaglige team er et alternativ til stor bredde i
profesjonsutdanninger. F.eks ved revisjoner av sosialarbeiderutdanningene
ble barnevernpedagogene mer spesialiserte, mens sosionomene fortsatt
skulle ha en generalistutdanning. Begrunnelsen var bl.a. & ikke gke
barrierene for samarbeid med andre yrkesgrupper, samt at spesialisert
kompetanse for arbeid med ulike klientgrupper skulle oppnas ved etterutdan-
ning (Nass 1993).

I hgyere utdanning kan bade bredde og spesialisering forsvares ut fra at
det gir studenter best mulig kompetanse for arbeidslivet. Spesialister blir
“skreddersydd” for visse yrker eller bransjer, men kandidatene blir sarbare
hvis disse arbeidsmulighetene innskrenkes - det vil da komme krav om at
feerre skal utdannes. Generalister har et bredere spekter av yrker, jobber og
bransjer a sgke seg til - men de konkurrerer igjen med andre utdanninger.
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Selv om arbeidsgivere i ulike land sier de gnsker bredde hos kandidater,
fortsetter de & ansette spesialister. Arbeidsgivere begrunner dette med at de
mener spesialisering innebarer mer krevende utdanning og at dette derfor er
et bedre mal pa generelle evner, spesialistene er mer selektert (Squires 1993).
Norsk oljeindustri hevder bl.a. at geologer med bred bakgrunn er gnskelig,
og at en eventuell spesialisering kan skje ved etterutdanning. Men nar
stillinger utlyses er arbeidsgivere imidlertid svert presise i forhold til hva
slags kompetanse de gnsker, og geologer med spesialkompetanse er helst de
som far jobben, ifglge enkelte universitetslerere (Berg 1989). Faglig
spesialisering finnes imidlertid i varierende grad i norske profesjons-
utdanninger: lite for jurister, mer for sivilgkonomer og enda mer for
sivilingenigrer/ingenigrer som utdannes ved ulike linjer, mens leger har
felles grunnutdanning og eventuell spesialisering som videreutdanning. I
norske disiplinutdanninger er flere ars spesialisering og fordypning knyttet
til hovedoppgaven.

5.5 Lare problemlgsning: forholdet mellom teori og

praksis

Arbeidsgivere oppfordrer universiteter og hggskoler til & lere studentene
profesjonell problemlgsning i Igpet av studiet, og ikke overlate dette til
arbeidsstedet. Jusstudiet har fétt kritiske signaler om dette: 83 prosent av et
utvalg arbeidsgivere mente nye jurister manglet evnen til analytisk tenking,
og 72 prosent mente de manglet evnen til & anvende rettsregler. Ogsa
studenter var kritiske til for mye passiv innlering. Det ser ut til at jusstudiets
malsetting at “studentene md ha oppgvd evnen til selvstendig problemana-
lyse og resonnement”, i liten grad ble oppfylt, og det bekymret lererne. Nar
praktiserende jurister etterlyste mer praktisk opplering i studiet, mente
derimot universitetslerere at dette métte overlates til kandidatenes fgrste
jobb og etterutdanningskurs (Berg 1989).

Nyutdannete kandidater fra universiteter og hggskoler far i stgrre eller
mindre grad et “praksissjokk” i overgangen fra begrensede strukturerte del-
problemer som illustrerer teorier i studiet, til komplekse tverrfaglige
problemer i arbeidslivet. For lzrestedet er utfordringen & oppnéd bedre
integrasjon mellom teori og praksis. Vi vil trekke frem tre méter d gjgre dette
pa: praksis under veiledning, prosjektarbeid, problembasert lzering.

Studenter kan lere profesjonell problemlgsning i studiet ved at
lerestedet organiserer en eller flere perioder i arbeidslivet med praksis under
veiledning fra erfarne profesjonelle. Ulike profesjonsstudier bruker veiledere
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fra arbeidsstedet eller fra lerestedet eller begge deler. I en engelsk under-
spkelse av veiledning i profesjonsutdanninger ble praktikernes kunnskap
henholdsvis revidert og fortolket av akademikerne i sykepleierutdanning, sett
som legitim i lererutdanning, nedtonet og oversett i farmasiutdanning
(Becher 1990). Veiledet praksis i studiet brukes i flere norske profesjons-
studier. For veiledere og kolleger pa arbeidsstedet kan det vere enklest at
praksisstudenter er “nesten profesjonelle” i slutten av studiet eller like etter
studiet, slik som i medisineres turnustjeneste og fysioterapeuter. Et spgrsmal
er imidlertid om studentene ogsa ville hatt utbytte av praksis tidligere i
studiet? A skaffe veiledere krever riktignok mye av lzrestedet, noe som kan
begrense antall studenter. Jurister ved Universitetet i Oslo hevdet f.eks at de
ikke hadde ressurser til praksis, mens derimot jusstudiet i Tromsg har hatt
obligatorisk praksis (Berg 1989:74). Et alternativ er a kreve praksis uten
veiledning, fgr studiet eller tidlig i studiet, for & l@re en sektor av arbeidslivet
a kjenne.

Selv om bedrifter og virksomheter ikke kan tilby praksisplasser, kan de
i samarbeid med l@restedet tilby prosjektarbeid der studenter skal Igse et
profesjonelt problem av interesse for bedriften. Det gjgres av studenter i
tekniske fag og gkonomi/markedsfgring. Av sivilingenigrer fra NTH har vel
1/5 tatt hovedoppgaven i en bedrift, bedriftsledere mente det ville vere en
fordel for alle studenter. Bade bedriftsledere og sivilingenigrer mener det bgr
bli mer prosjektarbeid i utdanningen, hittil har det bare forekommet i de to
siste studiedrene (NTH 1993:1). For l®rerne krever prosjektarbeid at de
bygger opp faglige kontakter med bedrifter og bidrar til at prosjektet
tilpasses studentenes kunnskapsniva, eller at de selv utformer prosjektene.
I profesjonsutdanninger kan gruppeprosjekter foretrekkes fordi profesjonelt
arbeid skjer i grupper, mens individuelle prosjekter kan foretrekkes for
individuell evaluering, s@rlig for hovedoppgaver. I disiplinutdanninger er
hovedoppgaven et forskningsprosjekt, utformet av lerere eller eksterne
oppdragsgivere - men i humaniora og samfunnsfag utformer ofte studentene
selv sitt prosjekt ut fra en individualistisk forskningstradisjon (Becker
1989:95-98). Universitet- og hggskoleutdanninger kan med fordel utveksle
erfaringer om organisering av prosjektarbeid. Nasjonal evaluering av
elektronikk ingenigr- og sivilingenigrutdanning viste at studentene finner
prosjektarbeid veldig interessant og utfordrende - men de bruker for mye tid
i forhold til hva prosjektet er normert til 1 vekttall, prosjektet gar ut over
studentenes arbeid med andre fag. Studenter trenger a l@re strategier for
effektiv problemlgsning og prosjektstyring. Det kan suppleres med at

66



studenter i en prosjektgruppe skal skrive et refleksjonsnotat, der de drgfter
hele prosessen frem til sluttresultatet (Myhre m f1 1994).

Profesjonell problemlgsning har blitt oppfattet som en systematisk
rasjonell linezer prosess, der den profesjonelle bruker eksplisitte vitenskape-
lige teorier og metoder fra utdanningen og det er klart hvilke teorier og
metoder som skal brukes. Imidlertid gir denne modellen et fortegnet bilde,
det viser caseundersgkelser av hvordan profesjonelle arbeider - bl.a.
sivilingenigrer (Jacobsen 1994), arkitekter og psykologer (Svensson 1990).
For 4 bli en “reflektert praktiker” mé en bygge opp et repertoar av modeller
og tilnerminger. Gjennom Igpende veiledning av studentenes problemlgs-
ning kan dette innga i studiet (Schgn 1983).

En slik innfallsvinkel har problembasert leering (PBL). De siste ti - tyve
drene har PBL sarlig blitt brukt i profesjonsutdanninger i helsefag og
ingenigrfag, bide i andre land og i Norge. PBL tar utgangspunkt i faglige
problemsituasjoner som kan vere praktiske eller teoretiske, simulerte eller
reelle, orientert mot profesjonelt arbeid eller forskning. Studentene har
ansvar for, i samarbeid med hverandre og l@rerne, & finne frem til hvilke
kunnskaper som er relevant for & kunne Igse problemet. Studentene lerer a
tolke og eventuelt avgrense problemet, samt at de ma diskutere og velge bruk
av alternative teorier og metoder. Dette forbereder studentene til & mgte slike
komplekse situasjoner i profesjonelt arbeid, mens vanlige @vings- og
laboratorieoppgaver hovedsakelig er strukturert slik at de illustrerer
prinsipper fra bare en teori (de Weert 1993). Med PBL, som i prosjektarbeid,
mi studentene ogsi planlegge arbeidet og fordele oppgavene mellom
medlemmene i gruppen. En forskjell er at prosjektarbeid vanligvis kommer
i tillegg til forelesninger, mens PBL skal erstatte forelesninger som
undervisningsform og derfor krever mer omfattende endringer. Sammenlik-
net med et tradisjonelt opplegg far imidlertid lreren mindre kontroll med
PBL-metoden. De stgrste utfordringene for PBL er nok de nye krav som
stilles til bade lerere og studenter, ikke minst méa lererne ha varierte
kontakter med arbeidslivet for a utforme relevante problemer.

5.6 Kommunikativ kompetanse og sosial kompetanse

Universitet- og hggskoleutdannede mé vere fleksible og kunne forholde seg
aktivt til endringer i og internasjonalisering av teknologi, organisasjon og
markeder. De ma kunne fremlegge problemer og resultater klart bade
muntlig og skriftlig, og de ma kunne fremmedsprak pé sitt fagomréde. De mé
ogsa ha “computer literacy” slik at de kan bruke standardprogrammer for PC
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til kommunikasjon med fagfeller og kunder, ikke minst internasjonalt. Sist,
men ikke minst, ma de kunne samarbeide med kolleger, da flere og flere
arbeidsoppgaver organiseres i prosjektgrupper.

Spgrsmalet er i hvilken grad disse kravene er oppfylt. Engelske arbeids-
givere i privat sektor mente at mange nyutdannete ingenigrer og realister var
darlige til a uttrykke seg og at de ofte skrev uklare rapporter med mange
stavefeil. @konomer var heller ikke gode nok til & argumentere med og
influere andre i forhandlinger. Generelt var det mangel pa evne til
samarbeide i grupper (Roizen & Jepson 1985, Brennan et al 1993). Mye
tyder pa at dette ogsa gjelder i Norge. Geologer utdannet ved universitetet
ble kritisert av arbeidsgivere i oljeindustrien for at de ikke var vant til
prosjekt- og gruppearbeid (Berg 1989). Et tegn pi at norske arbeidsgivere
ikke er tilfreds med de universitet- og hggskoleutdannedes sosiale og
kommunikative kompetanse er at arbeidsgivere, bade i hgyteknologibedrifter
og i servicebedrifter, bruker mye midler pa etterutdanningskurs i fremmed-
sprak, presentasjonsteknikk, ledelse, transaksjonsanalyse og personlig
utvikling (Brandt 1989,1990). Kommunikativ og sosial kompetanse er
“generelle kvalifikasjoner” (Human-Capital teori), “metakompetanse”
(Nordhaug 1990) eller “basiskompetanse” (Brandt 1990). Hvis kandidater
ma ta etterutdanning for & bli bedre til a skrive, snakke og samarbeide, sa kan
leerestedene ha forsgmt sitt ansvar for studentenes faglige og personlige
utvikling.

Hvordan vurderer sa norske kandidater den kommunikative kompetanse
lerestedet har gitt dem i studiene? Som eksempel kan vi se pd et kull
universitetskandidater ti ar etter eksamen. Her mente nesten halvparten at de
i liten eller ingen grad hadde fatt kunnskaper i muntlig fremstilling gjennom
studiet, mens ca 1/4 mente det samme om skriftlig fremstilling. Nar det
gjaldt fremmedsprak var over halvparten misforngyd med sine kunnskaper.
Fa (5 - 10 prosent) hadde gjennomfgrt etter-/videreutdanning i kommunika-
sjon, samtidig som dobbelt sd mange sa de hadde behov for slik utdanning
(Edvardsen 1986).

Pedagoger er stort sett enige om at kommunikativ kompetanse utvikles
best innen et fags kognitive kontekst, i hvert fall pa hgyere utdanningsnivaer
(de Weert 1993). Det gjgr det enda klarere at dette bgr skje i grunnutdannin-
gen ved universiteter og hggskoler. I prosjektarbeid og problembasert lering
er kommunikasjon innebygd i arbeidsmaten.

Hvordan vurderer norske kandidater den sosiale kompetanse lerestedet
har gitt dem i studiene? Av f.eks ett kull universitetskandidater ti ar etter
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eksamen mente nesten samtlige at de i noen/hgy grad hadde bruk for
menneskekunnskap/psykologi i arbeidet, men gjennomsnittlig under
halvparten (variasjon mellom fagene) sa de hadde fétt slike kunnskaper
gjennom studiet (Edvardsen 1986:178).

Alle er enige i at “samarbeidsevne” og “kreativitet” er viktige egenska-
per for kandidater fra universiteter og hpggskoler. Men i praksis finnes det
tvetydighet og motsetninger nar det gjelder denne type kompetanse. Et
eksempel er at studiene skal utvikle studentenes kritiske evner, men betyr det
4 veere kritisk til avleggs profesjonell praksis, eller & vaere kritisk til verdier
og virkninger av profesjonell virksomhet f.eks. for miljget? (Barnett 1990).
En Igsning kan vere prosessveiledning (bygd pa det faglige gruppearbeid
som finnes) i samarbeid mellom faglerere, praktikere, og eventuelt
psykologer/pedagoger. En akademisk og eksamenrettet tilnzrming vil
antakelig vare feilslitt. At studenter skal fa bedre trening i gruppearbeid
gjennom studiet er gnsket av bade arbeidsgivere og lerere. Men organisering
av gruppearbeid krever mye tid av lererne. F.eks var universitetslerere i
realfag skeptiske til om de orket & gjennomfgre det flere ganger hvis de ikke
fikk ekstra ressurser, selv om de klart sa nytten for studentene (Berg 1989).
Vi mangler systematiske undersgkelser av hvordan ulike fagmiljger ved
universiteter og hggskoler forsgker a utvikle studentenes sosiale kompetanse.

Generell kompetanse

Generell kompetanse er viktig i hgyere utdanning, der vi kan skille mellom
to ulike typer: overfgrbar kompetanse og overfgringskompetanse (Bridges
1993). Overfgrbar kompetanse kan vere generell og uavhengig av kontekst,
slik kompetanse i f.eks. tekstbehandling kan brukes i ulike arbeidssituasjo-
ner. Overfgrbar kompetanse kan ogsda vaere avhengig av kontekst, av
arbeidssituasjon og type virksomhet, som f.eks. forhandlingsteknikk nasjo-
nalt og internasjonalt. Overfgrbar kompetanse kan vare sentral i disipliner
som ikke er “praktiske” i vanlig mening. Et eksempel er historiestudiet, der
studenter lerer 4 samle inn og vurdere store mengder materiale. En relevant
ferdighet for ansettelse i bade offentlig og privat sektor i stillinger er  kunne
lese dokumenter, sile komplekst materiale og gi en velbegrunnet argumenta-
sjon (Boys et al. 1988). Overfpringskompetanse er metakompetanse, som
gjgr det mulig for “noen med kunnskap eller ferdighet oppnédd innenfor et
kognitivt omrade og/eller sosial kontekst 4 tilpasse, modifisere eller utvide
den til et annet omréde eller kontekst”. Denne kompetansen er avgjgrende
i samspillet mellom hgyere utdanning og arbeidslivet. Det tas ofte for gitt at
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studentene oppnér slik kompetanse. Men overfgringskompetanse bgr bli mer
eksplisitt og artikulert som en del av innholdet i hgyere utdanninger.

5.7 Avslutning

Vi har i denne artikkelen gnsket a vise hvor komplekst det er & skulle
vurdere relevansen av studier i forhold til arbeidslivet. Allikevel er dette helt
ngdvendig for lerestedene a gjgre som en del av det Igpende arbeidet med
a forbedre studiene. Hvert fagmiljg mottar mange synspunkter fra kandidater
og arbeidsgivere, men l@rere er ofte usikre pa hvor gyldige synspunktene er.
Dette peker mot en mer systematisk informasjonsinnhenting, gjennom sar-
skilte undersgkelser og kanskje periodiske mgter med relevante arbeids-
givere. Fagmiljget bgr ogsa ta et kollektivt ansvar og jevnlig diskutere om
studentene forberedes godt nok for arbeidslivet. De nasjonale nettverks-
konferansene i universitets- og hggskolepedagogikk er et forum for disku-
sjoner mellom ulike fagmiljger og utdanningsforskere, ikke minst er det
verdifullt med impulser pd tvers av fagfelt. Rapporter, evalueringer og
diskusjoner er imidlertid lite verdt om ikke fagmiljget klarer & bli enig om
hvordan studiet skal endres og deretter iverksetter endringene.
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6  Evaluering for organisasjonsendring
Av Bjgrn Stensaker og Rita Karlsen

6.1 Innledning

En fglge av massetilstrgmningen til hgyere utdanning er at administrasjon og
styring blir viktigere som element bade for & oppna hgyere kvalitet, og for
gkt effektivitet pa den enkelte utdanningsinstitusjonen. Den pagiende dele-
gering av myndighet fra departement, til institusjon, til fakulteter, avdelinger
og institutter, innebzrer ogsa at administrativ oppfglging og styring blir
stadig viktigere for a sikre institusjonenes malsettinger.

Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet har iverksatt en rekke
tiltak for i gjgre utdanningsinstitusjonene bedre i stand til & mgte den gkte
autonomien, men ogsa for & sikre at kvaliteten pa utdanning og forskning
opprettholdes. Innfgringen av virksomhetsplanlegging i 1990, innfgringen
av studentevaluering av undervisning i 1993 (se kap.3), nasjonale evaluerin-
ger av hgyere utdanning, samt palegget i St.meld. Nr. 40 (1990-91) om at
selvevaluering av studier bgr vere et Igpende arbeid ved institusjonene (se
kap.2), er noen eksempler pé slike tiltak.

I en tidlig undersgkelse av virksomhetsplanleggingens effekter, hevdet
Christensen (1991) at selv om virksomhetsplanlegging hadde klare sym-
bolske trekk, kunne konseptet ogsa fgre til en gkt bevisstgjgring og derav
storre endringspotensiale for institusjonene. En undersgkelse gjennomfgrt
noe senere stgtter opp under dette, og antyder at konseptet kan ha bidratt til
klarere oppgaveprioriteringer pa det enkelte institutt (Kyvik og Marheim
Larsen 1993). Denne undersgkelsen fant ogsa at de som hadde deltatt i
arbeidet med virksomhetsplanlegging oftere var positive i sine vurderinger
av konseptet. Skal man trekke en forsiktig konklusjon av disse funnene,
antyder de altsa en positiv effekt for organisasjonen som helhet.

I dette kapittelet skal vi ta for oss tre forhold som har grunnleggende
betydning for den videre utviklingen av institutter og avdelinger, og som vi
betrakter som betingelser for at konsepter som virksomhetsplanlegging skal
ha noen effekt, nemlig 1) innsamling og bruk av kvantitative data, 2) bruk
av selvevalueringer og studentevalueringer, samt 3) betydningen av 4 bevisst
styre og delta i utviklingsprosesser.

Skal man drive kvalitetsutvikling, f.eks. innen ett av de tre omridene
som er angitt i de tre foregiende kapitler (organisering av undervisning,
studieopplegget. eller i forhold til arbeidslivet), ma arbeidet baseres pa god
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styringsinformasjon. Denne styringsinformasjon vil kunne innhentes fra
eksisterende plandokumenter, men ogsa fra en grundig selvevaluering, der
partene synliggjgr sitt forhold til de mal som er satt. I tillegg ma mélsettingen
og ansvaret for a gjennomfgre tiltak vaere klart definert, og det kreves
realistiske vurderinger av hvilke ressurser som det er behov for. I forhold til
den plassering av ansvar for utviklingen av kvalitet som ble trukket opp i
kapittél 2, er dette ansvaret plassert hos ledelsen ved institutt/avdeling,
fakultet eller institusjon.

6.2 Systematisering og bruk av styringsdata
Undersgkelser i forbindelse med nasjonale evalueringer av hgyere utdanning
har vist at norske utdanningsinstitusjoner i liten grad er flinke til a systemati-
sere og bruke kvantitative styringsdata (Karlsen og Stensaker 1993). Mye
informasjon blir riktignok samlet inn, men manglende rutiner og systematise-
ring av kvantitativ informasjon fgrer til at datagrunnlaget for den videre
utviklingen pa institusjonsniva ikke er s god som den kunne vert.

Internasjonalt har man det siste tidret vart vitne til en omdiskutert
utvikling der kvantitativ informasjon ("performance indicators") i stgrre grad
har blitt brukt av myndighetene for & styre ressursallokeringen i hgyere
utdanning (se bl.a. Cave et. al. 1988). I Norge har myndighetene ikke brukt
slik informasjon pa tilsvarende méte, selv om St.meld. Nr. 40 (1990-91)
antyder at ressurstildeling basert pa kvantifiserbare data kan bli tillagt stgrre
vekt fremover. Oppbyggingen av en egen database for hgyere utdanning
(DBH), i regi av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD), for insti-
tusjonelle ngkkelopplysninger er et ledd i denne utviklingen. Cave et. al.
(1988) antyder imidlertid at slike kvantitative data ogsd kan veare verdifulle
for institusjonen selv, noe som ogsa er tankegangen bak DBH (se ogsa pkt.
2.5).

Stort sett kan man skille mellom to typer kvantitativ informasjon;
informasjon brukt til & si noe om kostnader, og informasjon brukt til & si noe
om resultater. Rent deskriptive data-aggregeringer gir imidlertid et darlig
utgangspunkt for analyse og handling. En mer interessant innfallsvinkel kan
veere & bruke kvantitative data til a utlede nye spgrsmal (Cave et. al. 1988):
Hvis et institutt har hgye kostnader pr. student, gir disse kostnadene ogsa et
hgyt karaktergjennomsnitt? Hvis kostnadene pr. student er lave, hva brukes
det penger pa? Alternativt, klarer studentene likevel & ha et hgyt karakter-
gjennomsnitt? Vi kan ogsa hente et eksempel fra nasjonal evaluering i sosio-
logi (1994-95) der man ved Universitetet i Tromsg blant annet fant ut at
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gjennomsnittskarakteren ved samme kurs og med samme forelesere var
bedre i virsemesteret enn i hgstsemesteret. A prgve a finne svaret pa slike
sporsmél krever en videre analyse, men kan ogsa gi interessante svar.

I nasjonale evalueringer av hgyere utdanning er en av de stgrste
gevinstene at de involverte utdanningsinstitusjonene far informasjon om
andre. Dette kunne gitt institusjonene en mulighet for & sammenligne seg
med andre, men for en faktisk sammenligning er variasjonen for stor og
dataene for ulike (Karlsen & Stensaker 1996). Sammenligninger med
institutter og avdelinger innen egen institusjon fremmer ofte interessante
spgrsmal, forutsatt at data faktisk er sammenlignbare. Dette gir at en viss
grad av standardisering ma til. En slik standardisering av data er derimot
ikke enkelt, spesielt ikke mellom institusjoner som ofte har ulike regler for
kostnadsfgring eller for resultatindikatorer. Hva er for eksempel en student?
Er det en registrert student eller en faktisk aktiv student? Er det en person
som studerer pa heltid, eller bgr man ogsa regne deltidsstudenter til en slik
kategori? Svaret pa disse spgrsmalene vil kunne bidra til ny refleksjon over
forhold som tidligere har vert tatt for gitt.

Eksempler pé ulik kvantitativ informasjon er:
* Studentenes kvalifikasjoner (karaktergjennomsnitt)
* Antall vekttall produsert pr. semester
* Antall eksamener avlagt pr. semester
* Antall uteksaminerte kandidater pr. semester
* Karaktergjennomsnitt pa uteksaminerte kandidater
* Strykprosent
* Laudprosent
* Antall undervisningstimer pr. student
* Forholdet heltids/deltidsstudenter
* Forholdstall mellom studenter/fagpersonell
* Arbeidsledighet blant uteksaminerte studenter etter 1 og/eller 3 ar

Etableringen av DBH er et redskap som ogsa institusjonene kan bruke. Ved
i benytte seg av den standardiserte informasjonen som finnes i databasen, vil
institusjonene enkelt kunne gé inn og sammenligne seg med andre institusjo-
ner pa utvalgte omrader (jf. erfaringer fra Finland med databasen KOTA).
Men dette krever selvsagt at databasen inneholder systematiske data pa
instituttniva.
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Kvantitativ informasjon alene er imidlertid neppe tilstrekkelig for a gi
et helhetlig bilde av situasjonen. Analyse av de kvantitative data vil kunne
bringe institusjonene over i nye problemomrader, der behovet for data av
mer kvalitativ karakter kan gjgre seg gjeldende. Studentevalueringer og selv-
evalueringer er to virkemidler som kan benyttes i tillegg til den kvantitative
informasjon.

6.3 Student- og selvevalueringer
Det synes som om det er svart vanskelig a bli enig om hva som bidrar til 4
endre studier. Undersgkelser har imidlertid papekt at det i hovedsak er de
internt faglige premissene som synes avgjgrende for hvilke signaler utdan-
ningene tar imot (se pkt.5.3: Fagmiljgene og ekstern relevans). Dette taler for
at utdanningene i sterkere grad burde prioritere student- og selvevalueringer.
Studentevaluering av undervisning ble formalisert i 1993, men har i
ulike former foregatt ved enkelte institusjoner i arevis (se ogsa pkt. 3.5).
Mens det ved mange institusjoner er lererne (undervisningsansvarlig) som
tar initiativet til slike undersgkelser, finnes det ogsé eksempler pa institu-
sjoner der ansvaret er overlatt til studentene. I en undersgkelse av Smeby,
gjennomfgrt varen 1994, viste det seg at rundt 90 prosent av institusjonene
hadde innfgrt studentevaluering av undervisning for hele eller deler av
undervisningen (Smeby 1995). Hvordan disse evalueringene ble organisert
og brukt varierte imidlertid svart mye fra institusjon til institusjon.
Resultatet er at relativt mange leresteder ikke har etablert faste rutiner for a
behandle studentevalueringer i undervisningsorganer eller i lignende
organer. Ut fra dette trakk Smeby (1995) den slutning at studentevaluering
ikke ngdvendigvis ble betraktet som et viktig innspill i f.eks. oppfglging og
diskusjoner av pensum og studieplaner.

Hgsten 1995 rapporterte alle institusjoner innen hgyere utdanning om
sine kvalitetsikringstiltak til KUF. Ut fra disse rapportene fremkommer det
at den variasjon som ble pavist varen 1994, fortsatt gjgr seg gjeldene ett ar
senere. Samtlige institusjoner rapporterer om gjennomfgrte eller planlagte
studentevalueringer, og et flertall gjgr ogsa klart at dette arbeidet har hgy
prioritet, men bare et fatall kan vise til hvordan evalueringene faktisk blir
eller er tenkt fulgt opp (Karlsen & Stensaker 1996).

Et viktig forbedringsredskap kan synes derfor ikke a utnyttes fullt ut. Det
er imidlertid ogsa uenighet blant forskere som er positive til studentevalu-
eringer om hvordan de kan eller skal nyttes. Mens noen mener at denne
virksomheten bgr begrenses til kun @ omfatte undervisningstiltak (Jacobsen
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& Handal 1994), har man i andre land, f.eks. England, brukt respons fra
studentene til & drive med kvalitetsforbedringer ogsa pa andre omrdder
(Harvey & Gaell 1995). Erfaringene fra England viser at ved regelmessige
undersgkelser av studentenes tilfredshet pa en rekke omrdder knyttet til
utdanningen, har man klart & kartlegge miljgmessige, administrative og
institusjonelle forhold i tillegg til “den rene undervisningsvurderingen”. For
studentene kan en slik prosess bety at de inkluderes i den videre utvikling,
noe som igjen kan fgre til stgrre oppslutning rundt kvalitetsarbeidet.

I St.meld. Nr. 40 (1990-91) papekte departementet at evaluering og
kvalitetssikring er institusjonenes eget ansvar, og at evaluering bgr veere et
Igpende arbeid ved institusjonene (se kap.2). Slike evalueringer har bl.a.
veert foretatt som en del av de nasjonale evalueringene som departementet
igangsatte i 1992. En undersgkelse av selvevalueringen i gkonomisk-
administrativ utdanning konkluderte med at det er stor variasjon mellom
institusjonene pa hvordan slike evalueringer blir gjennomfgrt og rapportert
(Karlsen & Stensaker 1993). Den samme tendensen synes d fremkomme i de
andre fagomradene som er evaluert, men det virker som om institusjonene
generelt er blitt flinkere til & foreta selvevalueringer (det er per i dag ikke
foretatt noen systematisk undersgkelse).

Smebys undersgkelse i 1994 konkluderer med at det utover de
nasjonale evalueringer foregér svert lite systematisk evalueringsarbeid pa
institusjonene (Smeby 1995). Ut fra institusjonenes tilbakerapportering til
departementet hgsten 1995 synes ikke situasjonen & ha endret seg radikalt,
selv om flere institusjoner har rettet mer oppmerksomhet til kvalitetsutvik-
ling*. Noen av institusjonene har ogsa kommet forholdsvis godt i gang med
utvikling av et kvalitetssystem. For eksempel har Universitetet i Bergen
kommet et godt stykke pé vei. Ogsa andre synes & vare i gang med et slikt
arbeid, som for eksempel Universitetet i Oslo, Hggskolen i Hedmark og
Hggskolen i Sogn og Fjordane. De institusjoner som ikke har klart dtaet
sentralt grep om kvalitetsarbeidet begrunner ofte dette med manglende
kapasitet grunnet omorganiseringene i hgyere utdanning, og/eller mangel pa
ressurser. Imidlertid kan det synes som om den stgrste svakheten med
kvalitetsarbeidet pa institusjonene er problemene med 4 ta et sentralt ansvar
for dette arbeidet. Langt de fleste institusjoner har delegert arbeidet med

32 av totalt 39 utdanningsinstitusjoner har rapport om sitt arbeid med kvalitets-
utvikling; alle universitetene, 3 av 6 vitenskapelige hgyskoler, 23 av 26 hggskoler, og
2 av 3 private hgyskoler.
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kvalitet til seksjon-, institutt- eller avdelingsniv, og gjerne til enkeltperso-
ner. Det er derfor som regel undervisningsansvarlig som tar det “praktiske”
grepet om kvalitetsarbeidet, og som igjen eventuelt blir fulgt opp av
studiekonsulent/sjef. Denne organiseringen gjgr at erfaringer og rutiner blir
etablert hos enkeltpersoner, og institusjonen klarer ikke & gjgre seg god nok
nytte av resultatene (Karlsen & Stensaker 1996).

I en oppsummering av 208 amerikanske selvevalueringsprosesser peker
Kells (1988) ut tre elementer som har stor betydning for institusjonenes
leringsutbytte av en slik prosess:

1 Et reellt gnske fra institusjonenes side om faktiske forbedringer i
studiet.

2 Forpliktende og engasjert arbeid fra institusjonens ledelse i prosessen.

3 Tilfredshet med oppslutning rundt og valg av organiseringsform pa
selvevalueringsprosessen.

Erfaringer fra de nasjonale evalueringer viser at organiseringsform er en
svert viktig faktor for & avgjgre om utbyttet (iverksatte kvalitetstiltak) av en
slik prosess blir god (Karlsen & Stensaker 1993), noe som stgtter opp under
det siste av de tre punktene. Fra fakultetsevalueringen ved Universitetet i
Bergen fant Trageton og Utne (1995) at ledelsens oppslutning og betydning
hadde stor innvirkning, noe som er i samsvar med punkt to. A fa institu-
sjonene til & arbeide aktivt med forbedringer av studiet kan imidlertid vere
langt vanskeligere & f til. Fra de nasjonale evalueringer vet man at selv-
evalueringsprosessen for mange institusjoner har fungert som en bevisst-
gjoringsprosess. Selv om mange selvevalueringsrapporter kan karakteriseres
som deskriptive og lite analyserende synes det som om prosessen har bidratt
til at institusjonene har “lert” & evaluere (Karlsen & Stensaker 1993).
Metoden eller prosedyren i seg selv kan derfor pa sikt virke bevisstgjgrende.
Bevisstgjgring er en viktig forutsetning for at tiltak blir iverksatt, men resul-
tatet trenger ngdvendigvis ikke a gi noen effekter. For at de nasjonale evalu-
eringene skal kunne gi noen effekter gjgr det ogsa krav pa at deltakerne gis
mulighet til & formidle sine erfaringer til institusjonen, at institusjonene
drgfter og vurderer metodens styrker og svakheter i forhold til egen situa-
sjon, og at tiltak iverksettes ut fra behov og prioriteringer.
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Det finnes selvfglgelig ogsa andre former for tiltak som pé en tilsvaren-
de mite som studentevaluering av undervisning eller selvevaluering, kan
sette i gang arbeid med kvalitetsforbedring pa institusjonene. Bide i Smebys
undersgkelse fra 1994 og i erfaringer fra nasjonale evalueringer fra 1992 og
frem til i dag, finner vi at mye kvalitetsarbeid foregér ved institusjonene
under andre navn og merkelapper. Kollegabasert veiledning av undervisnin-
gen, etterutdanningstiltak for administrasjon og faglig personell, fagplan-
arbeid, eksamensrevisjoner, og nye undervisningsmetoder er noen tiltak som
alle kan bidra til stgrre fokus pa kvalitet. A starte ut arbeid med kvalitets-
utvikling pa slike avgrensede omrader kan gjgre at arbeidet bade er lettere
i igangsette, allokere ressurser til, og ikke minst, se resultater av. Samtidig
er det viktig 4 sette de enkelte tiltak inn i en stgrre sammenheng for & pédse
at tiltakene har en felles retning. En slik oppgave faller naturlig inn under
ledelsens ansvarsomrade.

6.4 Styring av organisasjonsendringer

Organisasjonsendring og -utvikling innen hgyere utdanning vil ofte vere en
utfordring for de som skal initiere og iverksette prosessen, fordi sektorens
kunnskapsmessige og profesjonelle s@rtrekk vil kunne virke mot endringer
som ikke oppfattes & vere i overensstemmende med organisasjonens nedfelte
verdier og normer (Mintzberg 1991, Christensen 1991). Mintzberg (1991)
har i trid med dette hevdet at alle endringsforsgk i denne sektoren ma bygge
pi elementer fra organisasjonens historie og kultur.

Standardiserte prosedyrer, enten de na er internt eller eksternt initierte,
ma tilpasses den organisasjon de skal brukes i. En slik tilpasning er nettopp
ledelsens ansvar. Det ikke er likegyldig hvordan slike endringsprosesser
styres (Kekile 1995).

Handal (1994) hevder at for utdanningsinstitusjoner vil bide studieopp-
legg og undervisning vere “fremtredelsesformer” av en kultur (eller kultu-
rer), som bade er (og bgr vare) preget av hgy grad av autonomi og selv-
riderett. I en slik kultur mener Handal at evalueringer basert pi effektivitet
og kontroll, der evalueringene knyttes til grad av maloppnéelse, ikke vil vere
serlig virksom mht kvalitetsutvikling. Begrunnelsene for dette ligger 1 at
maloppnéelse innen hgyere utdanning ofte har et langsiktig perspektiv, at det
er store milingsproblemer, og at malene i seg selv er vanskelig 4 enes om -
bade i et profesjonelt og politisk perspektiv. Forsgk pa endringer basert pa
evalueringer ma heller bestrebe seg pa stgrst mulig legitimitet - en legitimitet
som fremkommer ved faglig og forskningsmessig profesjonalitet. Dette gir
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at evalueringene ma vare av veiledende karakter, og ikke som resultat-
kontroll (Handal 1994).

Tilbakemeldingene fra utdanningsinstitusjonene tilsier imidlertid at det
er gnske om et nasjonal ansvar for evalueringer, bl.a fordi det hjelper
institusjonene til & kontinuerlig rette oppmerksomhet mot kvalitetsutvikling
(Stensaker 1996). Det kan derfor reises spgrsmal om Handal (1994) har rett
i at effektivitet og kontroll ikke lar seg nytte til utvikling av kvalitet. F.eks
har Bauer (1994) péapekt at kontroll, styring og utvikling er ulike sider av en
rasjonell virksomhet som er ulgselig knyttet til hverandre. Dette fordi
utvikling av virksomheten krever at en har kontroll over egen situasjon, og
en oppfatning av hvilke retning virksomheten skal drives mot. Resultatet kan
dermed bli at all evaluering kan bli nyttet til ulike formal. Det sentrale
spgrsmalet blir da heller: hvem skal nytte evalueringene til styring og
kontroll - og kontroll av hva? (Bauer 1994).

Utdanningsinstitusjoner er ikke enkle organisasjoner a lede, og kanskje
spesielt innenfor hgyere utdanning vil det vere vanskelig a presse pa
utviklingéprosesser. Evaluering er ikke annet, og bgr heller ikke vare annet,
enn et verktgy for organisasjonsutvikling. Det vil si at evalueringer kan gi
oversikt og innsikt, og tjene som grunnlag for beslutninger som skal kunne
pavirke utviklingen. Dette innebzrer, helt i trad med f.eks. Studiekvalitets-
utvalget (1991), St.meld. Nr. 40 (1990-91) og Handal (1994), at det i
hovedsak er institusjonene selv som styrer organisasjonsendringene.

Delegeringen av oppgaver og myndighet, bade fra departement til
institusjoner og internt i institusjonene, gir mer ansvar til ledere bide pa
institusjon-, fakultets-, avdelings- og instituttniva. Handlingsrommet for a
kunne iverksette tiltak for organisasjonsutvikling burde derfor absolutt vere
tilstede. Samtidig kan delegeringstanken svekke den kollegiale styringsmaten
som har serpreget akademia. @kt ansvar og myndighet tilsier at den mer
hierarkiske styringsformen overtar i stgrre grad. Dette gir at styringsformen
gar fra en profesjonell autonomi (akademisk oligarki) kjennetegnet av en
utstrakt vertikal og horisontal delegering av myndighet (Mintzberg 1979), til
en styringsform preget av mer direkte kontroll, gkt standardisering av
arbeidsprosesser og gkt standardisering av resultater. Mange forskere stiller
seg imidlertid skeptisk til om en slik styringsform vil vere hensiktsmessig
og troverdig for akademiske organisasjoner (Kekile 1995, Elton 1995).
Elton (1995) har tatt til orde for det han kaller "den nye kollegialitet"
kjennetegnet ved:
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¥ Fri informasjonsflyt til alle medlemmer av organisasjonen.
Dette i kontrast til den hierarkiske styringsmaten hvor informasjonen
begrenses til en liten gruppe personer, og til den “gamle” kollegiale
styringsmaten der informasjonskanaler n@rmest var ikke-eksisterende.

*  Beslutninger md generelt involvere grupper sammensatt fra hele
organisasjonen.

¥ Staben ma gke sitt kompetanse- og kunnskapsniva med hensyn til
hvordan organisasjonen fungerer som helhet.

¥ Organisasjonen ma opparbeide og vedlikeholde en profesjonalitet ogsa
pd administrasjon og det man kan kalle stpttefunksjoner.

¥ Det ma etableres enighet om retning og mdl pa de endringer som
foretas.

Pa mange mater kan man si at "den nye kollegialiteten" tar hensyn til mange
elementer fra det som kjennetegner profesjonelle organisasjoner (Mintzberg
1983); man trener opp egen ekspertise (se kap.3), interne kvalitetskrav sikrer
god "produksjon" (se kap.4), og l@ring og oppdatering er viktige elementer
for & vedlikeholde den kunnskapen organisasjonens medlemmer besitter.
Lering i forhold til nye, og gjerne eksternt initierte krav og prosedyrer, kan
imidlertid vere et problem i slike organisasjoner (se kap.5). En ulempe ved
en organisering basert pa “en ny kollegialitet” er at beslutninger kan trekke
ut i tid fordi flere skal involveres pa forhand. I utgangspunktet kan derfor
dette sees pa som en kostbar organiseringsform. Pa den annen side kan en
iverksettingsprosess i etterkant skje raskere fordi organisasjonens med-
lemmer har veart delaktige i beslutningsprosessen, noe som kan medfgre
stgrre oppslutning om en gitt utvikling (Mosher 1967).

6.5 Kbvalitetsutvikling = en lzerende organisasjon?

Det er ingen utbredt enighet om hvordan, om i det hele tatt, organisasjoner
kan lere. Noen hevder at organisasjoner, og da spesielt offentlig eide
organisasjoner, har svert vanskelig for 4 endre seg (Sgrensen 1994). At
offentlig eide organisasjoner, slik som de fleste hgyere utdanningsinstitu-
sjoner i Norge, ikke har noen god evne til a lere, er hos Sgrensen begrunnet
med at denne type organisasjoner dannes i tilpasning til et miljg og forblir
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uforandret uansett hvorledes miljget forandrer seg. I tillegg er det politiske
mekanismer som brukes for a prgve a skape forandring. Siden lering har
som malsetting & oppna noe bedre (enten i form av konkrete resultater eller
som et potensiale for nye utfordringer) vil utgangspunktet vare at noe skal
kunne bedgmmes som utilfredsstillende prestasjoner. Men hvis konsekven-
sene av en utilfredsstillende prestasjon defineres politisk, dpner dette for
mange og tildels ulike muligheter: Bedgmmelsen kan for eksempel
omdefineres i en politisk kontekst, eller man kan fjerne bedgmmelsen ved
a svekke dens legitimitet (Sgrensen 1994).

Middlehurst (1993) har bemerket at universiteter og hgyskoler er beerere
av sterke “anti-lerende” elementer. Disse elementene kan blant annet
tilbakefgres til tradisjoner, til antakelser om at seleksjon av ansatte kan frita
for opplering, at 4 innrgmme l@ringsbehov blir sett pa som svakhetstegn
osv. Man kan derfor ikke forutsette at (administrativ) lering finner sted selv
i kunnskapsrike organisasjoner som universiteter og hgyskoler.

Béde ut fra Sgrensen (1994) og Middlehurst (1993) kan vi trekke den
konklusjon at lering i en organisasjon er en vanskelig og tidkrevende
prosess. For hgyere utdanningsinstitusjoner har vi ogsa den faktoren har at
de i liten grad lever under noe ytre press, eller trusler, om sin eksistens.
Denne tregheten i organisasjonen gjgr at vi i liten grad kan vente forandrin-
ger pd kort sikt, verken ut fra organisatoriske endringer eller diverse
evalueringstiltak. Samtidig understreker det at en forutsetning for endring er
at det eksisterer motiv i organisasjonen.

Motivasjon blir dermed en faktor som er avgjgrende for l@ringsutbyttet.
Motivasjon er derimot en relativt kortvarig situasjonsavhengig faktor. Dette
i motsetning til motiver, som representerer relativt varige holdninger, og som
gir opphav til forskjellige handlingsmater. A skape “et godt leringsmiljg” i
en organisasjon er derfor avhengig av at organisasjonen har motiver for
endring, og at motivasjonen skapes ved a knytte forventninger bade til
handlinger, resultater og konsekvenser.

Elton (1995) har bemerket at vellykkede endringsprosesser ofte
balanserer to sett av dikotomier; eksistensen av bade insentiver og sanksjo-
ner, og av "top-down" og "bottom-up" prosesser. Begge disse dikotomiene
kan relateres til motivasjonselementet. I en studie av selvevaluerings-
prosessen i1 de nasjonale evalueringer fant Karlsen & Stensaker (1993) at
institusjoner som fryktet eller trodde at evalueringene skulle brukes til noe
annet enn det definerte formalet, hadde den stgrste andelen av tiltak iverksatt
i etterkant. Det kan altsd virke som om muligheten for sanksjoner har virket
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inn pa leringsutbyttet. A bare bruke sanksjoner i en endringsprosess kan
imidlertid virke mot sin hensikt, noe ogsa Elton (1995) har understreket i sitt
utsagn om at "en liten gulrot er bedre enn en stor pisk". Utfordringene ligger
derfor i 4 finne den riktige blandingen av elementer fra strategiene om
insentiver og sanksjoner.

P4 samme maite ma balansen mellom "top-down" og "bottom-up"
prosesser finnes. Blind tiltro til styring ovenfra bidrar neppe verken til
engasjement eller styrket profesjonalitet i organisasjonen. Delegering av
oppgaver, og tillit til egen organisasjons evne til 4 hindtere utfordringer,
synes 4 vaere vesentlige elementer for & bygge opp en "ny kollegialitet".
Ledelsens styring md i et slikt perspektiv nettopp siktes inn pé & stgtte opp
om organisasjonens evne til lering.

Tiltak som systematisering og bruk av kvantitativ informasjon, student-
evaluering av undervisning og selvevalueringer, har ogsd vist seg d ha
synergieffekt i forhold til leringsaspektet. Erfaringer fra de nasjonale
evalueringene viste for eksempel at selvevalueringene ga stgtet til gkt opp-
merksomhet om mangelen pa kvantitativ informasjon hos institusjonene
(Karlsen & Stensaker 1993). Pa samme mate bgr selvevalueringer og
tilsvarende prosesser kobles til arbeidet med den faglige og administrative
utviklingen. Ved rutinemessig & samle inn og systematisere informasjon vil
man ikke bare ha kontroll over virksomheten, og beslutningsgrunnlag for a
pavirke virksomheten (styring), men ogsa kunne studere og vurdere
endringer over tid og ikke bare vite hvordan situasjonen er pa et gitt
tidspunkt. Kunnskap om endringer over tid er kanskje det beste utgangs-
punktet for videre lering, det er det som gir grunnlag for & stille forventnin-
ger, og som igjen er avgjgrende for motivasjonen.

Kvalitetsarbeidet ma imidlertid fglges av ressurser. Retoriske utsagn
som ikke fglges opp med konkrete virkemidler vil raskt kunne bli symbolske
handlinger, noe som heller kan skade enn gagne kvalitetsarbeidet.
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De siste publikasjoner fra NIFU - Norsk institutt for
studier av forskning og utdanning (tidligere: Utrednings-
instituttet for forskning og hgyere utdanning)

Rapporter:

1/95 Hans Skoie, Thomas Nygaard og Randi Sggnen (red.):
Norsk forskning mot sekelskiftet - en seminarrapport

Norsk forskning pavirkes for tiden av en rekke nye impulser - ikke minst omorganise-
ringer bade pé det forskningsutfgrende- og det finansielle plan. De siste statsbudsjetter
vitner om kjgrligere vinder for forskning samtidig som studentgkningen fortsetter. Norsk
gkonomi er fortsatt preget av betydelig arbeidslgshet og en oljeproduksjon som etter hvert
vil ga nedover. Ogsd internasjonalt er impulsene andre - den kalde krigen er over,
globaliseringstendensene gker - det samme gjgr kampen mellom de store handels-
blokkene (USA, EU, Det fjerne @sten.) Tilsier denne utviklingen justeringer i hoved-
linjene i norsk forskningspolitikk? Dette spprsmalet gnsket Utredningsinstituttet & sette
under debatt - ikke minst i lys av at Norges forskningsrad na ha lagt fram sin strategiplan
for norsk forskning. Det skjedde ved et stort kveldsseminar ved Utredningsinstituttet
18.01.95

I denne rapporten publiserer vi innledningene fra 6 sentrale aktgrer i norsk forskning
og et referat av debatten. I del II publiserer vi en del artikler og foredrag som belyser
seminarets hovedtema.

Kr 80,-

2/95 Lisbet Berg:
Examen philosophicum: Studietilknytning, innsats og resultat for ulike
grupper av begynnerstudenter ved Universitetet i Oslo

Hvordan er det 4 vere begynnerstudent ved Universitetet i Oslo i fgrste halvdel av 1990-
arene? Er det spesielle grupper av studenter som tilpasser seg universitetet bedre enn
andre? Gjennom en spgrreskjemaundersgkelse blant examen philosophicum studentene
ved Universitetet i Oslo hgsten 1993 har vi blant annet belyst fglgende problemstillinger:

Har gkt konkurranse om studieplassene fgrt til at studenter som har foreldre med
hgyere utdanning klarer seg bedre enn andre pa universitetet? Gir dette seg eventuelt
utslag i resultatene til examen philosophicum?

Ikke alle examen philosophicum-studenter har sgkt eller fétt studieplass ved fakul-
tetet, og bare noen pabegynner fagstudiet fgrste semester. Skyldes ulik tilknytning til uni-
versitetet ulike ambisjoner, preferanser og valg knyttet til evner, kjgnn, sosial og geogra-
fisk bakgrunn? Eller er det fakultetenes ulike rammebetingelser med ulike forventninger
og ulikt faglig tilbud som styrer begynnerstudentenes valg om & pébegynne fagstudiet
eller ikke?



Hvor intensiv er studiestarten? Gir examen philosophicum et skjevt bilde av hvor
stor innsats et universitetsstudium krever? Er det gunstig a pabegynne fagstudiet samtidig
med examen philosophicum? Har studentenes tidsbruk sammenheng med evner, kjgnn,
sosial og geografisk bakgrunn, eller fakultetenes ulike rammebetingelser?

Kr 80,-

3/95 Nina Sandberg og Nils Vibe:
Alle kan ikke bli frisgrer
Segkning og opptak til videregaende opplaring. Evaluering av Reform "94:
Underveisrapport varen 1995.

Utredningsinstituttet er sammen med seks andre forskningsinstitusjoner engasjert i
evalueringen av Reform 94. Instituttets arbeid er innenfor evalueringsomradene Dimen-
sjonering og kapasitet og Gjennomstrgmning og kompetanse. Evalueringsarbeidet er
planlagt a veere ferdig i 1998.

I denne underveisrapporten presenteres resultater fra analyser av undervisnings-
tilbud, sgkning og opptak til grunnkursene i videregaende skole for skolearet 1994-95,
det fgrste aret etter innfgringen av Reform 94. I tillegg ser vi pa det tilbudet som plan-
legges for skolearet 1995-96.

Reformens mal om a gi all ungdom som gnsker det et tilbud om videregéende opp-
lzering innenfor tre gnsker ser ut til  veere oppfylt. 94 prosent av 16-aringene fikk innfridd
sitt fgrstegnske om grunnkurs. Grunnkursene i musikk, dans og drama og i idrettsfag
hadde stgrst oversgkning blant 16-dringene, og bare 75 prosent kom inn her.

Innfgringen av rett til tre ars videregaende opplaring for de som kommer rett fra
grunnskolens 9. klasse har fgrt til at voksne sgkere kommer darligere ut etter innfgringen
av reformen. Dette forsterkes av at det har blitt foretatt en kraftig reduksjon i tilbudsom-
fanget. Det er s@rlig pa grunnkursene i helse- og sosialfag og formgivningsfag av 16-
aringene fortrenger de voksne sgkerne.

Kr90,-

4/95 Rolf Edvardsen:
Yrkesvalgmotiver
Resultater fra en undersgkelse om 16- og 18-aringers utdannings- og yrkes-
planeri 1991.

De unges motiver ved valg av utdanning og yrke er mange og sammensatte. Enkelte
motiver er felles for nesten alle. De fleste gnsker en sikker og varig jobb som skal vare
interessant og hvor de kan utnytte sine spesielle evner. Gode forhold til kolleger og
overordnede vektlegges ogsa av de fleste.

I'tillegg er det trekk ved ulike jobber som enkelte tiltrekkes av, andre ikke. Noen kan
gnske a arbeide med tall. Andre vil lede og bestemme. Flere gutter enn jenter gnsker &



arbeide med maskiner og verktgy, mens flere jenter enn gutter gnsker a arbeide med
mennesker. Dette gjenspeiler seg i de unges yrkespreferanser.

Rapporten ser ogsa pd sammenhengen mellom fag som en liker best pd skolen og
yrkespreferanser, samt hvilke karakterer en oppnér i slike fag.

Kr90,-

5/95 Ole Wiig:
Forskning og utviklingsarbeid. Bevilgninger over statsbudsjettet 1980-95

Siktemalet med rapporten er 4 gi en beskrivelse av hovedtrekk ved bevilgningene til
forskning og utviklingsarbeid (FoU) over det norske statsbudsjettet, og utviklingen i
disse. Rapporten omhandler perioden 1980-95, med hovedvekt pé drene fra og med 1983.
Den er basert pa data fra analyser som arlig utfgres av Utredningsinstituttet for forskning
og hgyere utdanning og tidligere av Forskningsradenes statistikkutvalg.

Kr 80,-

6/95 Statsbudsjettet 1996

En oversikt over bevilgningsforslag, nye stillinger og prioriteringer som bergrer uni-
versiteter, hggskoler, forskningsrad og institusjoner med forskning

I denne rapporten gir vi en oversikt over forslaget til statsbudsjett for 1996 med
hensyn til bevilgninger, nye stillinger og prioriteringer som bergrer universiteter, hgg-
skoler, forskningsrad og institusjoner med forskning. Analysen er foretatt med utgangs-
punkti St.prp. nr. 1 (1995-96).

Rapporten belyser endringer i bevilgninger og prioriteringer innen forskning og
hgyere utdanning i forhold til fjorarets budsjett. Det er lagt vekt pd & gjgre tallene
sammenlignbare ved 4 korrigere for overfgringer mellom ulike kapitler og poster. Omtale
av nye tiltak og nye prinsipper og prioriteringer vies szrlig oppmerksomhet.

Kr70,-

7/95 Ingvild Marheim Larsen:
Universitetenes forskningspolitikk

Rapporten kartlegger og analyserer universitetenes arbeid med & utvikle en institusjonell
politikk for forskningen. Studien belyser politikkens innhold s vel som de strukturelle
ordningene som er etablert for & utvikle og malbare forskningspolitikken. Universitetene
som forskningspolitiske aktgrer og universitetenes forhold til andre forskningspolitiske
enheter er noen av temaene rapporten tar opp.



I'analysen spgr vi om universitetene har utviklet en institusjonspolitikk for forsknin-
gen og om det forskningspolitiske arbeidet utfordrer tradisjonell universitetsforstelse.

Kr90,-

8/95 - Hans Skoie (ed.):
Science and Technology in the EU - General Development and Relation to
the Nordic Countries

This report gives an overview of the EU engagement in the research and technology. A
brief historical account is included, as well as a discussion of future perspectives in this
area in view of the broader R&D cooperation which the Maastricht Treaty opens for.

The EU engagement toward «third countries» is dealt with in a separate article. An
account of the Nordic countries and their relation to the EU in this area is also included.
Finally, a pilot study of the Norwegian experience with the Third Framework Programme
is dealt with in a separate article.

Kr 80,-

9/95 Instituttsektoren
Katalog over forskningsenhetene

I forbindelse med FoU-statistikken har Utredningsinstituttet for forskning og hgyere
utdanning bygget opp et register over institutter og institusjoner som utfgrer forskning og
utviklingsarbeid (FoU), utenfor universiteter og hgyskoler pa den ene siden og narings-
livet pa den andre. Denne delen av det norske forskningssystemet omtales gjerne som
instituttsektoren.

Utredningsistituttet utgir na for femte gang en katalog med oversikt over forsknings-
enhetene i instituttsektoren. Katalogen er en oppdatering av Utredningsinstituttets
Rapport 15/93. Den inneholder ngkkelinformasjon om FoU-institutter og institusjoner
med FoU. Den gir ogsé en oversikt over muséer med FoU. Opplysningene er ajourfgrt
med hjelp fra institusjonene selv, og refererer seg i hovedsak til 1995.

Gratis

10/95  Randi Sggnen:
Den korporative kanal i forskningspolitikken
En drgfting av interesseorganisasjoners deltakelse og innflytelse i norsk
forskning.

Rapporten drgfter interesseorganisasjoners deltakelse og mulig innflytelse i norsk
forskning. Hittil har en visst lite om disse organisasjonene som forskningspolitiske
aktgrer. Brorparten av forskningspolitiske studier har rettet seg mot det tradisjonelle



administrative-/politiske apparatet som forskningsrad, departementer, storting og
regjering.

Hovedsiktemalet med studien er 4 f& en fgrste dokumentasjon og analyse av hvor
mange og hvilke organisasjoner som deltar p de ulike forskningsadministrative - og
forskningspolitiske arenaer samt en drgfting av organisasjonenes innflytelsespotensiale.
En skiller mellom tre typer kanaler som organisasjonene kan fremme sitt engasjement
gjennom: bevilgninger, representasjon og formell konsultasjon.

I framstillingen retter en primart spkelyset mot grenselandet mellom interesse-
organisasjonene og forskningspolitiske myndigheter, i begrenset grad mot FoU-aktivite-
tene internt i den enkelte organisasjon.

Kr70,-

Annet:

Utdanning og arbeidsmarked 1995
Redaktgrer Jane Baekken og Thomas Nygaard

"Utdanning og arbeidsmarked" er en drlig rapport fra Utredningsinstituttet for forskning
og hgyere utdanning skrevet med sarlig tanke pa 4 gi informasjon til utdanningsplan-
leggere, studie- og yrkesveiledere og andre radgivere for ungdom.

Rapporten tar opp aktuelle spgrsmél innen utdanning og arbeidsmarked og belyser
disse. Resultater fra undersgkelser utfgrt ved instituttet danner grunnlaget for analysene.

Arets rapport ser bl.a. pa endringer i unges utdannings- og yrkesplaner, situasjonen
for nybegynnerstudentene, kvalitetsbegrepet i hgyere utdanning, overgangsproblemer
fra utdanning til arbeidsmarked og den fremtidige tilgangen pa akademikere.

Kr90,-
FoU-statistikk og indikatorer. Forskning og utviklingsarbeid. 1995

Dette er en tabell- og figursamling som inneholder statistiske opplysninger om norsk
forskning og utviklingsarbeid (FoU). Hovedtyngden av publikasjonen er viet resultater
fra den FoU-statistiske undersgkelsen for 1993 og by gger pa innsamlet materiale fra FoU-
utfgrende institusjoner i universitets- og hggskolesektoren, neringslivet og institutt-
sektoren. Undersgkelsene er basert pa internasjonale retningslinjer anbefalt av OECD,
og er blitt gjennomfgrt hvert annet ar siden 1963.

[tillegg er det denne gang tatt med anslag for FoU-bevilgninger over statsbudsjettet
og statistikk over doktorgrader. Dessuten er det sammenstilt en del materiale fra
internasjonale databaser. Dette gjelder serlig opplysninger om FoU-ressurser fra OECDs
databank, men det er ogsa tatt inn enkelte bibliometriske data.

Gratis



FoU-statistikk 1993
Dette informasjonsbladet gir en oversikt over hovedtrekk ved den norske FoU-innsatsen.
En mer detaljert og omfattende presentasjon av tallmaterialet fra undersgkelsen finnes i
tabellsamlingen "FoU-statistikk og indikatorer. 1995".
Gratis

R&D Statistics 1993-95
Engelsk versjon av informasjonsbladet "FoU-statistikk 1993".

Gratis

R&D-trends

Dette er et informasjonsblad fra Nordisk Industrifond som tematiserer ulike sider ved den
nordiske FoU-virksomheten.

No 1:1992: Nordic R&D Facing the Nineties
No02:1992: Science and Technology Indicators for the Nordic Countries.
No 1:1994: R&D in the Nordic Countries 1991
No2:1994 Industrial structure and R&D in the Nordic countries
No 3:1994 Nordic trade in R&D-intensive products
Gratis

Nordisk FoU-statistik for 1991 och statsbudgetanalys 1993

Nordisk Industrifond, NI rapport 7:1993.
Tabellsmalingen inneholder sammenlignende oversikter over forsknings- og utviklings-
arbeidet i Danmark, Finland, Island, Norge og Sverige i 1991.

De data som inngdr i tabellsamlingen er samlet inn av de ulike nasjonale organer,
hvor Utredningsinstituttet er leverandgr av det norske materialet.

Gratis

1 tillegg foreligger gratis drsmelding med prosjektoversikt for 1995 samt komplett liste
over instituttets publikasjoner.

Abonnement pa samtlige rapporter gir 25 % rabatt.
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Kvalitet i hoyere utdanning:
Teori, empiri og praksis

Stor studenttilstramning, begrensede ressurser og ekt vektlegging p resultater og
giennomstramning har de seneste drene bidratt fil at det stilles sparsmél ved kvaliteten
pd hayere utdanning. Mange universiteter og hayskoler ansker  prioritere arbeid for d
utvikle kvalitet. Det synes imidlertid d rade en viss usikkerhet med hensyn fil hvordan
dette arbeidet kan legges opp.

Denne rapporten er ment & veere en idebank og en inspirasjon for personer som ensker
drive med kvalitetsarbeid. Rapporten er forsiktig med @ fremheve bestemte modeller for
kvalitetsutvikling i hoyere utdanning, men har heller som utgangspunkt at kvalitets-
arbeidet md nyanseres og konkretiseres for at det skal kunne vaere anvendbart i hayere
utdanning. | en rekke artikler sokes dette gjort ved  drafte ulike méter undervisning kan
organiseres pd, hvordan studielap kan legges opp og hvordan ulike utdanningers relevans
kan okes. | et avslutningskapittel silles sparsmalet om ikke kvalitetsutvikling i noen grad
kan organiseres frem i et samspill mellom studenter, ledelse og fagpersonell pé universi-
teter og hayskoler.



