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Forord 

Denne rapporten inngår i prosjektet «Styring, organisering og kvalitet» som 
igjen er en del av Norges forskningsråds utdanningsforskningsprogram 
«Kompetanse, utdanning og verdiskapning» innen området for kultur og 
samfunn.  
 Rapporten kartlegger, ved hjelp av dokumentanalyser og intervjuer, 
hvordan seks norske universiteter og høgskoler har arbeidet med å heve 
kvaliteten på sitt utdanningstilbud i perioden 1989-1999. Spesielt fokuse-
rer rapporten på initiativ og tiltak på institusjonsnivå. Ved å studere seks 
forholdsvis forskjellige læresteder - Universitetet i Tromsø, Norges 
Teknisk-Naturvitenskaplige Universitet (NTNU), Handelshøyskolen BI, 
Det teologiske Menighetsfakultet, Høgskolen i Lillehammer og Høgskolen 
i Stavanger - vil ulike strategivalg, organisasjonsmodeller og resultater av 
arbeidet, forhåpentligvis bli fremhevet. Hensikten med rapporten er å 
analysere hvordan lærestedene gjennom en tiårsperiode har håndtert 
eksterne og interne krav om økt kvalitet på sine utdanningstilbud. I tillegg 
vurderer rapporten hvorvidt de planer og tiltak man har iverksatt, og 
eventuelle resultater man har oppnådd, samsvarer med de mange for-
ventninger som synes å stilles til de høyere utdanningsinstitusjonene. 
Rapporten vil på denne måten kunne si noe om hvordan norske lære-
steder har respondert på de endrede ramme- og styringsbetingelsene som 
har funnet sted på 90-tallet. 
 En stor takk rettes til de representanter for lærestedene som har lest 
gjennom og kommet med kommentarer og innspill til den empiriske 
delen av rapporten: Olav Digernes, Rolv Petter Amdam, Ingar 
Harlaugseter, Svein Haaland, Odd Lauritzen, Margrete Fuglem, Elise 
Kipperberg, Lene Fosshaug, Arne J. Eriksen, Jan Larsen, Helge Salvesen 
og Ingrid Bergslid Salvesen.  
 Rapporten er skrevet av Bjørn Stensaker, og kommentarer til et 
tidligere utkast er gitt av Svein Kyvik. En spesiell takk rettes til de mange 
engasjerte faglige og administrative ledere og ansatte ved de seks lære-
stedene som tok seg tid til å stille opp til intervju.  
 
 
Oslo, januar 2000 
 
 
Pett e r Aas e n  
 Liv An n e Stør e n   
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Sammendrag 

Spørsmål om kvalitet i norsk høyere utdanning har vært et sentralt tema 
for 90-årenes utdanningspolitikk, der offentlige myndigheter på ulike 
måter har forsøkt å stimulere universiteter og høgskoler til å engasjere seg 
på dette feltet. Denne studien kartlegger i hvilken utstrekning og på 
hvilken måte seks forskjellige læresteder i Norge; Universitetet i Tromsø, 
Norges Teknisk-Naturvitenskaplige Universitet (NTNU), Det teologiske 
Menighetsfakultet, Handelshøyskolen BI, Høgskolen i Lillehammer og 
Høgskolen i Stavanger, har håndert utfordringene om et større fokus på 
kvalitet i sin utdanningsvirksomhet i perioden 1989 – 1999. 
 Siden kvalitetsbegrepet i liten grad har vært presist definert politisk, 
har studien et eksplorativt design og et fortolkende formål. Hensikten 
med studien har vært å 1) studere hvordan lærestedene selv har forholdt 
seg til og definert kvalitetsbegrepet, 2) kartlegge eventuelle aktiviteter 
som en følge av et institusjonelt engasjement på kvalitetsområdet, samt 3) 
vurdere hvilke resultater dette arbeidet eventuelt har bidratt til på 
lærestedsnivå. Studien har som en grunnleggende antakelse at den gene-
relle fokuseringen på kvalitet også kan ha bidratt til å utfordre nevnte 
læresteders identitet – dvs hva lærestedet skal ha som formål, hvordan 
man skal drive utdanningsvirksomheten, hvem som legitimt kan involvere 
seg i og delta i kvalitetsarbeidet, samt lærestedenes forhold til omgivel-
sene. Tre modeller skisseres ut fra dette som mulige måter å studere og 
analysere lærestedenes kvalitetsarbeid på. En profesjonell modell, nært 
knyttet til en mer tradisjonell akademisk måte tenke kvalitet på. En 
administrativ modell, som mer er koplet opp mot behov for rapportering 
og styring. En markedsmodell, der kvalitet i større grad koples til behov 
for relevans og kundetenkning. 
 Gjennomgangen av det enkelte læresteds arbeid med å utvikle og 
sikre kvaliteten på sitt utdanningstilbud antyder at lærestedene har svært 
ulike fortolkninger og definisjoner av hva som konstituerer kvalitet i 
høyere utdanning. Lærestedene synes ikke å direkte ta utgangspunkt i 
offentlige dokumenter og utredninger i forhold til dette spørsmålet. Lære-
stedene synes med andre ord i liten grad å «adoptere» offentlige politikk 
på dette feltet, men «relaterer» den heller til egen situasjon og problemstil-
linger. De læresteder som i størst grad synes å ha fått intern oppmerk-
somhet og klart å synliggjøre kvalitetsarbeidet, Universitetet i Tromsø, Det 
teologiske Menighetsfakultet, Høgskolen i Lillehammer og delvis Handels-
høyskolen BI, har imidlertid alle det fellestrekk at de har klart å kople 
kvalitetsarbeidet til institusjonelle særtrekk som er kjente og aksepterte av 
ansatte og studenter. Studien antyder at et viktig forhold for å profilere 
arbeidet med kvalitet, er at den institusjonelle ledelsen engasjerer seg i 
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arbeidet med å «oversette» den generelle fokuseringen på kvalitet til lokale 
tradisjoner og historie. 
 Når det gjelder konkrete aktiviteter lærestedene har iverksatt på 90-
tallet, er det mulig å påvise mange planer og tiltak. Et generelt trekk ved 
flertallet av lærestedene i studien er imidlertid at vekten på evalueringer 
som et redskap til å forbedre utdanningene, noe som i sin tid ble sterkt 
vektlagt av utdanningsmyndighetene,  synes å være balansert med aktivi-
teter knyttet til utforming av studieopplegg, revisjoner av studie- og 
utdanningsløp og en økende vektlegging på problembaserte læringstek-
nikker. Mange av lærestedene har nedsatt egne utvalg med et ansvar for 
kvalitetsarbeidet, men det er en tendens til at flere av lærestedene likevel 
sliter med å få til en systematisk satsing på feltet. De læresteder som synes 
å lykkes best, har alle det til felles at de i fortolkningsfasen klarte å «defi-
nere» sitt kvalitetsarbeid på en slik måte at det ga retning til senere aktivi-
teter og engasjement. Studentevalueringene av undervisning, som lære-
stedene i sin tid ble pålagt av utdanningsmyndighetene å innføre, er i stor 
grad et implementert tiltak ved lærestedene i studien, men engasjementet 
for og oppfølgingen av disse aktivitetene synes å være problematisk. Da 
er interessen langt større for lærestedenes egendefinerte kvalitetsarbeid.  
 Majoriteten av lærestedene i studien synes i liten grad å ha en stor 
interesse knyttet til det å måle resultater av det kvalitetsarbeidet som 
utføres. Samtidig er det også en tendens til at de grupper og aktører som 
involveres aktivt i arbeidet, også påvirker hvilke resultater som fremkom-
mer. Aktiviseres administrasjonen, vil resultater ofte bli synlige når det 
gjelder mottak, service og informasjon overfor studenter. Aktiviseres 
studenter, er resultatene ofte knyttet til undervisning og arbeidsrelaterte 
forhold. Aktiviseres fagpersonalet, vil effekter gjerne være fag- og studie-
løpsrevisjoner og endringer av fagets innhold. Dette antyder at det er 
viktig å trekke med ulike aktører i arbeidet hvis man har ambisjoner om 
en mer helhetlig satsing på dette feltet.  
 Arbeidet med kvalitet synes generelt å ha bidratt til at strategisk tenk-
ning er blitt satt på agendaen, samt at den institusjonelle ledelsen har fått 
en mulighet til å komme i inngrep med grunnenheter og fagmiljø. 
Vurderes resultatene i et tiårsperspektiv, gir studien klare indikasjoner på 
at målsettinger nedfelt i strategiske planer, også blir oppnådd over tid. 
 Ved de læresteder som synes å ha større problemer med å få satt 
kvalitet på dagsorden internt, synes «kapasitetsproblemer» å være en viktig 
forklaringsfaktor. Dette gjelder delvis for BI, men spesielt i forhold til 
Høgskolen i Stavanger og Norges Teknisk-Naturvitenskaplige Universitet 
(NTNU). Alle disse lærestedene gjennomgikk på 90-tallet store organisa-
sjonsmessige endringer i form av fusjoner og reorganiseringer som har 
bidratt til at kvalitet ikke i så stor grad har kommet på dagsorden.  
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 Oppsummert synes utdanningene ved de seks lærestedene absolutt å 
være i endring, der arbeidet med kvalitet i stor grad bidrar til dette. I til-
legg synes også arbeidet med kvalitet å ha bidratt til å videreutvikle 
identiteten ved flere av lærestedene.  
 Sett i forhold til de tre teoretiske modellene for hvordan kvalitets-
arbeid kan klassifiseres – en profesjonell modell, en administrativ modell 
og en markedsmodell – ser det ut til at lærestedene ikke endrer seg i 
henhold til de kriterier som kjennetegner den enkelte modell. I praksis 
synes arbeidet med kvalitet å «låne» elementer fra alle de nevnte modeller, 
slik at det er vanskelig å konkludere med at lærestedene endres i èn 
bestemt retning. Det er f eks ikke mulig å se en markant dreining i 
lærestedenes aktiviteter og virksomhet i forhold til markedsidealet for 
hvordan kvalitetsarbeid kan drives. Samtidig er det heller ikke mulig å 
finne læresteder som kan sies å ivareta myten om det akademiske 
elfenbenstårn. Endringene som skjer er komplekse, og er forårsaket av 
mange utviklingstrekk. 
 Når flere av lærestedene i denne studien likevel har klart å få en 
profil og en markering av sitt arbeid med kvalitet, synes det å være fordi 
man i utgangspunktet har klart å «oversette» konseptet til lokale forhold, 
tradisjon og ønsket identitet. Det uklart definerte kvalitetskonseptet som 
ble lansert av utdanningsmyndighetene, har ved flere av lærestedene 
bidratt til å skape «orden» i det som for flere fortoner seg som en noe 
uforutsigbar og kaotisk tilværelse. Når lærestedene utsettes for press om 
tilpasning til ulike utviklingstrekk, er det institusjonelt forankrede og fast-
lagte tanker om hvordan kvalitet kan opprettholdes og videreutvikles som 
gir disse lærestedene retning og stabilitet på arbeidet. 
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1 Innledning 

1.1 Bakgrunn og tema for rapporten 
Utdanningspolitisk har kvalitet i høyere utdanning gjennom hele 90-tallet 
vært et sentralt tema, både i europeisk og norsk sammenheng (van Vught 
& Westerheijden 1994, Frazer 1997, Stensaker 1997). I Norge leverte bl a 
et eget utvalg en større innstilling om emnet (Studiekvalitetsutvalget 
1990). Videre ble studiekvalitet også viet bred plass i ulike styringsdoku-
menter i perioden (se f eks St.meld.nr. 40 1990-91), samt at ulike nasjo-
nale initiativ ble tatt på områder som studentevaluering av undervisning, 
nasjonale evalueringer av utdanningstilbud og etablering av egne 
evalueringspriser. Ansvaret for det konkrete arbeidet med kvaliteten på 
den utdanning som tilbys overlot imidlertid departementet i St.meld.nr. 40 
(1990-91: 57) til universitetene og høgskolene selv:  

Sikri n g a v kv al it et i ut d a n n i n g b ø r e tt e r d e p a rt em e n t ets opp fa t n i n g  
pri m æ rt v æ r e i n stit usj o n e n e s e g e t a n s v a r.  

 
En vesentlig hensikt med denne rapporten er å studere hvordan univer-
siteter og høgskoler har forvaltet dette ansvaret. En god del kunnskap om 
dette emnet er  allerede innhentet. NIFU har i flere prosjekter i denne 
perioden særlig satt søkelyset på evaluering som virkemiddel for å sikre 
og utvikle kvalitet. Spesielt har vurderinger av evalueringsmetoder, hvor-
dan ulike evalueringsprosjekter kan utvikles både på nasjonalt og lokalt 
nivå, effekter av ulike former for evalueringsarbeid, samt analyser av ulike 
nasjonale evalueringsopplegg i høyere utdanning blitt vektlagt (se f eks  
Smeby 1990, Smeby 1996, Smeby & Stensaker 1999, Karlsen & Stensaker 
1993, Stensaker & Karlsen 1994, Karlsen & Stensaker 1996, Stensaker & 
Karlsen 1996, Stensaker 1996, 1997, 1998, 1999a og 1999b).  
 Studiene som har vært utført har imidlertid enten hatt fokus på insti-
tutt- og avdelingsnivå ved lærestedene, eller hatt et fokus på nasjonalt 
nivå, og da gjerne på et nordisk nivå. Hvordan universitetene og høg-
skolene som organisasjoner har arbeidet for å videreutvikle kvaliteten på 
sine utdanningstilbud på 90-tallet har ikke vært studert. Slik sett vet man 
fremdeles lite om hvordan man på l æ r e st e d s n i v å har forvaltet ansvaret for 
utdanningsvirksomheten som man fikk tildelt i St.meld.nr. 40.  
 Samtidig synes det etter hvert påkrevet å fokusere mer på nettopp 
lærestedsnivået. Det er flere årsaker til dette. En tidligere studie antydet 
eksempelvis at selv om evalueringsaktiviteter nok kan ha effekter på 
institutt- og avdelingsnivå, er man avhengig av støtte og koordinering av 
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aktivitetene på lærestedsnivå hvis interessen for slike aktiviteter skal opp-
rettholdes over tid (Stensaker 1996). Å studere hvilke initiativ man på 
lærestedsnivå eventuelt har tatt på evaluerings- og kvalitetsutviklingsfeltet 
vil derfor representere en viktig oppfølging og videreføring av tidligere 
studier på feltet.  
 I tillegg har det på 1990-tallet skjedd flere vesentlige endringer i 
hvordan universiteter og høgskoler styres. Utdanningsmyndighetene har 
gjennom ulike reforminitiativ endret på styringsbetingelsene til lære-
stedene, og ikke minst, stilt sterkere krav til lærestedenes ledelse. 
Desentralisering av oppgaver fra utdanningsdepartement til lærestedene 
har medført at lærestedenes ledelse har fått økt ansvar på enkelte 
områder, mens man på andre saksfelt har sett tendenser til at både nasjo-
nale utdanningsmyndigheter og lokale institutter og avdelinger har opp-
rettholdt og kanskje til og med styrket sin innflytelse (Bleiklie 1998). 
Dette, sammen med politiske signaler om at lærestedene kanskje bør 
spesialisere seg i større grad enn hva som i dag er tilfelle, og at man som 
en konsekvens kanskje også må prioritere annerledes og lokalt omfordele 
ressurser i større grad, vil imidlertid sette lærestedenes ledelse under økt 
press. Arbeid med kvaliteten på utdanningene som tilbys vil i en slik 
sammenheng måtte avveies mot, men også sees i sammenheng med 
andre viktige saker på dagsorden. Å studere hvordan arbeid med kvalitet 
defineres, relateres til andre saksområder, og prioriteres av lærestedenes 
ledelse vil derfor kunne være et bidrag for å øke kunnskapen om de 
institusjonelle betingelsene som må være tilstede for en systematisk og 
gjennomført satsing på kvalitet. I tillegg kan en slik studie også øke inn-
sikten om hvilke tiltak som på nasjonalt nivå kan settes inn for å støtte 
opp under lærestedenes initiativ på dette feltet. 
 Begge de nevnte punkter antyder at det er en sammenheng mellom 
arbeid med kvalitet i høyere utdanning på den ene siden og forhold 
knyttet til styring og organisering av dette arbeidet på den andre. 
Rapporten bør derfor betraktes som et innspill til debatten om hvilke 
styringsmessige rammebetingelser arbeidet med økt kvalitet i utdannin-
gene har på lærestedsnivå, der både begrensningene men også mulig-
hetene som eksisterer kartlegges. For å forstå prosessene bak de tiltak 
som har vært iverksatt på lærestedene, tar denne rapporten for seg tiårs-
perioden fra 1989 - 1999. Denne perioden fanger opp den voldsomme 
økningen i antall studenter i høyere utdanning, de første offentlige inititiv 
på kvalitetsfeltet (Studiekvalitetsutvalget og Stortingsmelding nr 40 1990-
91), dekker andre reforminitiativ såsom reorganiseringen av regionale 
høgskolene i 1994 og den nye Lov om universiteter og høgskoler fra 
1996. Videre dekker denne tidsperioden den økte interessen for etter- og 
videreutdanning de seneste år, men også utflatingen i søkningen til 
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høyere utdanning og følgelig den økte konkurransen om studenter ved 
slutten av tiåret.   
 Fordi «kvalitet i høyere utdanning» i liten grad er et politisk presist 
definert begrep  (se punkt 2.2) vil denne studien ha et utpreget eksplora-
tivt design og fortolkende  formål. Dette stiller igjen store krav til metode, 
datainnsamling og analyse (se kapittel 3), ikke minst fordi et utforskende 
design ikke legger så stor vekt på et eksplisitt teorigrunnlag for studien.  
 Hva som defineres som «arbeid med kvalitet» i denne rapporten vil 
derfor ikke bare vurderes i forhold til institusjonell evalueringsvirksomhet, 
noe som ville gitt et begrenset og skjevt bilde av hva som skjer på dette 
feltet. Dette poenget kan illustreres ved at norske universiteter og høg-
skoler, i en spørreundersøkelse fra 1994, listet opp nærmere 50 tiltak og 
aktiviteter innen et bredt spekter, når de ble bedt om å spesifisere egne 
kvalitetsinitiativ på utdanningsfeltet (Smeby 1995:24). I rapporten åpnes 
det derfor for at arbeid med kvalitet må knyttes til et bredere sett av 
aktiviteter ved lærestedene. Arbeid med kvalitet er med andre ord ikke 
bare evalueringsaktivitet, men kan like gjerne omfatte utvikling og 
endringer av eksisterende studieopplegg, nye undervisningsformer, tiltak 
som bedrer yrkesretting og arbeidsmuligheter for uteksaminerte studenter, 
samt sosiale forhold rundt studiene (se punkt 2.2).  
 Den eneste avgrensingen som gjøres i forhold til begrepet «kvalitets-
arbeid», er at rapporten hovedsaklig handler om lærestedenes 
u t d a n n i n g s v irkso m h et ,  herunder både lavere grads- og høyere 
gradsstudier, samt i noen grad etter- og videreutdanning. Forsknings- og 
formidlingsaktiviteter trekkes kun inn der disse har hatt en sterk direkte 
innflytelse på kvalitetsarbeidet ved utdanningsvirksomheten. En 
konsekvens av dette er at dr.gradsutdanning i meget liten grad omtales.   
 

1.2 Sentrale problemstillinger 
Som en konsekvens av den manglende klarheten i kvalitetsbegrepet, vil et 
sentralt tema i denne rapporten nettopp være å studere hvordan l æ r e -
st e d e n e s el v h a r f o r h o l dt s e g til kvalit e tsb e g r e p et. I hvilke sammenhenger er 
«kvalitetshensyn» trukket inn i debatter og beslutninger på lærestedsnivå? 
Hvilken plass har kvalitet i institusjonelle debatter og i sentrale 
beslutningssammenhenger? Hvordan har lærestedene definert sitt arbeid 
med kvalitet? En analyse av disse spørsmålene vil kunne indikere hvordan 
man på lærestedsnivå har fortolket de politiske ønskene om en økt 
satsing på kvalitet i utdanningssammenheng. 
 Fortolkninger av kvalitet sier lite om hva som i praksis har vært gjort 
på feltet. Et annet sentralt tema i rapporten er derfor å studere den pri o r i-
t er i n g o g v ekt m a n f r a l æ r est e d e n e s sid e h a r g itt arb e i d e t m e d kvalit et. Har 
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man satt av ressurser til dette arbeidet? Er det etablert egne organi-
sasjonsenheter eller rutiner for kvalitetsarbeidet? Er sentrale personer, 
herunder spesielt ledelsen ved lærestedet,  blitt involvert og engasjert i de 
tiltak og satsinger som er blitt gjort? En analyse av disse spørsmålene vil 
kunne kaste lys over ambisjonene bak de eventuelle tiltak  som norske 
læresteder har iverksatt på 90-tallet.  
 Et siste tema, som også kan betraktes som en forlengelse av det fore-
gående punktet, vil fokusere på de eventuelle r e s ult at e r s om  a r b e i d m e d 
kvalit et h a r fr e m b r akt på l æ r e st e d s n iv å . Har eventuelle satsinger gitt de 
ønskede effekter? Hvordan har man eventuelt målt effekter av arbeidet? 
Har arbeidet med kvalitet også hatt konsekvenser for styring og ledelse, 
og for hvordan lærestedet forvalter og oppfatter sine oppgaver? Analysen 
av disse spørsmålene kan gi indikasjoner på hvorvidt arbeid med kvalitet 
bidrar til endring og utvikling av lærestedene.  
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2 Organisasjonsendring som 
identitetsforvaltning 

2.1 Endringer i styringen av høyere utdanning 
Flere forfattere har pekt på 1990-tallet som en periode med store 
endringer for høyere utdanning, både i europeisk og norsk sammenheng 
(van Vught 1996, Neave 1998, Bleiklie 1998): Stor studenttilstrømning har 
f eks ledet til en sterk ekspansjon av utdanningskapasiteten og dertil økte 
offentlige utgifter i forhold til høyere utdanning. Dette har ført til bekym-
ringer knyttet til kvalitetsnivået på høyere utdanning og til et fokus på  
effektivitet, noe som igjen gjerne har ledet til endringer i styrings- og 
evalueringssystemene knyttet til utdanningsinstitusjonene.  
 Den sistnevnte utviklingen, ofte omtalt som th e ris e o f th e e v a l u a t i v e 
st at e (Neave 1988), eller n e w p u bli c  m a n a g e m e n t (Pollit 1990), kjenne-
tegnes nettopp av en fokusering mot kvalitet, effektivitet og produksjon 
både i offentlig sektor generelt, og i utdanningssystemet spesielt. Inter-
nasjonalt har denne utviklingen hatt ulike virkemidler knyttet til seg der 
både deregulering, privatisering og økt bruk av markedsmekanismer har 
blitt prøvd ut i forskjellige varianter. Denne mer generelle offentlige 
reformretorikken og reformpolitikken vektlegger ofte (Lane 1997: 9): 
 
− desentralisering av oppgaver gjennom økt institusjonell autonomi og 

mer styringsrom for den institusjonelle ledelsen. Dog skjer dette ofte 
samtidig med en etablering av uavhengige eller kvasi-offentlige orga-
nisasjoner for å vurdere og evaluere kvaliteten på offentlige tjeneste-
tilbud, der altså økt kontroll gjerne følger økt autonomi. 

− resultatvurderinger og evalueringer av effektivitet. 

− økt innflytelse ved brukerstyring, der borgerene/brukerene er tenkt å 
få økt valgfrihet når det gjelder offentlig tjenesteyting, herunder at 
borgerne/brukerne er representert i styrende organer. 

− klarere skille mellom de som finansierer tjenesteproduksjonen og de 
som produserer tjenestene. Økt bruk av kontrakter og anbud er en 
del av denne utviklingen. 

− omforming av offentlige institusjoner til statsaksjeselskaper, joint-
ventures, alternativt, privatisering av offentlige institusjoner. 
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− økt konkurranse mellom offentlige og private organisasjoner, men 
også økt samarbeid mellom offentlig og privat tjenesteproduksjon, 
noe som bl a bidrar til å gjøre skillet mellom offentlig og privat sektor 
mer utydelig. 

 
I en bok som på 80-tallet analyserte og vurderte akademisk organisering i 
ulike land, lanserte Burton Clark (1983) tre analysemodeller for styring og 
koordinering av høyere utdanning: En sta t e a ut h o r it y (stats-
styrt/administrativ) modell, en m arke t (markeds) modell og en a c a d e m i c  
o l i g a r c h y (profesjonell) modell, hvor de høyere utdanningsinstitusjonene i 
stor grad er selvstyrte. Land på det europeiske kontinentet og skandi-
naviske utdanningsystemer har tradisjonelt vært knyttet til den statstyrte 
modellen. USA, Canada og Japan har tradisjonelt befunnet seg nærmere 
en markedsmodell, mens Italia og England (før reformene på slutten av 
80-tallet) i større grad kan sies å ha vært forbundet med den profesjonelle 
modellen (Clark 1983: 143).  
 Vurderer man statlige reforminititiativ og den politiske retorikken 
knyttet til kvalitet i høyere utdanning i forhold til disse modellene, synes 
den norske utdanningspolitikken på 90-tallet imidlertid å være inspirert 
fra alle modellene: Selv om det eksisterer ambisjoner om større grad av 
desentralisering og en understreking av lærestedenes eget ansvar for 
kvaliteten på utdanningstilbudet (den profesjonelle modellen) i St.meld.nr. 
40, kobles f eks kvalitetsbegrepet i enda sterkere grad til  ulike evalue-
ringsaktiviteter både av intern og ekstern karakter (den stats-
styrte/administrative modellen) (St.meld.nr. 40 1990-91: 55-57). At 
satsingen på kvalitet begrunnes med at dette kan bidra til å øke student-
gjennomstrømningen ved norske universiteter og høgskoler, indikerer i 
tillegg at økt (system-) effektivitet er en viktig målsetting med arbeidet 
(St.prp.nr. 1 1995-96: 141). Videre kan man også se tendenser til at kvali-
tetsarbeidet er tenkt å bidra til økt brukerinnflytelse i høyere utdanning 
(markedsmodellen), ikke minst ved studentevaluering av undervisning der 
lærestedene midt på 90-tallet ble pålagt å utføre slik evaluering 
(St.prp.nr.1 1995-96: 142), men også ved at representanter for næringsliv 
og samfunnsinteresser har deltatt aktivt i de eksterne evalueringer som 
har vært gjennomført, og således bidratt til at arbeidet med kvalitet i større 
grad relateres til arbeidsmarkedet og næringslivets behov (Stensaker & 
Karlsen 1994: 34).  

2.2 Press mot og endringer i den institusjonelle 
identitet? 

Selv om den politiske interessen knyttet til kvalitet, evaluering og den 
betydning utdanning og forskning har som verdiskapning, har vært på 
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dagsorden i flere perioder i etterkrigstiden, må styrken i koblingen av 
disse begrepene i forhold til et mer samfunnsmessig, her i betydningen et 
økonomisk – nytteperspektiv, sies å være et forholdsvis markant trekk 
ved 90-tallets utdanningspolitikk (Eide 1995: 169; jfr også Smeby & Brandt 
1999). Økende interesse for høyere læresteders evne til tilpasning til 
samfunnet omkring (Ritzer 1996), til entreprenørskap (Clark 1998) og til å 
yte service overfor ulike samfunnsmessige interessenter (Tjeldvold 1997), 
er trekk som i økende grad synes å illustrere denne utviklingen. Trekk 
som alle synes å være koblet til kvalitetsbegrepet. Den dannende, kultu-
relle og demokratiske betydningen av høyere utdanning er i denne 
perioden tonet ned av de politiske myndighetene, ikke bare i Norge, men 
også i andre vestlige land (Neave 1992, Slaughter & Leslie 1997, Bleiklie 
1998).  
 Samtidig er høyere utdanningsinstitusjoner, og spesielt universiteter, 
ofte omtalt som produsenter og bærere av slike sterke kulturelle og 
demokratiske tradisjoner (Kerr 1982, Clark 1983). At omgivelsene etter 
hvert endrer sine forventninger til hva universiteter og høgskoler skal 
være, hva de skal «produsere» og hvilken funksjon disse institusjonene 
skal ha i samfunnet, kan derfor bidra til å endre det selvbildet og den 
institusjonelle «identitet» man eventuelt måtte ha ved lærestedene. Å 
studere institusjonell identitet, er derfor viktig for å kunne antyde hvorvidt 
de kulturelle betingelsene for organisatorisk endring er tilstede ved 
universitetene og høgskolene.  
 Et spørsmål som kan reises i en slik sammenheng, er selvfølgelig 
hvorvidt universiteter og høgskoler faktisk besitter en slik «identitet». Selve 
begrepet identitet vil jo ofte gi assosiasjoner til trekk ved individer heller 
enn til organisasjoner. Samtidig eksisterer det en forholdsvis lang forsk-
ningstradisjon innenfor organisasjonsteorien som nettopp fokuserer på 
organisasjoners mer kulturelle og symbolske sider (Selznick 1957, 
Edelman 1971, Clark 1972, March & Olsen 1976, Pondy et al 1983). 
Utgangspunktet for denne studien er da også at vi  ofte tenderer til å 
tenke på organisasjoner som «super-personer» som «tenker, resonnerer og 
oppfører» seg både koordinert og konsistent s om o m  de var individer 
(Brunsson 1989, Czarniawska-Joerges 1994), og der de gjerne oppfattes å 
ha en distinkt karakter (Selznick 1957, Clark 1970). Denne karakteren 
består av minst tre ulike elementer (Albert & Whetten 1985): Se ntr al e  
kje n n e t e g n  som sier noe om hva som er viktige verdier og symboler for 
organisasjonen. Te mp o ræ r ko nti n u ite t som betyr at nevnte særtrekk også 
er gyldige over tid, og ikke bare på et bestemt tidspunkt, samt gr a d a v  
u n ikh et som indikerer hvordan man kan skille en gitt organisasjon fra 
andre lignende organisasjoner.   
 Hvor viktig eller hva en eventuell institusjonell identitet kan «brukes» 
til, hersker det også gjerne uenighet om, der det gjennom mange år har 
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foregått en debatt mellom såkalte «kultur-» og «symbolforskere». De først-
nevnte hevder gjerne at ideologier, verdier og holdninger er elementer 
som binder en gruppe individer sammen i form av handlinger og adferd, 
og der denne kunnskapen ofte kan brukes mer instrumentelt til å styre 
organisasjonsmessig adferd. «Symbolforskere» hevder på sin side at det 
ikke eksisterer noen felles «kultur» i en gruppe som kan utgjøre noen 
retningslinjer for handling og adferd. Symboler er rene myteskapende 
fenomener som er interessante å studere i seg selv uten at de nødvendig-
vis har noen adferdsmessig betydning (Alvesson & Berg 1992).  
 Parallellen til denne debatten kan gjenfinnes i flere studier knyttet til 
betydningen av  evalueringer og andre kvalitetsinitiativ i høyere utdan-
ning. Tidligere utførte studier, både i europeisk og norsk sammenheng, 
antyder at ulike former for evalueringer og arbeid med kvalitet ofte bidrar 
til holdningsmessige og kognitive endringer ved lærestedene (Karlsen & 
Stensaker 1993, Frederiks, Westerheijden & Weusthof 1994, Weusthof 
1995, Saarinen 1995, Frederiks 1996, Stensaker 1996, Brennan, Frederiks & 
Shah 1997, Stensaker 1997, PLS-Consult 1998). Samtidig stilles det ofte 
spørsmål om de holdningsmessige, kulturelle og kognitive endringene 
som rapporteres fra lærestedene, har noen «reell» betydning. 
 Ofte ser man da også tendenser til at effekter av arbeid med kvalitet 
beskrives som rent symbolske, som prosesser som eventuelt kun har 
betydning for utforming av organisasjonsstrukturer og annen «ferniss», 
mens organisasjonens kjerneaktiviteter avskjermes og drives som før. 
Utgangspunktet for denne rapporten er imidlertid at å avskrive effekter 
som rent symbolske ofte kan være direkte feilaktig og et resultat av bl a 
metodiske svakheter ved gjennomførte studier (Kirk & Miller 1986, 
Hammersley 1989, 1992, Schwandt 1994). Ikke minst kan f eks tids-
faktoren spille en vesentlig rolle for om effekter av en endring oppfattes 
som symbolske eller reelle. Vurderer man effektene for kort tid i etterkant 
av et tiltak kan det f eks ha gått for kort tid til at ny praksis har «satt seg» i 
organisasjonen, noe som igjen lettere kan bidra til konklusjoner om sym-
bolske effekter. Videre kan oppfatningen om symbolske effekter også 
skapes ved det utvalg av indikatorer som man måler effekter gjennom 
(Schwandt 1994: 130). Fokuserer man på formelle vedtak, kan man f eks 
miste de effekter som skjer på et mer uformelt plan. I tillegg er det selv-
følgelig vanskelig å etterspore endringer av ett bestemt tiltak når en orga-
nisasjon som regel endres som en følge av flere, til dels uavhengige pro-
sesser, og der det å separere effekter fra disse komplekse prosessene er 
vanskelig (se for øvrig kapittel 3). På grunn av nevnte metodiske svak-
heter kan det derfor hevdes at et formelt skille mellom symbolske og 
reelle effekter er lite interessant som en indikator på organisasjonsmessig 
endring (jfr. også Czarniawska & Sevón 1996).  
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 Tar man utgangspunkt i at universiteter og høgskoler er organisa-
sjoner med  sterke normative tradisjoner for organisering, at de er organi-
sasjoner med tvetydige formål, ulike interesser hos ulike ansatte, uklare 
mål-middel relasjoner og diffus teknologi, kan man heller hevde at en 
viktig indikator for å studere hvorvidt og hvordan denne type organisa-
sjoner endres, nettopp er å ta utgangspunkt i dem som integrerende og 
identitetsskapende meningskonstruksjoner. Clark (1983: 102) har f eks 
understreket viktigheten av dette der det er «th e s ym b o l i c si d e o f a c a d e m i c  
o r g a n iz ati o n (that) c l e a rl y exhibits disi nt e g r atio n». En slik institusjonell 
disintegrasjon kan forårsakes av både eksterne og interne krefter. Clark 
(1983: 104) hevder f eks at det nettopp er forholdet til omverden som 
forårsaker behov for å konstruere universiteter og høgskoler som distinkte 
organisasjonenheter med spesifikke identiteter: 

The n e e d to app e a r t o  o utsi d e r s a s a si n g l e  e ntit y l e a d s t o w a r d 
i nt e g r ati n g d o c t r i n e s a n d s y m b o ls. 

 
Samtidig vil myter såsom en felles institusjonell identitet også kunne tjene 
til å integrere interne aktiviteter, og knytte fortid, nåtid og fremtid 
nærmere sammen, noe som bl a er understreket av Cohen (1969, sitert fra 
Bolman & Deal 1994: 225): 

Myter f o rkla r e r . Myt e r  artikul e r e r . Myt e r b e v a r e r s oli d a r it et o g 
s a m h ø r i g h et.  Myt er l e g itim e r e r . Myt er  ko m m u n i s e r e r u b e v isst e  ø n sker 
o g ko n fl ikt er . Myt er f o rs o n e r m ots et n in g e r . Myt e r sø r g e r f o r f o rte l l i n g e r 
s o m f o r a nkre r n åti d e n i f o rti d e n . 

 
Paradokset er at mens tidsdimensjonen samt eksterne og interne krefter 
ofte forårsaker institusjonell disintegrasjon, synes den institusjonelle 
identiteten å skapes ved de samme krefter. Organisasjonsmessig identitet 
er med andre ord ikke noe man «har» eller har fått «tildelt» som en 
konstant størrelse – det er noe som endres og utvikles over tid (Selznick 
1957).  
 I denne prosessen vil etablerte eksterne og interne regler, normer og 
roller kunne spille en viss rolle (DiMaggio & Powell 1983, March & Olsen, 
1989), men der den viktigste identitetsskapende prosessen finner sted når 
man sammenligner egen organisasjons egenskaper, karakteristika og 
strategier med andre organisasjoner (Alvesson & Björkman 1992, Hall & 
du Gay 1996, Czarniawska & Sevón 1996, Välimaa 1998, Røvik 1998). Det 
siste er stadig mer aktuelt i en situasjon der flere og flere organisasjoner, 
også innenfor høyere utdanning, virker i et marked hvor produktene og 
kvaliteten på de produktene organisasjonen leverer i  markedet, ikke 
skiller seg nevneverdig fra hverandre. I en slik situasjon blir symbolske og 
kulturelle aspekter ved produktet, men også ved organisasjonen som står 
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bak produktet, viktigere. Identitet blir derfor et viktig spørsmål når man i 
en organisasjon ønsker å utforske hva formålet med organisasjonen skal 
være. Identitet blir et viktig formål når organisasjonen, ofte i en konkur-
ranse med andre organisasjoner, må tiltrekke seg oppmerksomhet, kunder 
eller ansatte. Identitet blir et viktig spørsmål når man i organisasjon er 
usikker på veien videre. Som Bauman (1996: 19) meget treffende har 
uttrykt det:  

On e thi nks o f i d e n t it y w h e n e v e r o n e is n ot s u r e o f  wh e r e o n e b e l o n g s ; 
th at is, o n e is n ot s u r e h o w t o pl a c e o n e s e l f a m o n g t h e e v i d e n t v a r i et y 
o f b e h a v i o u r st yl e s o r pa tt e r n s, a n d  ho w t o m a ke s u r e th at  p e o pl e 
a r o u n d w o u ld a c c e pt this pl a c e m e n t a s ri g ht a n d  pr op e r, s o th a t b ot h 
si d e s w o u l d kno w h o w t o  g o o n i n e a c h ot h e r´s pre s e n c e . ´Id e n tit y´ is a 
n a m e g i v e n to th e e s c a p e  so u g ht fr o m  th at u n c e rta i nt y .  

 
En slik prosess kan ha en klar intensjonell karakter. Ikke minst kan den 
institusjonelle ledelsen kanskje se det som ønskelig å «konstruere» en 
organisasjonsmessig identitet. På den annen side kan uintenderte og lite 
styrbare prosesser gjør at dette i praksis kan være vanskelig 
gjennomførbart. Meninger om identiteten kan like gjerne «dukke opp» som 
«konstrueres». Identitet kan altså både være et resultat av «bottom-up» og 
«top-down» prosesser, internt og eksternt initierte aktiviteter. Det er mulig 
å tenke seg at et resultat av disse prosessene kan være en institusjonell 
identitet forårsaket av et kreativt organisasjonsmessig «kaos» (jfr March & 
Olsen 1976, Weick 1976). 
 Samtidig kan det også tenkes at institusjonelle prosesser som har 
betydning for identiteten til en viss grad kan «styres» mer politisk av 
ledelsen. En mulig måte dette kan foregå på er å se ulike saksfelt og 
problemområder i sammenheng, være med på å definere eventuelle 
behov for endringer, inngå allianser med ulike interessenter, eller sørge 
for at noen spørsmål kommer på agendaen, mens andre utelates (Pfeffer 
& Salancik 1978). Ikke minst vil en viktig ledelsesmessig funksjon være å 
«konstruere», oversette og fortolke hvordan de organisasjonsmessige 
omgivelsene ser ut (Pfeffer & Salancik 1978:72) og identifisere eventuelle 
interne maktallianser, implementeringstrategier, samt koalisjons- og 
beslutningsmuligheter som eksiserer (Pfeffer & Salancik 1978:259). Even-
tuelle felles menings- og identitetskonstruksjoner er dermed ikke et 
resultat av konfliktfrie prosesser, men der forhandlinger, diskusjoner, dra-
kamper og koalisjoner er vesentlige prosesser for å forstå menings-
dannelsen (Czarniawska 1986, Alvesson & Berg 1992). Resultatet av disse 
endeløse konstruksjons- og rekonstruksjonsprosessene er organisasjons-
messig endring av den institusjonelle identiteten. 
 Selv om organisasjonsmessige myter og meningsdannelser kan variere 
i styrke og intensitet (Baldridge 1975), og derfor kan ha ulik betydning for 
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å etablere en institusjonell identitet, kan en analyse av organisasjoner som 
identitetskonstruksjoner antyde noe om de kulturelle betingelsene for 
organisasjonsmessig endring (Alvesson & Berg 1992, Czarniawska & 
Sevón 1996). Sett i forhold til problemstillingene i denne rapporten kan 
dette perspektivet kaste lys over hvorvidt høyere læresteder anerkjenner 
endrede forventninger til hva man «skal være» og «hva man bør gjøre» i 
henhold til retorikken knyttet til kvalitetskonseptet.  
 

2.3 Kvalitet i høyere utdanning: Løst konsept 
eller organisasjonsmessig standard? 

Skal man kunne si noe om hvordan arbeidet med kvalitet og retorikken 
knyttet til kvalitetsbegrepet eventuelt bidrar til å endre lærestedenes 
institusjonelle identitet, må kvalitetsbegrepet konkretiseres og noen 
indikatorer på institusjonell endring i identiteten utvikles. I dette avsnittet 
skal arbeidet med kvalitet knyttes til tre idealtypiske, organisasjonsmessige 
«identiteter» som det er mulig for akademiske læresteder å anlegge. Først 
skal imidletid kvalitetskonseptets historie og utbredelse kommenteres noe 
nærmere. 

2.3.1 Kvalitetskonseptets opprinnelse og spredning 
Opptattheten av kvalitet knyttes gjerne til forbedringsprosesser i industri- 
og næringslivsvirksomheter i USA og Japan i etterkrigstiden, og til 
produktivitetskonsulenter som Juran, Deming, Feigenbaum og Ishikawa 
(Hackman & Wageman 1995). Med sine tette koblinger med ulike bedrif-
ter og virksomheter er det et særtrekk ved de første kvalitetskonseptene at 
de i første rekke var basert på praktiske og pragmatiske «leveregler» og 
normative utsagn heller enn på mer teoretiske modeller (Dill 1995). Ofte 
synes den utdanningsmessige bakgrunnen til disse konsulentene å ha spilt 
inn på de «regler» og retningslinjer som utgjorde kvalitetskonseptene. 
Edward Deming var f eks en amerikansk ingeniør, noe som synes å ha 
spilt en betydelig rolle i hans vektlegging på empiriske data der kvalitet 
skulle «måles», samt hans opptatthet av at kvalitet kun ble forbedret 
gjennom kontinuerlig prøving, feiling og justering (Dill 1995).   
 Etter hvert ble kvalitetskonseptet utviklet mer i retning av ulike nasjo-
nale og internasjonale standarder, der drivkraften i systemet var leveran-
dører og kunders krav om at produsentene opprettholdt og sikret en viss 
standard på de produkter som man leverte (Aune 1996). Hvis en bedrift 
av en uavhengig instans ble vurdert til å kontinuerlig opprettholde en viss 
kvalitet, ble en sertifisering utstedt, som dermed skulle kunne vises frem 
som en garanti for kvalitet. I 1987 ratifiserte så en rekke land land en 
avtale som anerkjente en internasjonal standard for kvalitetssystemer, den 
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såkalte ISO-standarden. I dag er ulike versjoner av ISO-standarden utvik-
let for ulike bransjer og i bruk i store deler av verden. Et trekk ved ISO-
systemet, som det er viktig å merke seg, er imidlertid at ISO-standarden 
ikke sier noe om kvaliteten på den eventuelle tjenesten eller det eventu-
elle produktet en organisasjon leverer. I ISO-systemet er det kundene som 
skal definere kvalitetsstandarden. ISO-systemet konsentrerer seg heller om 
å spesifisere hvilke organisasjonsmessige rutiner og aktiviteter som må 
utføres for at et produkt eller en produksjonsprosess kan motta en sertifi-
sering. Slik sett kan systemet sies å bidra til å etablere organisasjons-
messige standarder i ulike bransjer. 
 Kvalitetskonseptet har imidlertid også blitt utviklet i en annen retning 
(Mickletwait & Wooldridge 1996). I den mer kulørte management-orien-
terte litteraturen som har dukket opp på 80- og 90-tallet omtales gjerne 
kvalitet som et mer generelt virkemiddel til å endre og utvikle ulike 
bedrifter og organisasjoner, der kvalitet ikke bare ses på som skrittvis 
forbedring gjennom statistiske analyser, prøving og feiling, men der 
kvalitetkonseptet hevdes å kunne revolusjonere holdninger, visjoner og 
resultater til ulike virksomheter (Zbaracki 1998). I disse nyere bidragene 
koples gjerne kvalitetskonseptet implisitt og eksplisitt til de muligheter 
ledelsen i en virksomhet har når det gjelder å styre og endre holdninger 
og adferd. Grant et al (1994) går også ett skritt videre, der de hevder at  
kvalitetskonseptet representerer en videreutvikling og en sammenslåing 
av rasjonaliserings- og effektiviseringsperspektiver som Scientific Manage-
ment (Taylor 1947) og Human Relationsskolen (Mayo 1945). Samtidig 
hevder kritikere at kvalitetskonseptet i denne tapningen mer er et under-
trykkende enn et utviklende organisasjonskonsept, sett fra den ordinære 
ansattes ståsted (Boje & Winsor 1993: 57), samt at det i liten grad er 
dokumentert at kvalitetskonseptet faktisk bidrar til å effektivisere 
organisasjonen konseptet implementeres i (Zbaracki 1998, Birnbaum & 
Deshotels 1999). Kvalitet som organisasjonsendring kan derfor ofte heller 
betraktes som et løst konsept enn som et spesifikt og presist utformet 
tiltaksprogram.  
 Kvalitetskonseptets etterhvert brede og pragmatiske utforming, samt 
dets tiltalende retoriske profil, synes videre på 90-tallet å harmonisere 
godt med ulike nasjonale myndigheters behov for å endre på utformingen 
av og virkemåten til offentlig sektor (Pollitt 1990, Olsen & Peters 1996, 
Lægreid & Pedersen 1999). Kommentarer og analyser som hevder at 
kvalitetskonseptet er et «skalkeskjul» for å få til større effektivitet i, mer 
kontroll over og styring med aktivitetene i offentlig sektor, har imidlertid 
kommet til uttrykk også i forhold til disse initiativene (Neave 1988, 1998). 
Som illustrert i neste avsnitt, synes imidlertid kvalitet som «politisk pro-
gram» betraktet, mer å være et løst konsept enn en organisasjonsmessig 
standard. 
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2.3.2 Kvalitet i høyere utdanning - den utdanningspolitiske rammen 
Startpunktet for den norske debatten om kvalitet i høyere utdanning kan 
tidfestes til nyttårsaften 1986, da professor Gudmund Hernes skrev en 
kronikk i Dagbladet, hvor han kritiserte Universitetet i Oslo for ikke å få 
nok kvalitet ut av de ressurser institusjonen forvaltet. Som senere leder for 
en offentlig utredning som skulle meisle ut forslag til endringer i styring 
og organisering av høyere utdanning, utnevnte Hernes et eget utvalg som 
leverte sine forslag til tiltak for å heve kvaliteten i høyere utdanning tidlig 
på 90-tallet (Studiekvalitetsutvalget 1990).  
 Studiekvalitetsutvalget definerte kvalitetsarbeid forholdsvis vidt. Både 
rammekvalitet (ressurser, regler, strukturer), inntakskvalitet (forkunn-
skaper m.m.), programkvalitet (undervisning, studieopplegg, eksamen) og 
resultatkvalitet (læringsresultatet) var ifølge utvalget naturlige deler av det 
utvalget benevnte som «studiekvalitet», selv om utvalget selv avgrenset sitt 
arbeid til tiltak rettet mot rammekvalitet og programkvalitet 
(Studiekvalitetsutvalget 1990: 91). Samtidig kan utvalget sies å ha vært 
sterke talsmenn for et «human relations» perspektiv på kvalitet. Sentrale 
aspekter som ble fremhevet i innstillingen var bl a at kvalitetsforbedring 
var et spørsmål om å endre kulturen i høyere utdanning, og der aktiv 
medvirkning fra ulike aktører heller enn bestemte kontroll- og 
evalueringstiltak ble fremhevet som det mest virkningsfulle (Studie-
kvalitetsutvalget 1990). Ikke minst ble uttrykket «læringsmiljø» lansert for å 
understreke behovet for en helhetlig satsing der faglige og sosiale og 
kulturelle forhold knyttet til studiesituasjonen måtte sees i sammenheng. 
 Stortingsmeldingen som ble lagt frem i etterkant av dette utrednings-
arbeidet, synes imidlertid å legge mindre vekt på betydningen av å endre 
kulturen i høyere utdanning, selv om departementet etter søknad bevilget 
midler til prøvetiltak initiert av ulike læresteder og studentsamskipnader 
for å stimulere læringsmiljøtankegangen. Stortingsmeldingen kan sies å ha 
anlagt et noe tvetydig perspektiv på hva som konstituerer kvalitet i høyere 
utdanning. I utgangspunktet synes man å fortsette den mer omfattende 
tilnærmingen som studiekvalitetsutvalget hadde gått inn for, der kvalitet 
ble operasjonalisert både som innholdet i utdanningstilbudet, undervis-
ningsmåter, pensum, undervisningens kvalitet, eksamensformer, relevans, 
krav til forutsetninger, læringsmiljø m.m. (St.meld.nr. 40 1990-91: 56). Det 
meste synes altså å ha vært relevant, noe som støtter opp under det hel-
hetlige perspektiv Studiekvalitetsutvalget anbefalte. I selve stortings-
meldingen var imidlertid tyngdepunktet knyttet til konkrete tiltak på feltet 
evaluering (St.meld.nr. 40 1990-91). Ikke minst ble det igangsatt et prøve-
prosjekt med nasjonale evalueringer i 1992, der en vesentlig hensikt, i 
tillegg til å være reelle evalueringer, var å stimulere institusjonene til å 
utvikle sine egne evalueringsopplegg- og systemer (St.meld.nr. 40 1990-
91: 55-57). Også utover på 90-tallet synes evaluering å være det sentrale 
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for utdanningsmyndighetene. I 1993/94 ble f eks institusjonene pålagt å 
utarbeide opplegg for studentevaluering av undervisning, og Kirke-, 
utdannings- og forskningsdepartementet initierte i tillegg en nasjonal 
evalueringspris for utdanningsmiljøer som kunne dokumentere vel-
fungerende lokale evalueringsopplegg. At departementets utlegninger om 
betydningen av evalueringer i stortingsmeldingen var knyttet til et avsnitt 
om styring og kontroll med høyere utdanning, bidro til at mange i 
sektoren mistenkte departementet for å ha skjulte motiver bak satsingen 
på evaluering (Karlsen & Stensaker 1993).  
 En viktig faktor i forhold til satsingen på kvalitet, var også det faktum 
at antallet studenter i høyere utdanning på slutten av 80- og i begynnelsen 
av 90-tallet hadde økt kraftig, og der spørsmål knyttet til effektivitet for 
systemet kunne gå utover vektleggingen av kvaliteten i systemet 
(St.meld.nr. 40 1990-91: 57). De strukturelle endringene som ble iverksatt i 
høyere utdanning på 90-tallet, bidro også til at arbeidet med kvalitet måtte 
konkurrere med, og delvis ble utkonkurrert av, andre viktige spørsmål 
(Stensaker 1996). Spesielt fikk lanseringen av det såkalte Norgesnettet for 
høyere utdanning hvor bl a krav om større institusjonell spesialisering ble 
fremmet, sammenslåingen av de tidligere regionale høgskolene til 26 nye 
statlige høgskoler i 1994, samt ny Lov om universiteter og høgskoler i 
1996, stor oppmerksomhet. Hos noen institusjoner ble imidlertid 
evalueringsvirksomheten og implementeringen av Norgesnettet for høyere 
utdanning sett i sammenheng, der enkelte læresteder og utdannings-
miljøer ønsket å bruke evalueringene aktivt i forhold til å profilere seg 
overfor departementet når det gjaldt fremtidige knutepunkttildelinger 
(Karlsen & Stensaker 1993, Stensaker 1996).  
 Etableringen av Norgesnettrådet i 1998 kan sies å være den siste store 
begivenheten i forhold til myndighetenes politikk knyttet til kvalitet i 
høyere utdanning. Dette organet, som organisatorisk skal rapportere og gi 
råd til departementet i utdanningspolitiske spørsmål, har imidlertid også 
fått ansvaret for å fortsette eksisterende ekvalueringsaktiviteter, samt å 
utvikle et nasjonalt system for kvalitetssikring av de høyere utdannings-
institusjonene (Norgesnettrådet 1999). Departementets vektleggingen på 
evaluering og kontroll med utdanningsinstitusjonene gjennom hele 90-
tallet, synes altså å bli videreført ved inngangen til et nytt tiår.  

2.3.3 Arbeid med kvalitet: En konkretisering i forhold til tre 
analysemodeller 

Med den vektlegging Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet 
synes å legge på evaluerings- og styringsaktiviteter i forhold til kvalitets-
arbeidet, synes det derfor å være relevant å vurdere arbeidet med kvalitet 
i et mer overordnet styrings- og kontrollperspektiv, der arbeidet med 
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kvalitet er ett av flere virkemidler utdanningsmyndighetene har tatt i bruk 
for å endre og utvikle høyere utdanning.  
 Sett i forhold til modellene (stat, marked og profesjon) skissert 
tidligere (Clark 1983), synes imidlertid den konkrete politikken knyttet til 
kvalitet i høyere utdanning å omfavne elementer fra alle tre. En 
prioritering av det profesjonelle og akademiske ansvaret for kvaliteten kan 
identifiseres ved at institusjonene selv har fått tildelt stor frihet i hvordan 
man ønsker å arbeide for å forbedre kvaliteten. De konkrete eksemplene 
gitt i stortingsmeldingen på tiltak som kan forbedre kvaliteten i høyere 
utdanning synes likevel å ha et mer pragmatisk utgangspunkt. Bedre 
tilpasninger av utdanningstilbud til arbeidsmarkedets behov, større vekt 
på studentsynspunkt i vurderinger av gjeldende utdanningstilbud og 
igangsetting av statlig initierte evalueringstiltak, er indikasjoner på at 
elementer fra både den administrative og den mer markedsorienterte 
styringsmodellen også var inkludert i den politiske retorikken.  
 Det er ikke unikt for høyere utdanning at politikken på dette feltet 
bærer preg av tvetydighet, ambivalens og motsetninger. Dette er en situa-
sjon som er vanlig på ulike politikkfelt (Olsen & Peters 1996, Lægreid & 
Pedersen 1999). For å kunne si noe om hvordan bal a n s e n m e ll o m st at, 
m a rke d o g pr o f e s j o n  eventuelt er endret i praksis, er det imidlertid  
nødvendig å skissere noen kriterier for hvordan arbeid med kvalitet kan 
klassifiseres og analyseres.  
 I en rendyrket pr o f e sj o n e l l modell kan arbeid med kvalitet først og 
fremst tenkes ivaretatt som en fokusering på det enkelte fag og på den 
enkelte disiplin. Dette er den tradisjonelle akademiske måten å tenke 
kvalitet på der mye energi har vært knyttet til eksamensavvikling, bruken 
av eksterne sensorer og utforming av studie- og fagplaner. En konsekvens 
er at arbeid med kvalitet ofte fokuserer på pedagogiske tiltak og 
utviklingsprogrammer, nye læringsformer, pensumrevisjoner, eksamina-
sjonsformer og studentenes læringsmiljø. Siden disipliner ofte er svært 
selvstendig organisert på grunnivået, kan en annen effekt tenkes å være at 
det i liten grad eksisterer et institusjonelt «system» for kvalitetsarbeid, og at 
tiltak innen en disiplin i liten grad overprøves eller styres fra lærestedet 
eller andre overordnede nivåer. Kunnskapsoverføring mellom disipliner 
kan derfor tenkes å skje i mindre grad. I den grad evalueringssystemer 
implementeres, er det naturlig å tenke seg disse som peer review 
systemer, der kollegaer og andre fagfolk vurderer en gitt utdanning eller 
utdanningsmiljøet. Gitt fokuseringen på fag og disiplin, kan ofte forskning 
og forskningens betydning for utdanning og undervisning bli vektlagt.  
 I en mer idealtypisk a d m i n i str ati v (statsstyrt) modell vil arbeid med 
kvalitet kunne tenkes som et organisasjonsmessig ansvar, med mer vekt 
på styrings-, kontroll- og evalueringsmessige sider av virksomheten. Et 
viktig skille i forhold til den foregående modellen er ikke minst at evalue-
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ring i en mer administrativ modell mer sannsynlig vil vektlegge det 
ledelsesmessige ansvaret for utdanningsvirksomheten. Evaluering vil være 
en aktivitet igangsatt av administrasjon og ledelse, og eventuelt utført som 
en mer teknisk aktivitet der ulike former for (kvantitative) indikatorer på 
kvalitet kan tenkes utviklet. Dette vil, teoretisk, kunne muliggjøre kunn-
skaps- og erfaringsoverføring mellom ulike fagfelt og disipliner. Fordi den 
institusjonelle ledelsen ansvarliggjøres i en administrativ modell, kan man 
forvente sentralt initierte tiltak, og eventuelt etablering av egne organisa-
sjonsenheter med et spesielt ansvar for arbeidet med kvalitet. I en 
administrativ modell bør man også kunne forvente at initiativ fra 
utdanningsmyndighetene på dette feltet tillegges spesiell vekt. Student-
evaluering av undervisning vil derfor være implementert som en følge av 
de departementale direktivene som skisserte dette i 1994. 
 Hvis arbeidet med kvalitet heller skjer ut fra en tilpasning til en 
m a rke dsm o d e ll, kan en vektlegging på hvem som er «kundene» i høyere 
utdanning ha større betydning. Siden dette ofte hevdes å være studenter 
og eventuelle avtakere av studenter, dvs næringsliv og samfunnet for 
øvrig, er opprettelse av forbindelseslinjer mellom lærestedet og samfunnet 
omkring ansett å være sentralt. Kunnskapsoverføring og erfarings-
utveksling knyttet til kvalitetsspørsmål kan derfor først og fremst tenkes å 
skje mellom viktige interessenter i samfunnet og lærestedet. Av spørsmål 
som kan tenkes å ha stor betydning i denne modellen, er utdanningenes 
relevans for samfunn og ulike interessenter, og at studentene får seg 
arbeid i etterkant av studiene. Selv om dette kan sies å være forhold som 
også vektlegges i den profesjonelle modellen, vil forskjellen være at fag-
lige hensyn i mindre grad vektlegges i markedsmodellen. Hva «markedet» 
mener om utdanningen og kandidatenes utdanning vil i et slikt perspektiv 
telle mer. Et annet aspekt som også kan tenkes å bli fremhevet i en 
markedsmodell er at arbeid med kvalitet brukes som markedsinformasjon. 
At et lærested er akkreditert eller at man ønsker å drive virksomheten i 
henhold til gitte «kvalitetsstandarder» såsom f eks ulike ISO-systemer 
spesifiserer, slik at «kundene» kan få informasjon om kvaliteten enten ved 
lærestedet eller ved gitte studier, er et uttrykk for denne tankegangen.  
 
 
 
 

Tabell 1 Noen mulige indikatorer på institusjonelt arbeid med kvalitet i 
henhold til en profesjonell modell, en administrativ modell og en 
markedsmodell.  

 Kvalitet som 
 Profesjonelt fellesskap Administrativ virksomhet Markedsrettet tilpasning 
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Fortolkning  
og definering 
knyttet til 

- forskning, akademisk 
frihet og faglige 
standarder 

- ledelse, styringsbehov 
og effektivitet 

- «markedet» og 
omgivelsene 

Fokus og 
vektlegging på 

- fag og disiplin 
- evaluering som peer 
review og som et faglig 
ansvar 

- organisasjon og ledelse 
- evaluering som en mer 
teknisk aktivitet og som 
organisatorisk ansvar 

- «kunder» og ulike 
interessenter 
- evaluering som en sjekk 
av relevans 

Resultater 
knyttet til 

- pedagogiske tiltak, 
forskningsbasert 
undervisning, didaktikk, 
nye læringsformer, 
læringsmiljø 

- systemer, rutiner, 
rapportering,  
dokumentasjon og regler 

- tilpasning til endringer i 
kundepreferanser og 
endringer i omgivelsene, 
arbeidsmarkedstilpasning 
og eksterne 
informasjonstiltak 

 
 
Det bør igjen understrekes at modellene er teoretiske kontruksjoner som i 
vår sammenheng skal brukes til å klassifisere og analysere lærestedenes 
kvalitetsarbeid. Modellene er altså ikke alternativer som lærestedene 
kjente til når de startet ut sitt arbeid med kvalitet på 90-tallet. Modellene 
kan imidlertid være nyttige for å se i hvilken grad det er sammenheng og 
konsistens i lærestedenes arbeid på dette feltet. Slike sammenhenger vil 
igjen kunne være indikasjoner på hvordan lærestedene endres og utvik-
les, og på hvordan lærestedenes «identitet» eventuelt forvaltes.  
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3 Forskningsdesign, data og 
metode 

3.1 Utvelging av case 
Høyere utdanning i Norge omfatter en rekke læresteder med ulike karak-
teristika, historie, tradisjoner, geografisk beliggenhet, eieform, størrelse og 
faglige spesialiseringer. Utvalget av læresteder i denne studien er gjort 
med tanke på å fange opp denne variasjonen. Seks læresteder er valgt ut 
til å delta i studien: Universitetene i Tromsø og Norges Teknisk-Natur-
vitenskaplige Universitet i Trondheim (NTNU), høgskolene i Stavanger og 
Lillehammer, samt de to private lærestedene Handelshøyskolen BI og 
Menighetsfakultetet i Oslo.  
 Utvalget av læresteder ble gjort med tanke på å fange opp institusjo-
nelle varisjoner i forhold til offentlige reformer og organisasjonsendringer 
på 90-tallet, der håpet er å kunne finne generelle trekk ved håndteringen 
av kvalitetskonseptet på  tross a v slike institusjonelle variasjoner. Eksem-
pelvis ble Høgskolen i Stavanger slått sammen med en rekke andre høg-
skoler i 1994, mens Høgskolen i Lillehammer ble lite berørt av slike 
strukturelle endringer. NTNU ble formelt dannet gjennom en sammen-
slåing i 1996, hvor NTH og den Allmennvitenskaplige høgskolen i Trond-
heim utgjorde viktigste enhetene. Universitetet i Tromsø har på sin side 
vært gjennom en stegvis, men kontinuerlig, utbygging siden etableringen i 
1969. Også denne organisasjonen gjennomgikk en intern reorganisering i 
perioden 1992-97, hvor en ny organisasjonsstruktur ble implementert. 
Denne prosessen var imidlertid en intern initiert prosess, og ikke en 
fusjon som ved NTNU, der Stortinget var en sentral aktør i reorgani-
seringsprosessen. Handelshøyskolen BI er som privat lærested mindre 
berørt av de offentlige reformene på 90-tallet, men ekspanderte kraftig 
tidlig på 90-tallet som en følge av fusjoner med flere andre private lære-
steder innenfor det økonomisk-administrative fagfeltet. Det teologiske 
Menighetsfakultetet kan på den andre siden sies å være et lærested mer 
preget av kontinuitet og tradisjoner enn av de store institusjonelle omvelt-
ninger på 90-tallet. 
  

3.2 Designets muligheter til komparasjon 
Som antydet, gir dette designet flere ulike muligheter for komparasjon. 
Selv om universiteter, høgskoler og private høyere utdanningsinstitusjoner 



 28 

alle tilhører det man kan kalle norsk høyere utdanning, og således kan 
sies å ha noenlunde de samme rammebetingelser i form av politiske 
reguleringer og eksterne forventninger knyttet til virksomheten, skiller de 
seg fra hverandre på ulike måter. At studien tar for seg 10 års-perioden fra 
1989-99 innebærer imidlertid først og fremst at designet muliggjør di akr o n  
komparasjon, der det enkelte lærested sammenlignes med seg selv på 
ulike tidspunkter, og at man på den måten kan illustrere hvordan høyere 
utdanningsinstitusjoner utvikles over tid. På denne måten vil forhåpentlig-
vis ikke bare øyeblikksbilder av ulike læresteder bli presentert. I stedet er 
det studiens ambisjon å kunne vise sammenhenger mellom ulike 
hendelser, prosesser og tiltak for på den måten å understreke kompleksi-
teten i forhold til organisasjonsmessig endring. At studien tar for seg en 
tidsperiode som ligger nær nåtiden, er også et metodisk forsøk på å 
bevare et langt tidsspenn som tar høyde for at endring tar tid, men der 
hendelsene som søkes analysert fremdeles er såpass nært i tid at infor-
manter husker detaljer og prosesser av viktighet. En kritikk som f eks kan 
reises mot endel nyere endringsstudier innen organisasjonsteorien, er 
nettopp at endring studeres så lang tid i etterkant at det både er vanskelig 
å fremskaffe dokumentasjon og informanter som kan erindre endrings-
prosessene. Noen av de mest kjente studiene som kan sies å ha slike 
metodiske utgangspunkt er f eks Tolbert & Zuckers (1983) kjente studie 
av spredningen av en kommunereform i USA mellom 1885 og 1935, og 
Fligsteins (1985) ofte siterte studie av spredningen av multi-divisjons-
organisasjonsformen i USA mellom 1919 og 1979. Innenfor høyere 
utdanning, er Huismans (1995) studie av utviklingen av nye studie-
program i Nederland mellom 1973 og 1993, et annet eksempel.  
 At studien går over en tiårsperiode åpner også for muligheten til å 
kunne kommentere  hvorvidt endringer som skjer er av «symbolsk» eller 
«reell» karakter. Som nevnt tidligere, har denne studien anlagt et for-
tolkende perspektiv, som i mindre grad anser denne distinksjonen som 
viktig og relevant. Ikke desto mindre vil en slik tidsperiode kunne bidra 
til å nyansere antakelser i nyere organisasjonsteori om at organisasjons-
messig endring i hovedsak må forstås som symbolsk, og som en 
dekobling mellom organisasjonsstruktur og adferd, og ikke som en «reell» 
endring (jfr DiMaggio & Powell 1983). 
 Studiens design åpner imidlertid også for muligheten til å gjøre ulike 
former for sy nkr o n e komparasjoner (Yin 1994, Stake 1994). Det som først 
og fremst vil bli vektlagt i denne rapporten, er imidlertid parvise sammen-
ligninger mellom de ulike typer læresteder der et sentralt utgangspunkt er 
å få frem hvordan arbeidet med kvalitet sees i sammenheng, kobles til og 
eventuelt prioriteres i forhold til andre viktige problemer og utfordringer. 
Innenfor hvert av parene med høgskoler, universiteter og private lære-
steder som er plukket ut, er utvalget gjort slik at ett av lærestedene i løpet 
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av 90-tallet har vært gjennom en prosess som antas å ha stor betydning 
for identiteten til institusjonen: Mens Høgskolen i Lillehammer, Universi-
tetet i Tromsø og Det teologiske Menighetsfakultet kan sies å ha vært 
gjennom en forholdsvis stabil utvikling preget av kontinuasjon fremfor de 
store organisatoriske omveltninger, kan det motsatte sies å gjelde for 
Høgskolen i Stavanger, NTNU og Handelshøyskolen BI som alle, om enn 
på noe forskjellig vis, har vært gjennom store fusjonsprosesser på 90-
tallet. I denne rapporten er det imidlertid ikke fusjonsprosessene i seg 
selv som er interessante, men den betydning de eventuelt måtte ha for 
den institusjonelle identiteten, og derigjennom for villigheten, muligheten 
og evnen til å håndtere arbeidet med kvalitet parallelt. 
 I en viss grad vil rapporten også gjøre noen sammenligninger mellom 
de private og de offenlige lærestedene, igjen med utgangspunkt i en 
antakelse om at den institusjonelle identiteten til offentlige og private 
læresteder er av noe forskjellig karakter (jfr også distinksjonen mellom en 
statstyrt/administrativ modell og en markedmodell). Til grunn for denne 
antakelsen ligger både en tro på at eieform har betydning for virksom-
heten, men også en erkjennelse av at offentlige og private læresteder 
opererer under noe forskjellige rammebetingelser, der f eks en egen Lov 
for private høgskoler fra 1986 regulerer virksomheten til de førstnevnte, 
mens en ny Lov om universiteter og høgskoler fra 1996 regulerer virksom-
heten til de sistnevnte. Selv om både private og offentlige læresteder i 
Norge kan få statstilskudd i forhold til antall studenter ved lærestedet, er 
likevel statstilskuddet til private læresteder mindre, noe som bl a kan 
tenkes å bidra til mindre avhengighet av det offentlige, og mer avhengig-
het av «markedet» i form av studentrekruttering og legitimitet. På den 
annen side kan det hevdes at offentlige læresteder på noen områder 
faktisk har større faglig frihet, ikke minst illustrert ved at private lære-
steder må ha studieplaner og eksaminasjonsordninger godkjent av 
utdanningsmyndighetene før de kan implementeres. Offentlige 
utdanningsmyndigheter synes derfor å ha forholdsvis sterke kontroll-
muligheter også i forhold til de private lærestedene.  
 

3.3 Datautvelgelse og datakilder 
Studiens eksplorative og utforskende karakter tilsier at datainnsamlingen 
og dataanalysen gjøres kvalitativt, der «myke» data, tolkning og forståelse 
vil være vesentlige kjennetegn. Igjen kan også forbindelseslinjene til et 
fortolkende perspektiv trekkes, der datainnsamling og analyse mer kan 
forstås som en subjektiv heller enn en objektivt fundert  prosess. Det kan 
f eks hevdes at man mer aktivt «konstruerer» og «plukker ut» data enn 
passivt «samler dem inn» (Alvesson & Björkman 1992:41).  
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 Et slikt utgangspunkt gjør likevel datautvelgelsen langt fra uproble-
matisk. Fordi studien tar for seg en tiårsperiode med tildels store 
endringer i høyere utdanning, og fordi studien også har seks høyere lære-
steder som undersøkelsesobjekter, vil man ikke minst raskt ende opp med 
den situasjon at de mange mulige og interessante datakildene vil kunne 
overskride mulighetene for analyse som er definert i form av studiens 
tids- og ressursrammer. Datautvelgelsen har derfor skjedd meget selektivt 
der i og for seg interessante hendelser og detaljer ofte har måttet vike for 
generelle utviklingstrekk og «de store linjer». Sett i forhold til denne 
studiens problemstillinger, har datainnsamlingen vært spesielt fokusert på 
aktiviteter, prosesser og tiltak knyttet til kvalitetsutvikling av ulike studier 
og utdanninger som synes å ha en betydning utover seg selv - og da 
spesielt i forhold til meningsdanning og organisatorisk identitet. Fokus har 
derfor vært på organisatoriske fenomener som i større grad enn andre 
organisatoriske prosesser er «bærere» av en slik betydning.  
 For det første har datainnsamlingen vært konsentrert om fenomener 
som antas å ha betydning på et institusjonelt nivå, f eks ved at de enten 
er initiert på sentralt nivå, eller at de har betydning for flere av grunn-
enhetene ved lærestedet. Dette har ledet oppmerksomheten hen på over-
ordnede styrings-, organiserings- og evalueringsspørmål, samt på strategi- 
og planprosesser. Prosesser som alle, iallefall teoretisk, burde ha stor 
betydning for et lærested. Planer og styringsdokumenter inneholder ikke 
minst svært mye informasjon som kan fortolkes ut fra et menings-
dannende perspektiv, der planer kan sees som viktige symboler i seg selv 
(Cohen & March 1974). I utgangspunktet er derfor alle lærestedenes 
strategiske planer, budsjettdokumenter og enkeltstående dokumenter som 
er knyttet til kvalitetsrelaterte spørsmål, kartlagt og analysert for perioden 
1989-99. Dog har det ikke alltid vært mulig å fremskaffe alle de doku-
menter som er ønskelig, bl a som en følge av reorganiseringen av de 
regionale høgskolene i 1994, der dokumenter fra årene før fusjonen i liten 
grad synes å være tatt vare på. For å bøte på dette problemet er andre 
kilder såsom historiske og andre fremstillinger av lærestedene, samt ulike  
eksterne evalueringsrapporter benyttet.  
 Samtidig er ikke strategiske og andre institusjonelle prosesser tatt for 
gitt som meningsdannende og identitetsrelevante hendelser. Et annet 
prinsipp som utvelgelsen av data er gjort ut fra, er derfor at i den grad det 
henvises til nevnte prosesser, er årsaken at de ofte «dukker opp», nevnes 
som referansepunkter for institusjonell endring og utvikling, eller synes å 
ha en spesiell betydning hos informantene. Sistnevnte prinsipp har også 
vært brukt for å identifisere viktige prosesser og hendelser som har et 
annet opphav enn den institusjonelle ledelsen. På denne måten har 
studien i tillegg forhåpentligvis fanget opp ulike «bottom-up» initiativ og 
eksternt initierte prosesser av betydning. I denne prosesser har de interne 
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aviser som gis ut ved lærestedene og ulike interne «informasjons-
bulletiner», vært verdifulle. 
 I tillegg til dokumenter og dokumentanalyse, utgjøres data i denne 
studien av en serie kvalitative intervjuer med hovedsaklig nåværende og 
tidligere faglige og administrative ledere på lærestedene. Prioriteringen av 
ledere som informanter kan begrunnes på flere måter. For det første sitter 
ofte slike personer på svært mye informasjon både om interne forhold, 
men også om lærestedenes forhold til og avhengighet av omgivelsene, 
samt de politiske målsettinger høyere utdanning er tenkt å bidra til å 
oppfylle. Det er grunn til å anta at dette også gjelder arbeidet med kvali-
tet. For det andre er det grunn til å forvente at den faglige og administra-
tive ledelsen på de ulike nivåer er svært sentral i de fortolknings-, beslut-
nings- og meningsdannende prosessene som fører frem til organisasjons-
messige aktiviteter relatert til arbeidet med kvalitet. For det tredje er det 
også ledelsen på de ulike nivåer som kanskje best kan vurdere de poten-
sielle effektene som arbeid med kvalitet medfører. Utvelgelsen av infor-
manter har altså mer vært foretatt ut fra at de besitter innsikt og oversikt 
over spørsmålene denne rapporten tar sikte på å belyse, enn ut fra 
representasjonshensyn. Uformell kontakt med det enkelte lærested var i 
denne prosessen vesentlig for å identifisere mulige nøkkelinformanter. 
 Totalt er 72 intervjuer gjennomført på læresteds- og på fakultets-/ 
avdelingsnivå. For hvert av lærestedene ble det gjennomført 12 intervjuer. 
Hovedsakelig ble administrative og faglige ledere på ulike nivåer 
prioritert, men også andre personer som har innehatt sentrale verv, ledet 
utredninger eller på annen måte hatt betydning, er trukket inn som infor-
manter. Et viktig kriterium i utvalget av informanter var ikke minst at et 
flertall av personene også hadde en fartstid ved lærestedet som minst til-
svarte analyseperioden fra 1989-99. Det begrensede antall intervjuer på 
det enkelte lærested kan imidlertid fortrenge detaljrikdom og dypdekunn-
skap til fordel for større og mer markerte utviklingstrekk og hoved-
tendenser. Denne avveiningen er igjen gjort som en følge av studiens tids- 
og ressursrammer.  
 Intervjuene ble alle gjennomført innenfor en tidsramme på mellom 60 
og 90 minutter. En utarbeidet intervjuguide dannet rammen om 
intervjuene, der spørsmålene som ble stilt var en kombinasjon av åpne, 
halvåpne og lukkede spørsmål (Merton, Fiske & Kendall 1990). Strukturen 
i intervjuguiden var lagt opp slik at man først ønsket å kartlegge sentrale 
kjennetegn og indikasjoner på institusjonell identitet ved såkalt åpne 
spørsmål. Dette var spørsmål knyttet til en grenseoppgang mellom «vi» og 
«de andre» i forhold til hva som gjør det enkelte lærested unikt, herunder 
styringstradisjoner, undervisnings- og forskningsfokus (Tierney 1991, 
Valimaa 1995, Czarniawska & Sevón 1996). Videre ble halvåpne spørsmål 
og eksempelspørsmål benyttet til å identifisere prosesser av betydning for 
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arbeidet med kvalitet ved lærestedet, samt at lukkede spørsmål ble brukt 
for å konkretisere effekter og resultater av kvalitetsarbeidet (Alvesson & 
Björkman 1992).  
 Intervjuguiden ble likevel ikke alltid fulgt slavisk. Ikke minst oppstod 
det ofte situasjoner der ulike tilleggspørsmål måtte fremsettes for å klar-
gjøre ulike utsagn, og den eventuelle mening som informantene knyttet til 
visse begreper. Slik sett kan intervjuguiden sies å være en kombinasjon av 
et formelt og uformelt intervjudesign, der hensikten både har vært å 
kunne gjøre såpass strukturerte intervjuer at lærestedene kan sammen-
lignes med hverandre i forhold til ulike tema, samtidig som man ønsker å 
fange opp lokale og unike hendelser som kan ha betydning for den 
institusjonelle identiteten.  
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4 Høgskolen i Lillehammer 

4.1 Innledning 
Høgskolen i Lillehammer (HIL), og den tidligere Oppland Distrikts-
høyskole (ODH) har sine røtter tilbake til 1971 og etableringen av en 
rekke nye distriktshøyskoler i Norge. Samtidig var, ifølge institusjonen 
selv, den daværende ODH noe annerledes enn flere av de andre nyetab-
leringene. I Strategisk plan for ODH 1992-98 (1992: 9), sies det bl a om 
etableringen at fagpersonalet som kom til Lillehammer var dominert av 
reformorienterte pedagoger som forlot Universitetet i Oslo og etablerte 
seg på Lillehammer. Videre hevdes det at ODH var en norsk oppfølger av 
sentrale pedagogiske strømninger i Europa. Problemorientering, gruppe-
arbeid, prosjektarbeid, samt nye eksamens- og studieevalueringsformer, 
var viktige bestanddeler i denne pedagogiske orienteringen. Utdannings-
tilbudene ved ODH kan sies å reflektere fagpersonalets reformbakgrunn, 
og institusjonen har siden etableringen i 1971 hatt en forholdsvis tung 
samfunnsfaglig og humanistisk profil med hovedvekten av studiene i 
pedagogikk og samfunnsfag, økonomi, reiselivs- og administrasjonsfag, 
samt kultur og mediefag. Fagpersonalets bakgrunn og utdannings-
tilbudenes profil kan også sies å være avgjørende faktorer som har bidratt 
til det flere informanter hevder er institusjonens universitetsorientering. 
Blant høgskolens ansatte hevdes det bl a at HIL er landets mest universi-
tetslike høgskole, og ambisjonene om å bli et universitet selv har med 
jevne mellomrom vært fremme i diskusjonene ved institusjonen. Univer-
sitetsorienteringen og reformpedagogikken er altså begge elementer som 
synes å ha gitt HIL en identitet som en nytenkende, moderne og forsk-
ningsbasert akademisk institusjon.  
 Samtidig var reformpedagogene også opptatt av hvordan institusjonen 
skulle styres, og allerede i etableringsfasen ønsket man å demokratisere 
styringen av institusjonen, der særlig studentene skulle aktiviseres. Disse 
reform- og demokratiønskene la sterke føringer for utviklingen av ODH 
gjennom hele 70- og 80-tallet, og var også på 90-tallet langt fremme i 
diskusjonen om hva slags utdanningsinstitusjon ODH skulle være. 
Målformuleringen i strategiplanen for 1992-98 kan her fungere som 
eksempel (ODH, Strategisk plan 1992-98: 37): 

Oppl a n d Distriktsh ø g skole skal s o m h ø g r e ut d a n n i n g s i n stit u sjo n d r i v e 
u t d a n n i n g o g f o rskni n g m e d v e s e n tlig v ekt på å b i d r a til e n u t v ikli n g 
h e n i m ot st ø rr e likestilli n g o g s oli d a r i t et m e ll o m pe rs o n e r o g g r u pp e r , 
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e n ut v ikli n g h e n i m ot st ø rr e m e d i n n f l y t els e o g m e d a n s v a r f o r a ll e i sitt 
d a g l i g e li v o g  v i rke. 

 
Utover på 90-tallet ga imidlertid to ytre begivenheter ODH nye utford-
ringer, nemlig nyheten om at Lillehammer var tildelt vinter-OL i 1994, 
samt at Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet gjennomførte 
sammenslåingen av det regionale høgskolesystemet, der 26 nye statlige 
høgskoler så dagens lys i 1994. Begge begivenhetene stimulerte til stor 
aktivitet ved ODH i tiden før 1994 (se også Lundin et al 1993). Viktige 
forventninger knyttet til denne aktiviteten var at ODH både skulle ekspan-
dere bygningsmessig og i antall studenter, faglige ansatte og i nye studier. 
Høgskolen forutsatte bl a at man ville overta en stor del av bygnings-
massen fra OL-arrangementet, og at særlig radio/TV-senteret skulle gi 
grobunn for nye studier i medier og film, samt at man ønsket å utvikle 
seg til et nasjonalt senter for fjernundervisning og fjernundervisnings-
didaktikk (HIL, Strategisk plan 1998-2003: 13). Sett i forhold til student-
tallet antok man at antallet studenter som var på rundt 1000-1200 heltids-
studenter tidlig på 90-tallet ville øke til rundt 3000 heltidsstudenter i etter-
kant av OL. Tankene om universitetsstatus ble lansert med tyngde på 
Lillehammer. 
 Grunnet bl a manglende politisk vilje til å realisere så stor vekst, her-
under at man ikke fikk tilgang til all bygningsmasse fra OL og heller ikke 
fikk de ressurser man ønsket, gjorde imidlertid at studenttallet stabiliserte 
seg på vel 1900 heltidsstudenter og rundt 1500 deltids- og fjernundervis-
ningsstudenter på slutten av tiåret. Reorganiseringen av høgskolen i 1994 
hadde heller ikke den største direkte betydningen siden det var den 
gamle distriktshøyskolen som utgjorde den nye institusjonen. HIL var ved 
slutten av 90-tallet organisert i tre avdelinger: Avdeling for helse og sosial-
fag, Avdeling for kultur, medie og samfunnsfag, Avdeling for reiseliv og 
samfunnsutvikling, samt Den norske filmskolen som er en grunnenhet 
direkte underlagt styret for høgskolen. 
 I forhold til virksomheten på 80-tallet har noen nye studier kommet til 
på 90-tallet. Helse/sosialfagutdanning ble igangsatt i 1991, og er i dag den 
største avdelingen ved institusjonen med tre studieretninger. I 1997 ble 
også Den norske filmskolen etablert ved høgskolen, dog kun med et 
begrenset antall registrerte studenter. Det generelle inntrykket av tiåret er 
likevel at man i stedet for satsingen i bredden som man skisserte tidlig på 
90-tallet, heller har utviklet seg i dybden, med etablering av fordypnings-
studier i flere av de eksisterende fagene. Målet om at man skulle etablere 
seg som et senter for fjernundervisning er delvis nådd, bl a ved at man 
har fått tildelt Norges første professorat i fjernundervisning og at man har 
etablert et eget produksjonsmiljø for læremidler. 
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4.2 Sentrale kvalitetsinitiativ på 90-tallet 
Som innledningen antyder har HIL vært gjennom et hektisk tiår preget av 
forhåpninger om ekspansjon, endringer i studietilbud og endringer i faglig 
profil. At en slik kvantitativ ekspansjon, særlig i antall studenter, kunne få 
negativ betydning for kvaliteten på utdanningstilbudene som ble gitt, var 
imidlertid allerede på dagsorden tidlig på 90-tallet. Samtidig var opptatt-
heten av studiekvalitet i de første årene i forholdsvis liten grad inspirert av 
det arbeid som det nasjonale Studiekvalitetsutvalget hadde fullført i 1990 
eller av andre eksterne kilder. I den første strategiplanen til ODH knyttes f 
eks studiekvalitetstiltak i hovedsak til kvalifisering av det faglige perso-
nalet der hovedfags- og dr.gradsstudenter er tenkt å inngå i ulike under-
visningsopplegg. Noe forsøk på å definere hva høgskolen mente lå i 
studiekvalitetsbegrepet er det f eks ikke mulig å etterspore fra denne 
tiden, selv om man ut fra dokumentene kan se en tendens til at man nok 
hadde et fokus på st u d i ekvalitet, heller enn på kvalitet i et læ r i n g s m ilj ø -
perspektiv hvor f eks studentenes sosiale situasjon også ble vektlagt. At 
tankene rundt kvalitet ikke var helt modnet, kan også illustreres ved at 
man i 1992 ønsket å sette ned et eget utvalg som skulle komme med 
anbefalinger om hvilke planleggingsformer som kunne sikre studie-
kvalitet, hvilke evalueringsformer man burde benytte internt, samt organi-
seringen av arbeidet med studiekvalitet (ODH, Strategisk plan 1992-98: 
18).  
 Dette utvalget, som ble utpekt i 1992/93, og som senere skulle bli et 
permanent organ under navnet Studiekvalitetsutvalget, synes i stor grad å 
ha hatt et institusjonelt perspektiv på sitt arbeid. En indikasjon på dette 
var at man ønsket å sette i gang en standardisert og institusjonsdekkende 
studentevaluering av undervisning og læringsmiljø ved høgskolen der 
hensikten var å «få i n n  sa m m e n l i g n b a r i n f o r m a sj o n o m stu d i ekv al it et e n  
v e d ODH o g h v o r d a n d e n n e ut v ikl e r se g o v e r ti d» (ODH, Referat fra møtet i 
hovedutvalget for undervisning 26.februar, 1993). Selv om denne 
evalueringsformen ikke var tenkt å konkurrere med evalueringer som 
eventuelt ble gjennomført ved det enkelte institutt, synes tanken å være at 
man skulle utvikle visse overordnede standarder ved høgskolen. Det siste 
poenget understrekes også ved at hovedutvalget for undervisning faktisk 
hadde som formål å «utv ikl e f e ll e s n o r m e r o g f e l l es e r f a r i n g s g r u n n l a g f o r 
st u d i ekv alit e t v e d h ø g sko l e n» (ODH, Brev til studentene ved ODH studie-
året 1992/93).  
 Den felles spørreskjemaundersøkelsen som ble satt i gang i 1993 
hadde imidlertid flere svakheter. En av de største svakhetene var at 
undersøkelsen slet med lav svarprosent grunnet vansker med å nå 
studenter på ulike studieløp. Et annet problem var at spørsmålene i 
skjemaet var upresise, der flere av spørsmålene kunne misforstås. Selv om 
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resultatene fra undersøkelsen dermed ikke var helt til å stole på, ble de 
likevel offentliggjort, uten at dette synes å ha skapt spesiell oppmerksom-
het ved høgskolen. En vesentlig årsak til det var imidlertid at alle skjema-
ene ble behandlet under ett, og at man følgelig ikke fikk den sammenlig-
ning mellom studier som kanskje kunne skapt mer turbulens. 
 For å effektivisere gjennomføringen av spørreundersøkelsen, brukte 
man i 1994 et spørreskjema som var utarbeidet av og i bruk ved Norges 
Tekniske Høyskole (NTH) i Trondheim. En mulighet som lå ved å bruke 
dette skjemaet var ikke minst at behandlingen av skjemaet kunne skje ved 
optisk lesning, og at analyseresultatene dermed kunne foreligge tidligere. 
Svarprosenten fra denne undersøkelsen var langt bedre enn i 1993, og 
mulighetene til å trekke sammenligninger mellom ulike fagtilbud ble også 
utnyttet. Ved to av studiene som kom forholdsvis dårlig ut i under-
søkelsen, ble det foreslått at spesielle tiltak skulle settes iverk, og at 
utdanningene skulle rapportere inn sine tiltak til undervisningsutvalget 
senere samme år. Også for høgskolen som helhet ble det avdekket noen 
urovekkende forhold i undersøkelsen. Ikke minst vakte det bekymring at 
så få studenter aktivt benyttet skolens bibliotek. Selv om undersøkelsen i 
1994 var vellykket sammenlignet med året før, opplevde man i det som 
da skulle bli hetende Studiekvalitetssutvalget også det problem at man 
ikke hadde satt av nok økonomiske ressurser til å få analysert under-
søkelsen skikkelig. Mye av dokumentasjonen fra 1994-undersøkelsen 
besto derfor av relativt enkle, ukommenterte, prosentueringer.  
 Erfaringene fra de to foregående undersøkelsene synes å ha blitt tatt 
til etterretning i forhold til den studien som ble gjennomført i 1995 (jfr 
HIL, Studiekvalitetsundersøkelsen 1995). Svarprosenten var tilfreds-
stillende og ikke minst ble undersøkelsen gjenstand for en inngående 
dataanalyse gjennomført av personer med høy kompetanse på dette feltet. 
Et trekk ved de senere studiekvalitetsundersøkelsene er at de også i lagt 
større grad enn de aller første undersøkelsene, vektla studentenes opp-
fatning av det sosiale og kulturelle rundt studiene, herunder boforhold, 
fritidsaktiviteter etc. I en oppsummering om hvordan denne under-
søkelsen fungerte skrev Studiekvalitetsutvalget at selv om undersøkelsen 
representerte en ytterligere forbedring fra foregående år, var det fremdeles 
mye ugjort i forhold til evalueringens form og innhold. Ikke minst synes 
arbeidsfordelingen mellom hva som skulle tas opp i den institusjons-
dekkende evalueringen, og hva som skulle tas opp i eventuelle evalu-
eringer av enkeltstudier å være et sentralt spørsmål. Hvordan ulike evalu-
eringer skulle følges opp, hvem som skulle ha det formelle ansvaret for 
dette, og arbeidsfordelingen mellom ulike nivåer, var andre spørsmål. 
Disse spørsmålene fikk imidlertid ikke noen endelig avklaring, og kan 
sies å utgjøre et tilbakevendende problem også i de etterfølgende årlige 
undersøkelsene som høgskolen har foretatt.  
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 Ved siden av de årlige institusjonelt baserte studentundersøkelsene, er 
det flere av informantene som hevder at etableringen av en deltidsstilling i 
pedagogisk utviklingsarbeid har betydd mye for holdningene til kvalitets-
arbeid ved høgskolen. Denne stillingen ble etablert i 1994/95 med en 
ekstern pedagog fra Universitetet i Oslo som jevnlig holder kurs og semi-
narer for fagpersonalet ved høgskolen. Disse kursene og seminarene 
synes å være høyt verdsatt av det faglige personalet. 
 En viktig begivenhet når det gjelder studiekvalitetsarbeidet ved HIL, 
er utarbeidelsen av den første handlingsplanen for studiekvalitet i 1997 
(HIL, Handlingsplan for studiekvalitet 1997). Denne handlingsplanen ble 
til etter pålegg fra Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, og 
representerer bl a det første forsøket fra HIL på å formelt definere studie-
kvalitetsbegrepet. Som et utgangspunkt for dette arbeidet, ble det nasjo-
nale Studiekvalitetsutvalgets (1990) definisjoner lagt til grunn, men der det 
allerede eksisterende arbeidet som ble gjort ved institusjonen, representert 
ved den årlige studentspørreundersøkelsen, ble forsøkt integrert. HIL 
fokuserte således på at arbeid med studiekvalitet måtte være erfarings-
basert, noe de allerede innsamlede empiriske dataene fra spørreunder-
søkelsen jo nettopp bidro til. Et tydelig trekk i handlingsplanen for 
kvalitet fra 1997, og i den etterfølgende planen for 1998, er at i tillegg til å 
fokusere på interne tiltak og muligheter, vektlegges i stor grad utdan-
ningsmyndighetenes ansvar for å sikre kvaliteten gjennom de økonomiske 
bevilgningene til høgskolen. Spesielt synes høgskolen å være negativ til 
en ensidig fokusering på resultater i ressurstildelingssammenheng: 

Vi fi n n e r g ru n n til å a d v a r e m ot d e si g n a l e r o m r e s ult at v u r d e r i n g s o m 
e r ko m m et fr a KUF i b u d s j etts a m m e n h e n g . Derso m b u d s j ett e t f å r e n 
b o n u s d e l a v h e n g i g a v g j e n n o m str ø m n i n g e n a v stu d e n t e r , g å r  d ett e p å 
kva ntit et o g ikke kvalit et. Dett e ka n t enk es å virke n e g a t i vt p å re s u lt at-
kvalit et e n . Jo mi n d r e krav e n still e r til st u d e n t e n e ,  jo l ett e r e slipp e r d e 
u t , j o m e r pro d uktiv e blir  vi o g b e v il g n i n g e n økes. In d i r ekt e kan d e tt e 
v i rke s o m e n b e l ø n n i n g  av r e d u s e r t e kra v til re s u lt atkvalite t (HIL, 
Handlingsplan for studiekvalitet 1998: 4). 

 
I etterkant av utarbeidelsen av den første handlingsplanen, synes det som 
om Studiekvalitetsutvalget ved høgskolen også fattet større interesse for 
det arbeid som ble gjort på institutt- og avdelingsnivå ved institusjonen. 
Studiekvalitetsutvalget foretok bl a individuelle samtaler med studie-
utvalgene ved de enkelte utdanninger, og man kartla også hvordan man 
på utdanningsnivået arbeidet med evaluering og sikring av kvalitet i 
undervisningen (Heggland 1998). Den sistnevnte gjennomgangen viste bl 
a at selv om studiekvalitetsutvalget gjennom flere år hadde ønsket å 
etablere felles normer for arbeidet med studiekvalitet, var det likevel stor 
variasjon i hvordan den enkelte utdanning og det enkelte institutt 
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håndterte evalueringer og andre former for studiekvalitetstiltak. Mens 
noen eksempelvis benyttet møteformen som forbedringsprosess, inte-
grerte andre kvalitetsarbeidet i studieplanrevisjoner og ordinær kontakt 
mellom lærere og studenter, mens andre igjen vektla spesielle under-
søkelser og separate evalueringer av undervisningsvirksomheten 
(Heggland 1998: 24).  
 På slutten av 90-tallet synes de institusjonelle initiativene når det 
gjelder studiekvalitetsarbeid å bli utvidet fra kun å fokusere på den årlige 
studiekvalitetsundersøkelsen. Ikke minst er tankene om etablering av et 
karrieresenter ved høgskolen et eksempel på dette. Karrieresenteret, som 
startet som en idé ved et enkeltstudium ved høgskolen, er blitt forholdsvis 
raskt akseptert også av andre utdanninger, og flere av informantene 
argumenterer med at dette er et viktig tiltak for en høgskole som tilbyr så 
mange utdanninger av en mer generell karakter, og hvor det ikke 
eksisterer et klart definert jobbmarked for uteksaminerte kandidater. Et 
annet initiativ som er på trappene er en «undervisningens dag», som skal 
være en institusjonell markering av undervisningens betydning ved høg-
skolen. Tanken er at denne dagen skal være en «motvekt» til «forskningens 
dag» som allerede er etablert ved høgskolen.    
 En gjennomgang av den siste strategiske planen for høgskolen viser i 
tillegg at ytterligere to institusjonelle tiltak synes å være på trappene: For 
det første skisserer strategiplanen en ambisjon om å etablere en mer over-
siktlig søkerstatistikk ved høgskolen som skal gi bedre informasjon om 
utviklingen over tid, slik at eventuell omstilling ved de enkelte 
utdanninger og avdelinger kan gjøres mer forutsigbart. For det andre har 
strategiplanen også ambisjoner om å starte med kandidatundersøkelser for 
å finne ut hvor høgskolens uteksaminerte studenter tar veien, og hvorvidt 
de er i relevant jobb. For skolen synes dette tiltaket å inngå i en større 
satsing på etter- og videreutdanning (EVU), der kunnskaper om uteksa-
minerte kandidater antas å gjøre det enklere å rekruttere dem tilbake i en 
EVU-satsing.  
 Sammenligner man strategiplanene ved ODH og HIL i perioden 1992-
98 og fra 1998-2003, er det et markant trekk ved planene at mens studie-
kvalitet i den første strategiske planen ble definert som tiltak som skulle 
ivareta nivået på utdanningene i en periode med kvantitativ vekst i antall 
studenter, sees studiekvalitet i den siste planen som et virkemiddel til å 
rekruttere studenter: 

Høgskol e n f o r v e nt e r e n v i ss n e d g a n g i  søkni n g e n til h ø g r e ut d a n n i n g . 
For å still e ste rkest m uli g i ka mp e n om st u d e n t e n e v il h o v e d str at e g i e n i 
p e r i o d e n v æ r e å s ats e på økt st u d i e kvalit et o g be d r e m a rked s f ø r i n g  
(HIL, Strategisk plan 1998-2003, 1998; 18). 
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Kvalitetsbegrepet har altså i løpet av tiåret blitt omdefinert fra ett formål til 
et annet. 
 

4.3 En analyse av kvalitetsinitiativene 
Som gjennomgangen viser har HIL tatt flere institusjonelle initiativ når det 
gjelder studiekvalitet på 90-tallet. Under dette avsnittet gis det en vurde-
ring av forhold som har ledet frem til disse initiativene, og som kan bidra 
til å forklare de initierte tiltak.  

4.3.1 Ekstern inspirasjon og påvirkning 
Starter man ut med å vurdere eksterne faktorer som har hatt betydning for 
tenkningen rundt kvalitet ved HIL er det ut fra gjennomgangen lett å 
utarbeide en forholdsvis lang liste av innflytelsesrike hendelser. Student-
veksten tidlig på 90-tallet medførte en uttalt bekymring for kvalitetsnivået 
ved institusjonen, noe som igjen var en viktig årsak til det sentrale initia-
tivet som ble tatt for å finne ut hvordan studentene opplevde 
utdanningene ved institusjonen.  
 Den økte studenttilstrømningen medførte imidlertid også at institu-
sjonen mistet noe av særpreget som man, iallefall internt, mente man 
hadde hatt. Studenttilstrømningen, som i hovedsak var et resultat av økt 
lokal rekruttering, bidro ifølge flere informanter til at den typiske «Lille-
hammerstudenten» skiftet kjennetegn. En av informantene sier det slik: 

Lokal r ekr utt er i n g h a r g j o rt Hø gskole n i Lill e h a m m e r m e r lik a n d r e 
skol e r. De en g a s j e rt e st u d e n t e n e s o m  ko m hit p å  gr u n n a v re f o r m -
p e d a g o g ikken e r e n s a g a bl ott. Stu d e n t e n e n å  h a r e n  ku n d e -
o r i e n t e r i n g so m d e ikke h a d d e f ø r. I f o r h o l d til d e n n e  o r i e n t e r i n g e n  
blir v å r e r e f o r mp e d a g o g i ske i d e a l e r g a n ske n a i v e . 

 
Flere informanter mener imidlertid at større grad av lokal rekruttering 
også har økt høgskolens status i regionen, slik at de nære omgivelsenes 
holdning til høgskolen ikke lenger er preget av den skepsis og avstand 
som ODH tidligere opplevde. Tidligere manglende lokale kontaktpunkter 
(jfr. Lundin et al 1993: 10), synes på slutten av 90-tallet å være erstattet 
med en god dialog og gode forbindelser med lokalsamfunnet. Lokal-
miljøet synes altså å ha fått en markant forbedret oppfatning av høg-
skolen, selv om kanskje studentene på slutten av 90-tallet stiller andre 
krav, har andre karakteristika, og følgelig kanskje vanskeliggjør reali-
seringen av de reformpedagogiske idealer som den tidligere «Lillehammer-
studenten» ble møtt med. 
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 Direkte relatert til kvalitetsarbeidet ved høgskolen er det også mulig å 
påpeke flere eksterne forhold av betydning. At spørreskjemaet til student-
undersøkelsen i den tidlige fase ble adoptert fra Norges Tekniske Høy-
skole er ett eksempel. Videre begrunner flere informenter behovet for det 
ønskede «Arbeidsforumet» ut fra et argument om at «det v e d m a n g e st e d e r 
e t a bl e r e s slike arb e i d s fo r u m». Dette signaliserer også en tendens til 
imitering av tiltak fra andre universiteter og høgskoler (se også HIL, 
Handlingsplan for studiekvalitet 1997: 10). 
 Sett i forhold til høgskolereformen i 1994, mener svært mange av 
informantene at denne i liten grad hadde direkte betydning for kvalitets-
tenkningen ved høgskolen. Indirekte, og som en følge av høgskole-
reformens vektlegging på organisering og styring av de nye høgskolene 
(Kyvik 1999), har imidlertid kvalitet kommet på dagsorden. Ved at 
høgskolereformen forsterket den institusjonelle ledelsen og den sentrale 
administrasjonen, synes iallefall enkelte av informantene å mene at 
kvalitetskonseptet gir det institusjonelle nivået en mulighet til å «drive med 
noe meningsfullt». Holdningen synes å være at skaper man et sterkt 
institusjonelt nivå, vil også dette nivået begynne å lete etter oppgaver de 
kan holde på med. Samtidig erkjenner flere av disse informantene at 
institusjonelle initiativ når det gjelder kvalitet nok har eksterne årsaker, 
ikke minst i forhold til ressursspørsmål og fokusering på resultater: 

Vi er u n d e rka st et e f f ektivis e r i n g s n o r m e r h e ll e r e n n  kvalit ets n o rm e r . Vi 
f å r n o r mt al l e n e f o r a n tall st u d e n t e r fr a d e p a r t e m e n t et, o g  vi f å r 
r e ss u rs e r ko bl et til n o r mt all et. Vår st u d i ekv al it etst e nkn i n g bli r 
n æ r m e st e n r e sp o n s p å d e n n e  t a nke g a n g e n . 

 
I forlengelsen av denne erkjennelsen, er det i tillegg flere av informantene 
som anklager Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet for ytter-
ligere å ha bidratt til å fjerne særpreget ved HIL med pålegg om indi-
viduelle eksamener og tallkarakterer i stedet for gruppe/hjemme-
eksamener og den tidligere mer generelle karaktersettingen langs en 
tredelt skala med ikke-bestått, bestått og godt bestått.  
 I tillegg til den innflytelse utdanningsmyndighetene og økt student-
tilstrømning har hatt, må OL-arrangementet på Lillehammer i 1994 sies å 
utgjøre en sentral, om enn indirekte kilde, til endring ved høgskolen. 
Spesielt i forhold til rammebetingelsene rundt studiekvalitet, der nye bygg 
og ny teknologi skulle tas i bruk i etterkant, samt i forhold til visjonen om 
en markant faglig utbygning i bredden, var forventningene store. 
Skuffelsen over at man ikke fikk ressurser nok til å virkeliggjøre visjonene 
om flere fag både innen samfunnsfag, kulturfag, mediefag og språkfag, er 
likevel ikke dominerende ved høgskolen. At man har fått et meget funk-
sjonelt og tidsmessig undervisningsbygg, fått samlet en rekke fagområder 
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som før var spredt rundt i Lillehammer, og at deler av 
IKT/fjernundervisningsambisjonene er realisert, har nok bidratt til dette.  
 Som en illustrasjon på hvor mye de eksterne omgivelsene synes å 
bety for HIL, kan det nevnes at mens den strategiske planen for 1992-98 
nærmest nevner helse- og sosialfagutdanningene i bisetninger, er situa-
sjonen ved slutten av 90-tallet den at det er disse utdanningene og fag-
miljøene som har ekspandert kraftigst i dette tiåret, mens veksten i de 
fagområdene som ble utpekt som satsningsområder i den strategiske 
planen ikke på langt nær har vært så markant. Selv om dette poenget 
illustrerer omgivelsenes betydning, er det hos informantene fremdeles 
mange som fremfører markante synspunkter på at tendenser til å tilpasse 
seg omgivelsene må møtes med motstand. Følgende sitat, hvor en infor-
mant summarisk oppsummerer hva vedkommende mener om å endre 
kvalitetsnormene i retning av mer relevans kan her være dekkende: 

 Je g vil ikke g j ø r e kn e f a ll f o r m a rke dst e nknin g e n . Lill e h a m m e r -
st u d e n t e r e r  lit e f o r n ø y d n å r d e e r st u d e n t e r ,  m e n m e r fo r n ø y d i 
e tt e rka nt. 

 
Sitatet illustrerer med andre ord at selv om de eksterne omgivelsene til 
høgskolen har betydd svært mye for utviklingen gjennom tiåret, er det 
fremdeles en sterk intern vilje til å markere det som har vært «særpreget» 
til HIL. Dette bringer oss over til betydningen av lokal identitet og tradi-
sjoner ved institusjonen. 

4.3.2 Institusjonell identitet og tradisjon 
At høgskolen med sine ideer om demokratisk styring og med sin 
reformidentitet, som en av informantene beskriver som «skepsis til alt s o m 
s m aker a v m å l , st y r i n g  o g pl a n e r», skulle velge å satse på en sentralt 
basert studentundersøkelse med det formål å drive sammenligning 
mellom ulike enheter og utdanninger, kan i utgangspunktet synes noe 
merkelig. Et slikt tiltak vil f eks kunne oppfattes som et brudd med ett av 
de viktigste identitetsbærende elementer ved høgskolen. At resultatene fra 
studentundersøkelsen i etterkant blir rapportert til rektor og institusjonens 
styre kan også virke som et brudd med denne tradisjonen. Samtidig finnes 
det andre elementer i skolens identitet som kan forklare tiltaket, om enn i 
mindre grad det sentrale initiativet og ansvaret for gjennomføringen av 
studentundersøkelsen. Tre viktige trekk som kan fremheves, er for det 
første at HIL bærer på en sterk forskningstradisjon der «vitenskapelighet» i 
form av «harde fakta» er høyt verdsatt, og der solide forskningskvalifika-
sjoner, herunder det å ha en universitetsutdanning og spesielt inneha en 
doktorgrad, har vært prioritert ved ansettelser i lang tid. Studentunde-
søkelsen, med dens vekt på kvantitative data kan sies å passe denne 



 42 

profilen. For det andre hadde den tidligere ODH også et nasjonalt ansvar 
for evalueringsforskning i et tidligere nasjonalt utdanningsforsknings-
program (ODH, Strategisk plan 1992-98, 1992: 25). At man på denne 
bakgrunn iverksatte et kvantitativt basert evalueringsopplegg blir dermed 
mer forståelig. Et tredje poeng er at mange av dem som var involvert i 
den tidlige fasen hadde pedagogisk utdanningsbakgrunn, og at de således 
tilhørte det «fagparadigme» som studentundersøkelsen ble basert på.  
 Selv om mange informanter understreker at reformidentiteten til HIL 
kanskje er mer et symbol enn en realitet, er det liten tvil om at denne 
identiteten på 90-tallet har påvirket tenkningen rundt kvalitet: 

Vi er j o v å r t e g e t f o r bild e . Ref o r m p e d a g o g ikke n  er i d e a l et ve d Hø g -
skol e n i Lill e h a m m e r m e d d e n v ekt vi l e g g e r p å pr o s e s s e r s o m 
g r u pp e a r b e i d o g hj e m m e a r b e i d e r . Nå r j e g b e g y n t e oppl e v d e je g likev e l 
r e f o r m p e d a g o g ikke n s o m  e n skuf f e ls e .  De n v a r n o k m e r i d e o l o g i sk e n n  
f a g l i g m a rkan t. Sa mti d i g  er d et f ø rst n å i d e s e n e r e å r e n e , s om  e n d e l 
a v v å rt a rb e i d m e d å f o rb e d r e oss, at vi f aktisk ha r b e g y n t å d i skut e r e 
d e t r e e ll e i n n h o l d et i d iss e aktivit et e n e .   

 
Ser man på hva som har vært fremhevet og diskutert i etterkant av de 
årlige studentundersøkelsene, finnes det flere indikatorer på at reform-
pedagogisk tenkning gjennom hele tiåret har lagt føringer på hvordan 
oppfølging er tenkt å finne sted. Ofte fremheves det at kvalitet henger 
sammen med en bestemt studentrolle som kan sies å være en betingelse 
for at reformpedagogisk praksis kan etableres; studentmedvirkning, 
ansvar for egen læring, ansvar for andres læring, samt trening i prosjek-
tarbeid og deltakelse i kollokviegrupper.  
 Den institusjonelle identiteten til HIL er imidlertid ikke ensidig knyttet 
til reformpedagogikken. Ved høgskolen finnes det i tillegg en sterk 
akademiseringsorientering, noe som bl a kommer til uttrykk ved at HIL er 
den høgskolen med høyest andel grunnforskning blant høgskolene i 
Norge, samt at HIL også er den høgskolen med relativt flest faglig/viten-
skaplige publikasjoner blant norske høgskoler (Kyvik & Skodvin 
1998:155-157). En av den yngre generasjon i den faglige staben uttrykker 
dette slik:    
 

Høgskol e n i Lill e h a m m e r  te nker akad e m i sk i alt m a n g j ø r . Ma n skal 
a b str a h e r e o g  t e o r et is e r e . Pr ess et e r u f o r m e lt, m e n v e l d i g st e rkt. 

 
En indikasjon på at dette presset ikke bare er knyttet til de mer 
universitetsnære fagområdene, men gjelder institusjonen som helhet, er at 
man i helse- og sosialutdanningene har valgt å organisere det første året 
som et grunnfag, noe som er uvanlig i norsk sammenheng. Et annet tegn 
på orienteringen i retning av FoU er at man ved høgskolen synes å legge 
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mye vekt på forskningsformidling og presentasjon av institusjonens 
forskningskompetanse utad i form av egne rapporter o.l. Sett i forhold til 
et kvalitetsbegrep mer orientert mot utdanning, gir akademiserings-
orienteringen seg det utslag at den faglige staben generelt mener at det 
akademiske nivået må opprettholdes, selv om studentmassen synes å 
skifte karakter. Den frie rollen som ofte assosieres med forskning ved 
akademiske institusjoner er også i stor grad adoptert av høgskolens fag-
lige stab, noe som er et viktig element til å forklare motstanden mot for 
tett oppfølging av den årlige studentundersøkelsen. En tett oppfølging 
synes her være oppfattet som en inngripen i den akademiske frihet. 

4.3.3 Effekter av arbeidet 
Sett i lys av det foregående er det mulig å hevde at kritikken mot det 
institusjonelt drevne kvalitetsarbeidet ved HIL i dag ikke så mye er rettet 
mot selve studentundersøkelsen som mot en eventuell nærgående opp-
følging av denne på grunnenhetene. Det er mulig å lansere to ulike for-
klaringer på denne situasjonen. For det første kan det hevdes at aksepten 
av studentundersøkelsen og motstanden mot en eventuell oppfølging 
betyr at hele virksomheten har preg av å være en symbolsk aktivitet, uten 
reell betydning for de involverte. For det andre kan man også hevde at 
studentundersøkelsen nå har pågått i så mange år at den er innarbeidet i 
de årlige rutinene ved høgskolen, og at den fungerer etter hensikten. Ut 
fra informantintervjuene er det den sistnevnte forklaringen som mange 
ved høgskolen selv heller til:  

Stu d e n t e n e v ill e n ok si a t i n g e n t i n g  har skj e d d ,  m e n n å r d u kj e n n e r 
d i n e koll e g e r, s e r d u j o a t d e e n d r e r  se g o g m åt e n d e d r i v e r  u n d e r -
v is n i n g p å. Gru n n e t til a t d et e r v a n skeli g å m ål e e f f ekt e r e r jo at d ett e 
skj e r o v e r ti d . Je g e r o v e r ra sket o v e r d e e f f ekt er s om f aktisk er skapt a v 
st u d i ekv alit e tsarb e i d e t. 

Og: 

Stu d e n t u n d e rs økels e n e va r et rit u a l e , i d a g e r d e f o r b e d r et o g t as p å 
a l v o r. Aktivite t e n e e r n å tilp ass et v å r e b e h o v . Folk se r at ti n g blir b e d r e 
o v e r ti d, o g d e n l okal e o pp f ø l g i n g e n e r o g s å st y rke t. Likev e l ka n m a n  
v e l si at vi f r e m d e l e s ha r e n t o - d e l t str uktur på a r b e i d e t. En sy n l i g 
s e n tr alis e rt str uktur, o g  et d e s e n t r a lis e rt o g m e r u f o r m e lt kvalit ets-
a r b e i d . Det vi s e r n å  er v e l at st u d i e u t v al g e n e l okalt v ektl e g g e r 
f o r m a l i a m e r e n n d e g j o rd e f ø r, s å ti n g  s y n l i g g j ø r e s o g s å m e r l okalt.  

 
Det at formalia og synliggjøring av kvalitetsarbeidet er en effekt som 
fremstår over tid er en tendens som et flertall av informantene mener de 
kan se. Hvorvidt dette oppleves som positivt eller negativt synes å 
avhenge av informantenes synspunkter på kvalitetsarbeid og betydningen 
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av dette. Hos de som mener at man ikke har kommet langt nok på dette 
feltet på instituttnivå, er det en tendens til å hevde at høgskolen i større 
grad bør standardisere kvalitetsarbeidet, også ved instituttene og på 
studienivået. Hos de som mener at kvalitetsarbeidet allerede er formalisert 
nok som det er, er den klare oppfatningen at studentundersøkelsen kun 
er en del av en større prosess for å «byråkratisere» høgskolen. De sist-
nevnte peker bl a på at kvalitetsarbeidet ved HIL er sterkt koblet til 
handlingsplaner og til styrebehandling, og at man på denne måten fjerner 
kvalitetsarbeidet fra det som skal være kjernen i det, nemlig undervisning 
og læring. Samtidig ser disse kritikerene også at når man deltar i det 
eksisterende kvalitetsarbeidet, blir man dratt med i prosesser som man 
som enkeltpersoner har mindre styring med: 

 En e f f ekt av  st u d i ekv alite ts a r b e i d e t so m f o r e g å r i m e r f o r m e lle f o r m e r , 
o g f o rs å v i dt a n d r e «institu s j o n e ll e» pro s e ss e r, e r at vi blir all e kn y tt et til 
st y r e n d e o r g a n e r o g a n s v a rl i g g j o rt. I slike s a m m e n h e n g e r br u kes f eks 
d e pl a n e r s om e r l a g e t, fo r d i vi f øl e r v i m å f øl g e d e t «a ns v a r et» so m e r 
blitt d e l e g e rt til slike o r g a n e r . Så n n s e tt h a r o g s å d e pl a n e r s o m  er l a g e t 
e f f ekt er.   

 
Det synes med andre ord som om det sentralt initierte kvalitetsarbeidet 
ved HIL er iferd med å rutiniseres og finne sin form noe uavhengig av de 
personer som på ulike tidspunkter deltar i studiekvalitetsutvalget eller i 
andre mer formelle posisjoner. Ikke minst synes arbeidet med kvalitet i 
liten grad å lede til konflikter ved institusjonen. Samarbeidet mellom 
lærere og studenter synes også forbedret over tid selv om forbedrings-
muligheter fremdeles eksisterer (HIL, Studiekvalitetsundersøkelsen 1998). 
Vurdert som en effekt av anstrengelsene som er gjort på institusjonsnivå 
kan dette ses på som et svært positivt resultat av mange års arbeid. Sam-
tidig peker noen få informanter også på en mulig negativ konsekvens av 
en for sterk rutinisering og «institusjonalisering» av dette arbeidet: 

Sa mti d i g l e g g e r n ok d e n  i nstit usj o n e l l e sp ø r r e u n d e rs økels e n i d a g litt 
«bå n d» på kre at i v it et o g n y t e nkni n g p å d ett e f e lt e t. Vi er j o n å b u n d e t 
o pp f o r d i vi ø n sker å s e en d r i n g e r o v e r ti d, o g d et e r j o b e g r e n s e t h v o r 
m a n g e  tilt ak vi ka n h a på d ett e f e lt et. 

 
«Institusjonalisering», her forstått som en årlig gjentakelse av og oppmerk-
somhet knyttet til studentundersøkelsen på høgskolen, kan altså føre til at 
man i mindre grad eksperimenterer med andre former for kvalitetstiltak. 
Paradokset er at reformidentiteten til høgskolen, hvor kontinuerlig utvik-
ling og eksperimentering med ulike metoder og teknikker er viktige 
verdier, kan bli svekket som en følge av et tiltak delvis basert på den 
samme reformidentiteten.   
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4.4 Kvalitet som virkemiddel for endring 
Bildet som kan tegnes av HIL er knyttet til en institusjon som tidlig på 90-
tallet hadde et utpreget «akademisk selvbilde», og der Kirke-, utdannings- 
og forskningsdepartementet som viktig ressurskilde og som sentral 
rammefaktor for virksomheten, var et viktig referansepunkt. Kvalitet synes 
i denne fasen å være sterkt koblet til forskningskvalifisering hos de faglige 
ansatte og den betydningen god forskning kan ha for undervisningen. I 
utgangspunktet synes arbeidet med kvalitet å være tilpasset en mer 
akademisk tradisjon og ha en akademisk begrunnelse ved HIL. 
 Den sentralt initierte studentundersøkelsen kan imidlertid bare delvis 
sies å bryte med den institusjonelle identiteten til ODH og HIL, i og med 
at den hadde forbindelseslinjer til en annen del av den institusjonelle 
identiteten - reformpedagogikken (se f eks ODH, Brev til instituttlederene 
ved ODH 1993). At denne undersøkelsen i det hele tatt ble etablert, synes 
å være et resultat av et sterkt engasjement hos institusjonens ledelse. På 
spørsmål til rektor om hva som bidro til dette initiativet, fremheves to 
forhold. For det første at man ved HIL trengte noe «felles» som kunne 
generere styringsinformasjon til institusjonens ledelse og bidra til å 
«markere den nye institusjonen». For det andre at man trengte informasjon 
som kunne si noe om utviklingen over tid. Det synes med andre ord som 
om studentundersøkelsen hos den institusjonelle ledelsen ble sett på som 
et styringsverktøy og det som en av informantene betegner som en 
aktivitet med en «instit u sj o n s b y g g e n d e i nt e n s j o n ». Dette bringer oss over 
til hvorvidt kvalitetskonseptet og tenkningen rundt kvalitet ved HIL også 
har hatt betydning for den institusjonelle identiteten til høgskolen. Flere 
forhold synes å peke i denne retning. 
 Det er f eks ut fra informantintervjuene grunn til å hevde at reform-
identiteten til HIL i stor grad var en konstruksjon som var mer ideologisk 
enn faglig forankret i tiden før det sentrale initiativet om en institusjonell 
studentundersøkelse ble fremmet. Selv om studentundersøkelsen ikke 
alene kan ta æren for at man nå i de senere årene synes å ha begynt å 
diskutere det reelle innholdet i en slik «reformpedagogikk», har dette 
tiltaket hatt den effekt at kvalitet er satt på den institusjonelle agendaen, 
og at debatten om reformpedagogikken også har blitt ført utenfor 
enkeltfag og enkeltinstitutter i det man kan kalle en organisasjonsmessig 
kontekst. Kvalitetsarbeidet synes altså å bidra til å konkretisere en 
organisatorisk myte, selv om de administrative ressurser som har vært satt 
av til dette arbeidet ikke har vært de aller største (se f eks HIL, 
Studiekvalitet - evaluering av studier 1994). 
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 Det at Studiekvalitetsutvalget ble etablert ved høgskolen, har også 
bidratt til at mer nyansatte personer i den faglige staben har kunnet bidra 
i utviklingen av institusjonen. Flere informanter har påpekt at for 
nyansatte med et mindre utviklet sosialt nettverk ved høgskolen, har 
Studiekvalitetsutvalget vært en arena for å fremme sine synspunkter på 
hva HIL skal prioritere og vektlegge. På samme måte har også 
Studiekvalitetsutvalget representert en viktig møteplass for studenter, 
faglig ansatte og personer i studieadministrasjonen sentralt.  
 Selv om man i etterkant kan hevde at studentundersøkelsen videre-
førte viktige elementer i den reformpedagogiske tradisjonen til HIL, er det 
likevel er viktig trekk ved undersøkelsen at den først og fremst «ble satt i 
gang» snarere enn å være et resultat av en grundig institusjonell prosess. 
At det i de første årene derfor åpenbarte seg flere svakheter ved og 
protester mot undersøkelsen bør derfor ikke være overraskende, selv om 
koblingene til reformidentiteten ved HIL synes å ha dempet de største 
negative reaksjonene. På slutten av 90-tallet erkjenner mange av infor-
mantene at studentundersøkelsen over tid har funnet sin form og at den i 
dag er forholdsvis ukontroversiell ved institusjonen. Først når den første 
handlingsplanen for studiekvalitet ved HIL ble utarbeidet i 1997 synes 
man mer formelt å definere og konkretisere hva man fra institusjonens 
side legger i kvalitetsbegrepet. En gjennomlesing av denne og senere 
handlingsplaner synes imidlertid mer å være begrunnelser for hva institu-
sjonen tidligere har gjort på dette feltet, enn å skissere en ny strategi for 
arbeidet.  
 Den sammenhengen arbeidet med kvalitet er satt inn i ved HIL synes, 
som tidligere nevnt, imidlertid å være noe annerledes ved slutten enn ved 
begynnelsen av tiåret. Mens arbeidet med kvalitet ble satt i sammenheng 
med en bekymring om kvalitetsnivået kunne opprettholdes under den 
store studenttilstrømningen tidlig på 90-tallet, er fokus på slutten av tiåret 
på kvalitet som konkurransefaktor når studentveksten synes å flate ut. At 
man arbeider for å etablere et Arbeidsforum og institusjonelle tiltak for å 
bedre kontakten med uteksaminerte studenter er indikasjoner på dette. 
 Nye politiske initiativ på det nasjonale plan, spesielt knyttet opp til 
EVU, synes på slutten av tiåret også å bli knyttet an til kvalitetsbegrepet. 
Igjen synes man ved HIL å være flinke til å knytte et eksternt initiativ til 
lokal identitet og tradisjoner. Igjen brukes den reformpedagogiske 
argumentasjonen, men nå i forhold til ny teknologi, og muligheten til å 
utnytte informasjons- og kommunikasjonsteknologi i forbindelse med en 
større fjernundervisnings- og EVU-satsing. I høgskolens siste strategiske 
plan heter det bl a: 

De n g e n e r e ll e s a m f u n n s ut v ikli n g  o g utviklin g e n a v m e d i e r o g 
i n f o r m a sj o n s- o g ko m m u n ikasj o n s t ekn ol o g i , ha r e n d r et r a m m e -
b eti n g e ls e n e f o r u n d e r v isn i n g o g l æ r in g . Hø gskol e p e d a g o g ikken m å t a 
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h e n s y n til d e tt e . For Høg skol e n i Lill e h a m m e r vi l d et v æ r e n y tt i g å 
d r ø ft e u n d e r v is n i n g e n i l ys a v r e f o rm p e d a g o g i ske i d e e r o m pr o sj ekt-
o r g a n i s e r i n g , pr o bl e m o r i e n t e r i n g o g  gr upp e a r b e i d (HIL, Strategisk 
plan 1998-2003, 1998: 27) . 

 
Oppsummert er det derfor grunn til å hevde at kvalitetskonseptet har spilt 
en noe forskjellig rolle i forhold til organisasjonsidentiteten til HIL 
gjennom det tiår som man her har sett nærmere på. Kvalitetskonseptet har 
absolutt påvirket den institusjonelle identiteten til HIL ved å konkretisere 
en «organisatorisk myte» ved institusjonen, nemlig reformidentiteten. 
Samtidig ser man at nye eksterne initiativ såsom EVU også knyttes an til 
reformidentiteten, og der kvalitetsbegrepet igjen er med i denne 
prosessen. Resultatet er at verken kvalitetstenkningen eller høgskolens 
identitet er beholdt - begge er i løpet av tiåret endret gjennom en 
strategisk prosess som integrerer eksterne politiske initiativ med lokale 
tradisjoner og verdier.  
 I rektors tale til studentene i høsten 1999, ble tanken om et «innlands-
universitet» med HIL som en av de deltakende institusjoner igjen lansert. 
OL på Lillehammer i 1994 ble ikke den prosessen som ledet frem til den 
universitetsstatus som høgskolen hadde tenkt. Hvorvidt kvalitetskonseptet 
nok engang vil bli omdefinert og tilpasset denne nygamle visjonen, 
gjenstår å se.  
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5 Høgskolen i Stavanger 

5.1 Innledning 
Institusjonen som i dag heter Høgskolen i Stavanger (HIS), ble etablert i 
1969 som en del av den store utbygningen av de norske distrikts-
høyskolene på slutten av 60- og begynnelsen av 70-tallet. Etableringen i 
Stavanger kom samtidig med utbygningen av norsk oljevirksomhet som 
hadde en sentral base i samme by, og det som startet som en distriktshøy-
skole fikk dermed en sterk fokusering mot teknisk-naturvitenskapelige 
fag, en profil som senere er forsterket.  
 På slutten av 90-tallet er det som nå heter Høgskolen i Stavanger en, i 
norsk målestokk, stor utdanningsinstitusjon med rundt 6000 studenter og 
550 ansatte i ulike faglige og administrative stillinger. Høgskolen er orga-
nisert i syv avdelinger; Avdeling for helse- og sosialfag, Avdeling for 
humanistiske fag, Avdeling for kunstfag, Avdeling for lærerutdanning, 
Avdeling norsk hotellhøgskole, Avdeling for teknisk-naturvitenskaplige 
fag, samt Avdeling for økonomi-, kultur- og samfunnsfag. I tillegg har 
skolen to større forsknings- og kompetansesentra, nemlig Senter for 
adferdsforskning og Senter for leseforskning. Til sammen tilbyr disse 
avdelingene profesjonsutdanninger og yrkesforberedende studieløp, 
grunn og mellomfagsstudier, sivilingeniørutdanning, hovedfag i spesial-
pedagogikk og Master of Science i hotell og reiselivsadministrasjon. Høg-
skolen i Stavanger har nasjonale knutepunktfunksjoner i petroleums-
relaterte fag, dysleksi og leseforskning, samt hotell og reiselivsfag. 
 Allerede fra etableringsfasen har universitetsambisjonene vært meget 
sterke i Stavanger, og området som høgskolen i dag ligger på heter da 
også «universitetsområdet på Ullandhaug», etter reguleringsplanen som ble 
laget på 60-tallet. Selv om de regionale ambisjonene om universitetsstatus 
har vært meget store, har man tradisjonelt fått liten gehør for dette 
nasjonalt (jfr. St.meld.nr. 40 1990-91). Dette har imidlertid ikke forhindret 
verken den opprinnelige Rogaland distriktshøyskole (1969 - 1985), det 
tidligere Høgskolesenteret i Rogaland (1986 - 1994) og den etterfølgende 
Høgskolen i Stavanger (1994 - ) fra å arbeide bevisst og langsiktig mot 
dette målet. Identiteten til alle tre organisasjoner kan dermed sies å være 
nært knyttet til denne visjonen, der «entr e pr e n ø r å n d , olj e o g ut d a n n i n g » 
har vært koblet sammen for å realisere målsettingen (Johnsen 1999: 20). 
 Den statlig initierte reorganiseringen av den regionale høyskole-
sektoren i 1994, innebar imidlertid relativt store utfordringer for HIS idet 
flere tidligere selvstendige høgskoler skulle integreres i den nye institu-
sjonen. Institusjonene som ble slått sammen var: Høgskolesenteret i 
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Rogaland, Sosialhøgskolen i Stavanger, Norsk hotellhøgskole, Stavanger 
sykepleierhøgskole, Stavanger lærerhøgskole og Rogaland musikkonser-
vatorium (alle avdelinger er på slutten av 90-tallet samlokalisert, bortsett 
fra Avdeling for kunstfag som holder til i Stavanger sentrum). Ulike 
kulturer og tradisjoner skulle med andre ord smelte sammen til en institu-
sjon. Ikke overraskende medførte dette det man kan kalle «kulturkolli-
sjoner» der ulike FoU- og undervisningsidealer ble brynet mot hverandre, 
og der f eks det gamle høyskolesenterets visjoner om universitetsstatus nå 
ble prøvet mot andre visjoner målbært av ulike profesjonsutdanninger  
(Selvik 1999). Visjonen om et universitet i Stavanger overlevde imidlertid 
reorganiseringsprosessen i 1994, riktignok med en regional uenighet om 
hva som var den riktige veien frem mot dette målet. Her synes det både 
ha vært representanter for en konfrontasjonslinje mot myndighetenes 
motvilje knyttet til etablering av et universitet i Stavanger, men også 
representanter for en mer pragmatisk strategi frem mot universitetsstatus 
(Johnsen 1999, Titlestad 1998). Vurdert i etterkant er det mulig å hevde at 
det er den sistnevnte strategien som synes å ha gitt uttelling i forhold til 
utdanningsmyndighetene. Som første norske statlige høgskole fikk HIS i 
1999 rett til å tildele doktorgraden innen fagfeltene petroleumsteknologi 
og offshoreteknologi, en begivenhet som av høgskolen selv synes å bli 
fortolket som et markant steg i retning av full universitetsstatus (Dirdal 
1999, Bø 1999).  
 Et markant trekk ved den gamle distriktshøyskolen og det tidligere 
høyskolesenteret, som også er videreført i etterkant av etableringen av 
HIS, er den tette kontakten som eksisterer mellom lokale myndigheter, 
næringsliv i regionen og høgskolen. Dette er kontakter som synes å ha 
vært oppbygd og vedlikeholdt gjennom en bevisst strategi fra høgskolens 
side i lengre tid (jfr. Titlestad 1998). Etableringen av «Universitetsfondet for 
Rogaland», et konsortium mellom de nevnte parter, er ett synlig uttrykk 
for dette. Videre har man på slutten av 90-tallet også startet opp med 
årlige «Universitetskonferanser» med det nevnte universitetsfondet som 
arrangør og der regional utvikling er et sentralt tema. Et annet initiativ er 
etableringen av et forskerakademi som har som siktemål å være en 
paraplyorganisasjon for alle de ulike forskningsutførende aktørene i 
regionen. I 1999, med støtte fra Universitetsfondet, ble også Senter for 
informasjons- og kommunikasjonsteknologi dannet ved høgskolen. En 
vesentlig hensikt med denne nyskapningen er nettopp å etablere et tettere 
samarbeid mellom HIS og det regionale næringslivet. 
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5.2 Sentrale kvalitetsinitiativ på 90-tallet 
Når man går igjennom sentrale dokumenter og snakker med informanter 
med fartstid fra HIS, er det vanskelig å identifisere noen institusjonelle 
tiltak og initiativ av betydning fra de ulike høgskolene fra før reorganise-
ringen i 1994. Dette betyr imidlertid ikke at kvalitet ikke var på dagsorden 
i disse årene, men indikerer kanskje heller at arbeidet med kvalitet mer 
var et ansvar for de ulike grunnenhetene ved de ulike lærestedene. Også 
før reorganiseringen i 1994 er det f eks mulig å identifisere at det foregikk 
studentevaluering av undervisning ved enkeltutdanninger ved det tidligere 
Høgskolesenteret i Rogaland og ved flere av de andre høgskolene som 
senere ble integrert i den nye institusjonen. Like før fusjonen ble iverksatt, 
ble et kontaktutvalg bestående av representanter fra de ulike høgskolene 
nedsatt, og man bestemte da at alle nyansatte som ikke kunne dokumen-
tere pedagogisk kompetanse, skulle gjennomgå et obligatorisk kurs i høg-
skolepedagogikk.  
 Det første institusjonelle kvalitetsinitiativet som kan fortolkes som et 
resultat av beslutninger tatt av HIS, dukket imidlertid opp meget raskt i 
forbindelse med reorganiseringen i 1994, da styret ved høgskolen gjorde 
følgende vedtak: 

Høgskol est y r e t a m b e f a l e r  at d et f o r et a s e v al u e r i n g a v u n d e r v i sn i n g v e d 
Høgskol e n i Stav a n g e r , s o m et l e d d  i arb e i d e t m e d å b e d r e st u d i e -
kvalit et e n . Ev al u e r i n g e n  skal h a s om f o r m å l å v æ r e et v e rktø y f o r å 
f o r b e d r e kva lit et e n p å u n d e r v is n i n g e n o g ikke et ko ntr o llm i d d e l . Det 
a r b e i d e s vi d e r e m e d å u t f o r m e e n f e ll e s m o d e ll f o r e v a l u e r i n g v e d 
Høgskol e n i Stav a n g e r (HIS, styresak 136/94 1994). 

 
Styret ba i etterkant av dette vedtaket om at studieadministrasjonen ved 
høgskolen skulle arbeide videre med studiekvalitetsproblematikken, noe 
som resulterte i notatet «Studiekvalitet ved Høgskolen i Stavanger» (HIS 
1994), utarbeidet av studieadministrasjonen og stilet til styret ved institu-
sjonen senere samme år. I dette notatet drøftes studiekvalitetsbegrepet 
relativt inngående, og ikke minst er det et markant trekk ved notatet at 
det har en utpreget ekstern orientering: Hva det nasjonale Studiekvalitets-
utvalget (1990) hadde ment om studiekvalitet, hva som sto om kvalitet i 
gjeldende stortingsmelding, og hvordan kvalitet ble sikret i industri og 
næringsliv, var sentrale elementer i notatet. I tråd med hva Studiekvalitets-
utvalget hadde ment, ble kvalitet i dette notatet definert forholdsvis vidt, 
og kurs i studieteknikk, tilgang på datautstyr og lesesalsplasser ble omtalt 
på linje med generelle studentvelferdstiltak der samarbeid med Student-
samskipnaden i sistnevnte spørsmål ble lansert og vurdert som verdifullt. 
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 I 1995/96 vedtok så Styret ved HIS en egen «Modell for studentevalue-
ring av undervisning» (HIS 1996). Hvorvidt man her faktisk kan snakke 
om en felles modell for evaluering kan det imidlertid stilles spørsmålstegn 
ved, ikke minst fordi det åpnes for at studentevaluering av undervisning 
kan gjennomføres på flere måter, og der man delegerte til fagmiljøene og 
den enkelte lærer å utforme konkrete spørsmål som evalueringen skulle 
gi svar på. Det eneste som eventuelt kan sies å utgjøre en «felles over-
bygning» i vedtaket synes å være at man spesifiserte at evaluering skulle 
foregå med jevne mellomrom. Ansvaret for gjennomføring og oppfølging 
av evalueringene involverte en rekke personer og enheter ved høgskolen, 
og må sies å ha vært forholdsvis komplisert der ressurstildeling til slike 
aktiviteter skulle forvaltes av administrasjonen, mens selve prosessen 
skulle gjennomføres av det faglige personalet. Videre hadde både 
administrasjonen og de faglige lederene delvis overlappende oppfølgings-
ansvar. En eventuell koordinerende enhet som f eks kunne tatt et helhet-
lig ansvar for studentevalueringsarbeidet ble ikke foreslått opprettet. 
Resultatene fra evalueringsvirksomheten skulle i en aggregert form 
rapporteres til både rektor og høgskoledirektør.  
 Styret ved høgskolen synes generelt å være den formelt initierende 
instans for det institusjonelle kvalitetsarbeidet i etterkant av fusjonen i 
1994. I 1996 var det f eks igjen Styret ved HIS som initierte og opprettet et 
sentralt studiekvalitetsutvalg (SKU). Vesentlige intensjoner med 
opprettelsen synes å være at studiekvalitetsarbeidet ved høgskolen 
dermed skulle bli mer enhetlig og bidra til å gjøre institusjonen 
konkurransedyktig ut fra en erkjennelse om at konkurransen om 
studentene allerede var i gang (HIS, styresak 36/96 1996). Konkret fikk 
utvalget som målsetting å: 

Utvikl e e n ra m m e f o r a rb e i d e t m e d  st u d i ekv alite t , slik at hø g skol e n  
ka n f å et sa mkj ø rt o g g o d t st u d i e m i l j ø . Stu d i ekv alit ets a r b e i d e t skal 
v æ r e m e d på å st y rke hø g skol e n s p o sisj o n s o m e n g o d ut d a n n i n g s -
i n stit usj o n i la n d e ts un i v e rs it ets- o g h ø g skol e s ektor (HIS, styresak 
60/96 1996). 

 
I mandatet til utvalget ble man bedt om å utarbeide en handlingsplan 
med prioriterte oppgaver innenfor de fire kvalitetsområdene (ramme-, 
inntaks-, program- og resultatkvalitet) som det nasjonale Studiekvalitets-
utvalget (1990) tidligere hadde skissert. Denne handlingsplanen skulle 
legges frem for høgskoleråd og styret i siste møte hvert kalenderår. 
Utvalget som ble ledet av prorektor, hadde hele 16 medlemmer der det 
satt representanter både for vitenskaplige og administrativt ansatte ved 
høgskolen, samt representanter for studentene. Også studentsam-
skipnaden var representert i utvalget. Ifølge mandatet skulle SKU ha 
månedlige møter. Ved etableringen hadde SKU ikke et eget budsjett, og 
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heller ingen beslutningsmyndighet overfor avdelinger og institutter. Det 
store antallet medlemmer i utvalget medførte også endel problemer av 
mer praktisk art, der det var vanskelig å samle alle ordinære medlemmer, 
og der varamedlemmer bidro til manglende kontinuitet og legitimitet.  
 SKU klarte imidlertid å oppfylle sitt mandat om å utarbeide en 
handlingsplan for studiekvalitet. Denne forelå for første gang i 1997 og 
skisserte tiltak som skulle iverksettes i perioden 1998-2000. I 1998 fikk 
også SKU for første gang et eget budsjett på NOK 100.000, med mulighet 
for en økning basert på aktivitetsnivå i 1999. Som en løsning på 
problemene som var knyttet til det store antallet personer som var opp-
nevnt i SKU, skisserte handlingsplanen en rekke delprosjekter som hver 
skulle styres av en prosjektgruppe hvor noen medlemmer fra SKU skulle 
delta.  
 Totalt ble syv prosjekter skissert i handlingsplanen; videreføring og 
forbedring av den eksisterende fadderordningen ved høgskolen; en større 
satsing på studentarrangementer ved semesterstart og ved semester-
avslutninger som skulle forbedre skolens profil overfor studentene; 
kollegaveiledning i forhold til det faglige personalet; støtte det lokale 
evalueringsarbeidet ved avdelingene; tiltak for å forbedre forholdene for 
internasjonale studenter og for utenlandske fagfolk på gjesteopphold ved 
høgskolen; informasjon og veiledning til begynnerstudenter; samt evalue-
ring av læringsmiljø. I handlingsplanen var det tenkt at felles koordinering 
mellom de ulike prosjektene skulle skje ved at prorektor som ledet 
utvalget, samt utvalgets sekretær, skulle holde tett kontakt med de ulike 
grupper. Felles plenumsmøter for SKU var kun tenkt avholdt en gang 
årlig. Som overbyggende aktivitet ved høgskolen ble det lansert flere 
seminarer og debattmøter som skulle være åpne for alle studenter og 
ansatte. Lignende seminarer og møter ble også avholdt i 1996 og 1997 
hvor temaene f eks  fokuserte på hvordan man kunne øke den 
administrative servicen til studentene («På godfot med studenten»).  
 Et forslag fra SKU i 1998 om å sette av NOK 200.000 i det sentrale 
budsjettet for høgskolen for å kunne gjennomføre en årlig ekstern evalue-
ring av ulike fag ved institusjonen, fikk imidlertid ikke gjennomslag hos 
sentraladministrasjonen ved institusjonen (Studentavisen Hugin, 22.mars 
1999: 2). Både studiekvaliteten og studiekvalitetsarbeidet ved høgskolen 
fikk våren 1999 i tillegg negativ omtale, da resultatene fra en lands-
dekkende spørreundersøkelse blant norske studenter antydet at 
studentene ved HIS i mindre grad enn studenter ved andre høgskoler var 
fornøyd med den faglige og pedagogiske kvaliteten ved undervisningen 
Som en respons på undersøkelsen erkjente institusjonsledelsen i den 
lokale studentavisen at man ved høgskolen «ikke (hadde) f u n n e t e n g o d  
o r d n i n g p å stu d i e e v a l u e r i n g , m e n at m a n a r b e i d e r m e d å fi n n e et tilfr e d s-
still e n d e s yste m» (Studentavisen Hugin, 22.mars, 1999: 5). Videre ble det 
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påpekt fra høgskolens ledelse at noe av problemet var at «ev al u e r i n g s-
i n f o r m a sj o n e n s o m ku n n e v æ rt n ytti g i d et o v e r o r d n e d e stu d i ekv al it ets-
a r b e i d et m ist es p å v e i e n fr a a v d e l i n g  til l e d e ls e , o g at d e r appo rt e n e v i f å r  
ikke e g n e r se g til å iv e rksett e tilt ak» (Studentavisen Hugin, 22.mars, 1999: 
4).     
 I en intern oppsummering av evaluerings- og kvalitetssikringsarbeidet 
ved HIS på slutten av 90-tallet, heter det derfor at en viktig oppgave 
fremover vil bli å bedre kontakten mellom SKU og den enkelte avdeling 
ved høgskolen. Dette er tenkt å skje ved at leder og sekretær i SKU 
gjennomfører egne møter ved avdelingene og enhetene for å drøfte deres 
arbeid på dette feltet. I samme brev heter det videre at man er i ferd med 
å realisere en rekke ekskursjoner for medlemmer av SKU til andre 
universiteter og høgskoler i Norge, hvor intensjonen er å drive «fact-
finding» med tanke på hva andre har gjort på studiekvalitetsfeltet. Som 
høgskolen selv uttrykker det i et internt dokument, er man «virkeli g p å l e i t 
e tt e r g o d e m o d e l l e r» på kvalitetsområdet (HIS, Evaluering og kvalitets-
sikring i høgre utdanning. Status Høgskolen i Stavanger pr. desember 
1998, 1999).   
 I tillegg til det arbeidet som er direkte initiert av SKU, har det imidler-
tid vært tatt andre institusjonelle initiativ som også har betydning for 
studiekvalitetsarbeidet ved høgskolen. Dette arbeidet har i mindre grad 
vært synlig og profilert ved høgskolen, men synes å ha bidratt til konkrete 
og reelle effekter (se punkt 5.3.3). I årsmeldingen for studieavdelingen 
ved høgskolen fra 1996 heter det f eks at man i løpet av dette året hadde 
utarbeidet nye rutiner og prosedyrer for godkjenning av fag- og studie-
planer på de ulike fagfeltene, at man har arbeidet for å forbedre student-
statistikken ved avdelingen, samt gjennomgått de administrative rutinene 
som regulerer eksamen.  
 

5.3 En analyse av kvalitetsinitiativene 

5.3.1 Ekstern inspirasjon og påvirkning 
Et av de tydeligste trekkene som fremkommer i en vurdering av kvalitets-
arbeidet ved HIS er at man allerede fra starten av hadde et meget sterkt 
eksternt fokus, der arbeidet med kvalitet kan sees som en tilpasning til 
«eksternt press». Dokumentene og vedtakene fra 1994 og i årene rett 
etterpå inneholder f eks alle en stor mengde referanser både til det 
nasjonale Studiekvalitetsutvalget (1990) og til de offentlige styrings-
dokumenter som St.meld.nr. 40 (1990-91).  
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Videre synes det også som om høgskolens tradisjoner for nærings-
livskontakt innfluerte den tidlige tankegangen, bl a med referanser til 
kvalitetssikringssystemer i industri og næringsliv (ISO-systemene). Institu-
sjonens opptatthet av og tilpasning til omgivelsene blir i høy grad 
bekreftet under samtalene med faglig og administrativt ansatte: 

Høgskol e n i Stav a n g e r e r  «sykeli g opp tatt» av å vise at d e r e spo n d e r e r 
p å ytr e krav.  Et eks e mp e l  på d ett e e r jo at vi ut e n å n ø l e oppr e tt e r n y e  
st u d i e r f o r å t ekkes ulike lokal e o g r e g i o n a l e i nt e r e s s e r. 

 
Etableringen av SKU synes da også å være et direkte resultat av Kirke-, 
utdannings- og forskningsdepartementets tanker om at studiekvalitet var 
noe universiteter og høgskoler burde ta alvorlig. En av de faglige ansatte 
sier det slik: 

Du ka n si at vi et a bl e rt e STU for d i vi m å tt e f øl g e på l e g g e t fr a De p a rt e -
m e n t et. Ford i KUF kon s e n t r e rt e se g o m st u d e n t e v a l u e r in g  a v 
u n d e r v is n i n g , s å bl e d et  jo til at vi ko ns e nt r e rt e  oss o m d ette i STU 
o g s å . 

 
Som sitatet indikerer, var imidlertid kanskje konsekvensen av dette 
fokuset at man internt ved høgskolen snevret inn de muligheter man 
hadde til å utvikle kvalitetsarbeidet lokalt, og tilpasse dette til de lokale 
behov. Arbeidet kan heller ikke sies å ha blitt implementert i særlig grad i 
etterkant av vedtakene. Snarere synes man heller å starte en leting etter 
velegnede «modeller» som skulle løse de problemer man opplevde i for-
hold til å forankre kvalitetsarbeidet ved institusjonen, en leting som i 1999 
fremdeles synes å pågå (jfr HIS, Evaluering og kvalitetssikring i høgre 
utdanning. Status Høgskolen i Stavanger pr. desember 1998, 1999). 
 Et spørsmål som kan reises er om denne eksterne fokuseringen kun 
kjennetegner kvalitetsarbeidet ved høgskolen, eller om den også gjelder 
for andre prosesser. På spørsmål om dette svarer et klart flertall av infor-
mantene at den eksterne bevisstheten nærmest er institusjonalisert ved 
høgskolen, og at den f eks også gjelder i forhold til målet om å bli et uni-
versitet, der en informant konkretiserer dette slik: 

Høgskol e n re i s e r j o n å til Sv e ri g e f o r å «l æ r e» hv o r d a n m a n blir et 
u n i v e rs it et. 

 
Det synes dermed som om arbeidet med kvalitet føyere seg inn i en rekke 
tiltak og prosesser der man er «på leit» etter modeller og praksis som kan 
adopteres og implementeres i egen institusjon. I lys av dette er kanskje de 
seminarer og møter som er avholdt i regi av SKU et uttrykk for samme 
grunnholdning der høgskolen inviterer eksterne foredragsholdere som 
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forhåpentligvis kan gi «g o d e tips» i studiekvalitetsspørsmål (Studentavisen 
Hugin, 19.april 1999: 2).    

5.3.2 Institusjonell identitet og tradisjon 
Nå synes imidlertid HIS også å bære på et kjennetegn av mer intern art, 
nemlig i det som må sies å være en sterk og markant sentralledelse ved 
institusjonen. I et notat hvor en ekstern konsulent har sett på mulighetene 
for faglig og administrativ omstilling ved høgskolen heter det f eks at 
blant de ansatte er: 

Relati vt m a n g e s o m s e r Hø g skol e n i Sta v a n g e r s o m  e n p olitisk ar e n a o g  
s o m et i nstr u m e n t f o r  d e n a d m i n i str ati v e l e d e l s e n s h e r r e d ø m m e  
(Selvik 1999: 8).  

 
Intervjuene med ulike informanter synes å bekrefte dette inntrykket av en 
sentraladministrasjon som «driver utviklingen». De samme informantene gir 
videre uttrykk for at en sterk sentraladministrasjon også har lagt føringer 
på hvordan arbeidet med kvalitet ble utformet ved HIS. Henvisningene til 
politiske dokumenter og til eksterne utredninger om kvalitet fremfor 
vektlegging av interne erfaringer og kunnskap, er f eks en indikasjon på 
en forholdsvis administrativt styrt prosess med mindre deltakelse fra 
ansatte på grunnplanet i organisasjonen. Et uttrykk for sentraladministra-
sjonens «driv» er ikke minst det faktum at man ved HIS i etterkant av 
reorganiseringen i 1994 har nedlagt et meget stort arbeid i å utforme et 
imponerende antall strategi- og handlingsplaner for alt fra FoU-strategi til 
handlingsplan for internasjonalisering. Et arbeid som i hovedsak synes å 
være utført av sentraladministrasjonen.  
 Når man synes å legge så mye vekt på ulike planer og strategier, er 
det kanskje heller ikke rart at sentraladministrasjonen oppleves som 
«styr e n d e o g  ko ntr o ll e r e n d e», sett fra grunnivåets side (HIS, Omstillings-
utvalgets innstilling 1998: 45). For mange ansatte som før 1994 kom fra 
høgskoler hvor det var lett å delta i beslutningsprosessen og kortere vei til 
sentraladministrasjonen, er det imidlertid kanskje ikke rart at man opp-
lever at tilværelsen er blitt endret når man «plutselig» er en del av en 
utdanningsinstitusjon med 6000 studenter og et mye større antall faglige 
og administative ansatte. Selv faglig ansatte med fartstid fra det relativt 
store Høgskolesenteret i Rogaland synes å dele denne oppfatningen:    

Vi er blitt f o r a n d r et si d e n 1994. I v å r e d a g e r j o bb e r vi m e r o ppsplitt et 
o g fr a g m e n t e rt e n n v i g jo r d e . Når vi v ar h ø g skole s e n t e r f ølt e j e g at vi 
v a r «d elt aker e», n å e r v i b litt «obs e r v atø r e r . 

 
Når man skal integrere så mange ulike kulturer, tradisjoner og interesser 
som disse høgskolene representerte, og når man i tillegg skal etablere nye 
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organisasjonsmessige rutiner på toppen av dette, vil det ofte oppstå 
kapasitetsproblemer, spesielt når man i tillegg synes å ha nedlagt så mye 
energi i et stort og omfattende planarbeid. Som en ekstern konsulent har 
bemerket, så synes dette å ha «blitt litt f o r m y e  f o r e n n y sta rt et f e ll e s-
a d m i n i str a sjo n» (Selvik 1999: 9). Relatert til studiekvalitetsarbeidet er det 
mulig å skissere to konsekvenser av denne situasjonen. En konsekvens 
synes ifølge en faglig ansatt å ha vært at: 

Stu di ekv alit e ts utv al g et h a r ikke h att øv e r st e pri o r ite t h os i nstit u sj o n e n s 
l e d e ls e . Sa mt i d i g e r d e (l e d e l s e n ) s å fj e r nt fr a a v d e l i n g e n e o g v e t s å lit e 
o m h v a vi d r i v e r m e d at d e  ikke h a r in n f l yt els e . 

 
Mangel på oppmerksomhet i forhold til studiekvalitetsarbeidet og mang-
lende kunnskap om hva som skjer nedover i organisasjonen er en for-
ståelig effekt av før nevnte forhold. Dette kan delvis bidra til å forklare 
den manglende lokal forankringen som det sentralt initierte studie-
kvalitetsarbeidet synes å ha hatt ved HIS.  
 En annen konsekvens av en sterk og «opptatt» sentraladministrasjon, 
er imidlertid at mulighetene for å lytte til forslag og utspill fra grunnivåene 
også reduseres. Dette synes å bidra til å «legge lokk på» lokale initiativ 
som er tatt ved de ulike avdelingene og instituttene ved høgskolen, der 
disse i liten grad løftes opp på et institusjonelt nivå, og der kunnskaps-
overføring og større grad av dialog mellom ulike fagmiljø og utdanninger 
kunne stimuleres: 

Høgskol e n i Stav a n g e r e r  pr e g e t a v en  st e rk a d m i n istr ati v ku lt u r o g 
tr a d isj o n i s e n tr al a d m i n i str asj o n e n .  Det er klart at d et ha r v i rket 
bl okker e n d e  p å l okal e h a n d l i n g s i n iti a tiv. 

 
Faktisk synes det som om det er først på slutten av 90-tallet at denne 
situasjonen nå begynner å mykes noe opp. Signaler som tyder på dette er 
ikke minst at det skjer et arbeid for å delegere ulike funksjoner til de 
enkelte avdelingene fra sentraladministrasjonen (HIS, styresak 25/99, 
1999), og at SKU i 1999 synes å legge adskillig mer vekt på å øke kon-
takten og interaksjonen med avdelingene og instituttene (HIS, Evaluering 
og kvalitetssikring i høgre utdanning. Status Høgskolen i Stavanger pr. 
desember 1998, 1999). Det gjenstår imidlertid å realisere disse inten-
sjonene i form av konkrete handlinger.  

5.3.3 Effekter av tiltakene 
Sett i lys av hvordan kvalitetsarbeidet har vært organisert, og det som må 
betegnes som en dekobling mellom hva som skjer på sentralt nivå og det 
som skjer på lokalt nivå, er det kanskje ikke så rart at i den grad man 
rapporterer om «suksesser» i kvalitetsarbeidet, så er de i hovedsak knyttet 
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til mer administrative forhold og i langt mindre grad til faglige (jfr. også 
Bai Andersen et al 1996: 37-41). Noen av de effekter som nevnes hyppigst 
blant informantene som vellykkede er bl a tiltaket «På godfot med 
studenten» som handlet om mottakelse og service overfor studentene 
generelt, tiltak som bedre koordinering av semesterstart, fadderordninger 
(i samarbeid med studentorganisasjonen ved høgskolen), bedrede 
informasjonsrutiner og forbedrede rutiner for registrering av studenter (se 
f eks HIS, Årsrapport fra Studieavdelingen 1996). Når det gjelder 
prosjekter og tiltak som er mer direkte knyttet til undervisning og læring 
er det langt færre som hevder at kvalitetsarbeidet har hatt noen særlig 
betydning.  
 Det at man har hatt et administrativt fokus på kvalitetsarbeidet ved 
høgskolen, og den tette koblingen til det administrative apparatet er av 
flere informanter ansett som en svært viktig faktor for å forklare hvordan 
man ved institusjonen har «tenkt» kvalitet. Som en av informantene 
hevder, synes holdningen å være at: 

Stu di ekv alit e tsarb e i d e t ha r til n å ikke i n v o l v e rt d e a n s att e ,  o g b a r e 
d e l v is klart å  f okus e r e p å st u d e n t e n e . Ma n h a r i lite n g r a d m akt et å s e 
a t o r g a n i s as j o n e n o g d e f a g l i g e a n s at t e s o m s å d a n o g s å ka n pr o f it e r e 
p å d ett e a rb e i d et. 

 
Som antydet i forrige ansnitt synes imidlertid en gryende erkjennelse av 
dette nå å spre seg ved lærestedet, der man synes mer opptatt av å få til 
koblinger mellom ulike nivåer og ulike aktører. I denne prosessen, så 
synes man også å være opptatt av hvilken legitimitet SKU har overfor 
fagpersonalet, hvilke incentiver SKU rår over, og ikke minst, hvorvidt 
representasjonen i SKU er den rette. En av medlemmene i SKU utrykker 
seg slik når vedkommende blir bedt om reflektere over hvilken rolle 
utvalget har spilt og bør spille ved høgskolen: 

I start e n sku ll e SKU v æ r e  «insp ektør e r» so m skull e ra pp o rt e r e om st at u s 
v e d ulike av d e l i n g e r h e ll e r e n n å v æ r e «rå d g i v e r e o g st øtte spill e r e». 
B e h o v et h a r  ett e r hv e rt e n d r e t s e g u t e n at r epr e s e n t a s j o n e n i  SKU er 
e n d r e t tilsv a r e n d e . Skal m a n v æ r e rå d g i v e r tr e n g e r m a n o g s å f o lk s o m 
h a r st o r f a g l ig  l e g iti m it et. 

 
Blant de virkemidler som på slutten av 90-tallet synes å bli diskutert og 
delvis iverksatt, er egne budsjettmidler for SKU og tanken om at 
dekanene for de enkelte avdelinger i større grad bør kobles til utvalget 
blant de mest sentrale. En effekt av det eksisterende kvalitetsarbeidet er 
altså en økende erkjennelse av at måten man organiserer dette arbeidet 
på, har stor betydning for de resultater som oppnås i etterkant. Samtidig 
kan man motsatt hevde at det å øke representasjonen av dekaner i SKU er 
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en videreføring av den formelle og administrative styringen av kvalitets-
arbeidet.  
 

5.4 Kvalitet som virkemiddel for endring 
Bildet som etter hvert tegnes av HIS er av en hierarkisk fungerende og 
administrativt fokusert organisasjon som, bl a grunnet fusjonen i 1994 og 
den økte størrelsen i etterkant av denne prosessen, har prioritert etable-
ringen av formelle systemer og organisatoriske modeller, og der aktivi-
tetene sentralt har dreiet seg om ledelse, strategi og organisasjon, med 
høgskolens styre som sentral aktør (se også Bai Andersen et al 1996: 37). 
 Dette har nedfelt seg i hvordan man tenker rundt kvalitet. Etablerin-
gen av SKU og de tiltak og handlingsplaner som har kommet derfra har 
vært mer knyttet «oppover» i forhold til å respondere på vedtakene i 
sentraladministrasjonen, enn «nedover» til problemer som berører den 
enkelte avdeling og utdanning. Dette har bl a medført at arbeidet med 
kvalitet i liten grad er blitt konkretisert for ansatte ved grunnenhetene: 

Fre m d e l e s blir v el f o lk litt bl a nke i ø y n e n e n å r b e g r e p et st u d i e kvalit et 
ko m m e r p å d a g s o r d e n . Je g tr o r d et e r  f o r d i m a n ikke v et hv a in n h o l d e t 
e r i d ett e b e g r e p et. Folk ha r i n g e n  f e lle s pl attf o r m å s n akke ut fr a . 

 
Utsagnet illustrerer også et viktig poeng ved måten kvalitetsarbeidet har 
vært drevet ved høgskolen, der de eventuelt mer  «institusjonsbyggende» 
sidene ved kvalitetsarbeidet i meget liten grad har vært vektlagt. I stedet 
for å eventuelt se på kvalitetsarbeidet som en aktivitet som kunne bidra til 
å integrere den nye høgskolen, bærer dokumenter og tiltak preg av en 
prosess som har vært mer  responderende i forhold til det man har opp-
fattet som «krav» fra og tilpasning til omgivelsene, og da særlig i forhold til 
utdanningsmyndighetene. Kun i svært begrenset grad synes eksempelvis 
høgskolen å bygge arbeidet med kvalitet på eksisterende erfaringer og 
kunnskap fra de tidligere høgskolene, men etablerte heller SKU som fikk i 
oppdrag å komme opp med en ny «modell» for dette arbeidet. Frem-
gangsmåten som synes å være valgt synes å vektlegge at kvalitet skulle 
fremmes gjennom organisasjonsstrukturer og ledelsesoppfølging (jfr HIS, 
Strategiplan 1999 - 2001, 1999). I stedet for å bygge opp et egetinitiert 
system, synes man heller å ha prøvd å søke sine omgivelser for aktuelle 
og relevante modeller. Som et redskap til å «bygge» og «utvikle» den insti-
tusjonelle identiteten ved HIS, synes arbeidet med kvalitet derfor å være 
et uutnyttet virkemiddel. I forhold til ledelsesengasjementet når det gjelder 
kvalitet på 90-tallet, synes den institusjonelle ledelsen i liten grad å ha 
vært aktive pådrivere i forhold til dette feltet, og der man heller har 
respondert og drevet «brannslokning» hvis spesifikke problemer har opp-



 59 

stått. Igjen kan «kapasitetsproblemer» knyttet til at andre viktige saks-
områder har dominert agendaen være en medvirkende årsak. 
 På samme måte som det synes å være et savn at man ikke har noen 
uformelle møteplasser for ledelsen ved høgskolen (Selvik 1999: 14), så 
synes man også å savne felles møteplasser for å snakke sammen når det 
gjelder kvalitet og kvalitetsutvikling ved institusjonen.  Mangelen på 
institusjonelle tiltak eller prosjekter som kan danne utgangspunkt for en 
slik debatt kan delvis forklare dette, der man i dag i liten grad har noe 
felles å snakke om, og noe konkret å snakke ut fra. 
 I stedet for en offensiv og fremadrettet holdning etter fusjons-
prosessen i 1994 der man i fellesskap skulle skape noe nytt, er følelsen 
mange ansatte sitter med at: 

Vi er fr e m d e l es i «sor g o g  sa v n» sta d i e t ett e r r e o r g a n i s e r i n g e n . Arbe i d e t 
m e d kv alit et h a r s ål e d e s ikke bi d r att til å g i oss e n n y g i v . Hø gskol e n i 
Stav a n g e r e r  i n g e n i n stitu s j o n s o m fo lk er st olt e  ov e r å tilh ø r e , o ft e 
h ø r e r j e g at f olk h ell e r vi l v æ r e v e d et u n i v e rs it et e l l e r i d e n t i f i s e r e r s e g 
m e r m e d si n  e g e n a v d e l in g . 

 
Sett i forhold til dette utsagnet kan det synes noe paradoksalt at det mest 
markante kjennetegnet ved HIS som har overlevd fusjonen i 1994, er de 
visjoner som den gamle distriktshøyskolen og det tidligere høgskole-
senteret hadde om å bli universitet. Selv om ikke alle deler denne 
visjonen ved HIS (Johnsen 1999, Titlestad 1998, Selvik 1999) er det likevel 
tilhengerene av universitetsvisjonen som synes å ha lagt de sterkeste 
føringene på utviklingen av høgskolen etter fusjonen, der man ved over-
gangen til år 2000 synes å ha som strategi at HIS skal bli et nytt ”teknisk” 
universitet etter modell av NTNU (Bø 1999). Det er imidlertid grunn til å 
hevde at universitetsambisjonene delvis har blokkert for et systematisk 
arbeid for kvalitet i forhold til utdanningstilbudet ved den vekt som over 
tid har vært lagt på det faglige personalets kvalifikasjoner (Se f eks 
Björnland et al 1993: 20 og Bai Andersen et al 1996: 36). Denne vekt-
legging på kvalifisering, som bl a har bidratt til at HIS i dag er den høg-
skolen i Norge med flest doktorgrader blant det faglige personalet (Kyvik 
& Skodvin 1998:150), har preget høgskolen gjennom hele 90-tallet. En 
evalueringskomite mente f eks i 1995 at en av de største truslene som 
man sto ovenfor når det gjaldt sivilingeniørutdanningen ved HIS var: 
 

Att i nt e l ös a  kult urkro cke n m e ll a n u n d e r v is n i n g o c h f o rskn i n g . Ma n 
m å st e skap a  e n ”vi” –kjen s l a s o m i n r y m m e r ö ms e d i g r e sp ekt fö r s å v ä l 
u n d e r v is n i n g s o m f o rskn i n g . Bä g g e d e l a r n a , g o d a  pe d a g o g e r o c h g o d a 
f o rskar e , skap a r tils a m m a n s e n g o d h ö g skol e m iljö (Aas et al 1995: 72-
73). 
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På slutten av 90-tallet mener imidlertid mange informanter at det frem-
deles er mye ugjort på dette feltet. En av dem hevder at: 

Ambisj o n e n e  o m å bli et u n i v e r sit et le d e t oss til en  kvalit etst e nk n i n g  
b a s e rt på at b e d r e u n d e r v is n i n g g å r g j e n n o m f o r skni n g skv ali f is e r i n g , 
g j e n n o m d y kti g g j ø r i n g a v f a g p e r s o n a l et. De a n s at t e h a r j o oppd a g e t at 
v e d å f okuse r e p å f a g e t  så f å r m a n  oppr ykk. Det e r klart a t d e n n e  
h o l d n i n g e n g å r ut o v e r d e t koll ektive a n s v a r et fo r u n d e r v i sn i n g o g  
st u d e n tl æ r i n g .  

 
Oppsummert har altså arbeidet med kvalitet ved HIS vært sterkt dominert 
av utdanningspolitiske føringer i initiering, administrative føringer i for-
mell organisering, og strategiske føringer i praksis. Til sammen har dette 
gitt et resultat hvor kvalitet ikke har fungert som et samlende reform-
konsept, og hvor kvalitetsarbeidet ikke har bidratt til å utvikle og endre 
den institusjonelle identiteten. Arbeidet med kvalitet har rett og slett ikke 
vært koblet til «forvaltningen» av den institusjonelle identiteten. Problemer 
og utfordringer knyttet til fusjonen synes å ha overskygget alle andre 
spørsmål etter 1994. På slutten av 90-tallet synes imidlertid mange av de 
administrative og ledelsesmessige problemer etter hvert å bli løst, noe 
som kan være en forklaring på at betydningen av arbeidet med kvalitet 
synes å øke, der det iallefall er sterke intensjoner om å knytte dette 
arbeidet nærmere til det som skjer ved de ulike grunnenhetene.  
 



 61 

6 Universitetet i Tromsø 

6.1 Innledning 
Universitetet i Tromsø (UITØ) ble etablert i 1968, etter en lengre nasjonal 
debatt om behovet og betingelsene for et nordnorsk universitet, en debatt 
som i varierende styrke hadde pågått siden starten på 1900-tallet. Det økte 
antallet studenter i høyere utdanning på slutten av 60-tallet, aktualiserte 
imidlertid behovet for et nytt universitet. I lokaliseringsdebatten knyttet til 
hvor et nytt universitet skulle ligge, ble distriktspolitiske hensyn og regio-
nale behov i NordNorge sterkt vektlagt, ikke minst fordi det ikke 
eksisterte andre universitet eller høgskoler i landsdelen. Landsdelsrelevans 
ble således et nøkkelord for universitetets etablering og utvikling. 
 I eksisterende universitetsmiljøer ble imidlertid planene om et nytt 
universitet i NordNorge  møtt med stor skepsis. Argumenter som ble brukt 
var bl a manglende ressurser, samt et dårlig rekrutteringsgrunnlag både 
når det gjalt studenter og faglig personale. Denne skepsisen ble spesielt 
aktualisert når det gjaldt medisinerutdanningen ved institusjonen. Dette 
fagområdet ble imidlertid spesielt vektlagt ved universitetsetableringen, 
der legemangelen i landsdelen ble gjort til et hovedargument (Hjort 1973, 
Fulsås 1993). I etterkant av vedtaket om etablering, mente derfor mange 
at distriktspolitiske hensyn hadde veid tyngre enn faglige. 
 Det er mulig å hevde at den akademiske skepsisen forbundet med 
UITØ kom til å legge grunnlaget for identiteten til den nye institusjonen, 
der sentrale stikkord var knyttet til det å være «annerledes», «moderne» og 
«nyskapende». For å vinne oppslutning og interesse for etableringen, ble 
det nemlig fokusert på hva som den nye institusjonen kunne tilføre det 
nasjonale forskningsmiljøet. To prinsipper kom til å bli sentrale. For det 
første en ambisjon om en tett og tverrfaglig integrasjon av ulike fag-
områder under slagordet «universitetet med de lave gjerder». For det andre 
en mer demokratisk styringsordning enn det som på den tiden var vanlig 
for en akademisk institusjon (Hjort 1973). Dette medførte at man ved 
universitetet i stor grad så bort fra den tradisjonelle faginndelingen og 
fakultetsstrukturen som kjennetegnet andre norske og kontinentale 
universiteter på denne tiden. Den faglige organiseringen ble basert på 
«storinstitutt», i første omgang Institutt for samfunnsvitenskap, Institutt for 
språk og litteratur, Institutt for matematiske fag, Institutt for biologi og 
geologi, samt tre medisinske institutt: Institutt for klinisk medisin, Institutt 
for medisinsk biologi og Institutt for samfunnsmedisin. Styringsmessig ble 
det opprettet en to-trinnsstruktur med storinstituttene som grunnivå og 
sentraladministrasjonen og rektoratet som eneste overordnede struktur.  
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 Denne faglige organiseringen var på mange måter unik der hensynet 
til medisin la avgjørende premisser for organiseringen av realfagene, og 
da spesielt biologifagene. Samtidig ble selve medisinutdanningen en 
nyskapning med tidlig pasientkontakt og integrerte fagstudier. Likeledes lå 
ambisjonene om integrasjon til grunn for at tradisjonelt humanistiske fag 
som historie, arkeologi og filosofi ble lagt til Institutt for samfunnsviten-
skaplige fag. Det som ble oppfattet som kunstige skillelinjer mellom 
samfunnsvitensakplige disipliner skulle videre brytes ned gjennom tverr-
faglig samarbeid i undervisnings- og forskningsgrupper. Ambisjonen var å 
bygge en ”sa m f u n n s v it e n skapli g o g h u m a n i stisk b e v issth et” (Allardt et a l 
1995: 87). 
 I løpet av universitetets virkeperiode synes imidlertid det tverrfaglige 
prosjektet å ha gått i oppløsning til fordel for en mer tradisjonell 
disiplininndeling, både undervisningsmessig og organisatorisk (Fulsås 
1993, Løchen 1998, Dahl & Stensaker 1999).  
 Veksten i antall studenter og ansatte må sies å ha gått sakte de første 
årene etter etableringen, men utover på 80-tallet medførte utviklingen av 
en rekke nye studier at studenttallet økte, og tidlig på 90-tallet gjorde den 
generelle tilstrømningen av studenter til høyere utdanning at universitetet 
vokste til en foreløpig topp på rundt 6500 studenter i 1995. Der andre 
høyere utdanningsinstitusjoner ønsket å regulere denne studenttilstrøm-
ningen, var holdningen til UITØ preget av et ønske om vekst i antall 
studenter. Grunnet budsjettildelingssystemet i norsk høyere utdanning, 
der antall studenter styrte tildelte budsjettmidler, var økt studenttilstrøm-
ning et middel til å realisere et økt antall vitenskaplige ansatte. 
 I det siste tiåret har derfor Universitetet vokst både i faglig bredde og 
i dybde, bl a ved å etablere en rekke nye studier, men også ved å 
etablere videregående studier innen etablerte fagområder (Bull & 
Salvesen, 1999). Denne faglige utbygningen er igjen preget av landsdels-
behov og regionale hensyn. Samtidig har UITØ som målsetting at det 
også skal bli et fullverdig universitet, noe som stiller krav om faglig 
bredde. Økende krav om internasjonalisering av virksomheten synes i 
tillegg å stille regionale hensyn litt i skyggen i løpet av 90-tallet (jfr UITØ, 
Internasjonalisering og studentmobilitet ved Universitetet i Tromsø 1992).  
 Strategisk kan man dermed si at universitetet er preget av et dilemma 
mellom bredde og dybde, konsolidering eller fortsatt utbygning. Univer-
sitetets holdning til dette dilemmaet er at man fortsatt er er ung institusjon 
under utbygning. Dette argumentet synes det imidlertid på 90-tallet å 
være vanskeligere å få gehør for i en nasjonal sammenheng  (Bull & 
Salvesen 1999). Likevel har universitetet gjennom hele 90-tallet klart å 
ekspandere når det gjelder infrastruktur og bygningsmasse, spesielt 
knyttet til det moderne universitetsområdet i Breivika.  
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 I perioden 1992-97 gjennomgikk universitetet en større intern 
reorganiseringsprosess der struktur og faglig organisering var sentrale 
spørsmål. Bakgrunnen for prosessen kan knyttes til universitetsinterne 
årsaker der manglende enhetlig struktur og ulik grad av formalisering og 
delegering vanskeliggjorde styring og kontroll, men også til endrede 
rammebetingelser for virksomheten generelt, herunder forholdet til nasjo-
nal organisering av den høyere utdanningssektoren. Et faglig argument for 
en reorganisering var i tillegg at man ønsket å komme faglig og termino-
logisk på linje med de andre universitetene. Hensynet til nasjonal sam-
handling knyttet til Norgesnettanken og til nasjonale fakultetsmøter innen 
ulike fagområder var her sentralt. Resultatet var at universitetet ble organi-
sert i tre nivåer: institutt, fakultet og institusjon.  
 Løsningen som man endte opp med gjenspeiler imidlertid at 
tradisjoner ved institusjonen la føringer på resultatet. Dette synliggjøres f 
eks ved at biologifagene fortsatt er spredt på flere enheter, og at flere av 
de humanistiske fagene ikke har endret sin organisatoriske plassering. 
Universitetet har på slutten av 90-tallet 6 fakulteter innenfor henholdsvis 
fiskerifag, humanistiske, juridiske, matematisk-naturvitenskaplige, sam-
funnsvitenskaplige fag. Videre består den nye faglige grunnstrukturen av 
39 institutter og 4 forskningsentre. 
 

6.2 Sentrale kvalitetsinitiativ på 90-tallet 
I forhold til arbeid med kvalitet, er initiativene fra UITØ på 90-tallet, i 
svært stor grad preget av det «alternative og moderne prosjekt» som insti-
tusjonen har vektlagt helt siden etableringen. Problem og prosjektbasert 
læring har derfor vært sentralt i arbeidet for å bedre studiekvaliteten 
(UITØ, Bedre læring for nye tider 1995: 4). 
 Universitetet synes på et tidlig tidspunkt på 90-tallet å ha definert 
arbeid med kvalitet til å inkludere både faglige, sosiale og velferdsmessige 
forhold (UITØ, strategiplan for 1992: 8). Selv om denne fortolkningen av 
studiekvalitet kan sies å bygge på det nasjonale Studiekvalitetsutvalgets 
(1990) innstilling, kritiserte imidlertid universitetet dette utvalget for å ikke 
ta nok hensyn til at studentene trengte mer differensiert oppfølging og 
undervisning enn tidligere. I rapporten «Studenten i sentrum» som var en 
lokal oppfølging av Studiekvalitetsutvalget, ble det derfor bl a foreslått å 
styrke den generelle studentvelferden ved å slå sammen Studentsamskip-
naden og universitetet. Forslaget ble imidlertid ikke vurdert som realistisk 
ut fra at man hadde behov for støtte fra Kirke-, utdannings- og forsk-
ningsdepartementet, en støtte som på det tidspunkt ikke var tilstede i for-
hold til en slik sammenslåing. «Studenten i sentrum» bidro likevel til at 
universitetet og Samskipnaden søkte departementet om midler til et 
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forsøksprosjekt, der man kunne høste erfaringer med et slikt organisa-
torisk samarbeid. 
 Et startpunkt for universitetets arbeid med kvalitet på 90-tallet kan 
derfor sies å være dette prosjektet som Studentsamskipnaden og univer-
sitetet initierte i 1992, med økonomisk støtte fra Kirke-, utdannings- og 
forskningsdepartementet. Prosjektet som ble hetende «Visjon og samvirke» 
(VISAM), hadde til hensikt å initiere, planlegge og koordinere utviklings-
tiltak innen feltet universitetspedagogikk der også studentenes sosiale 
miljø ble inkludert i prosjektet. VISAM førte til en rekke satsninger. I de 
første årene var disse særlig knyttet til å integrere skrivetrening i studiene. 
I forbindelse med dette ble det også satset på time/hjelpelærere i forbin-
delse med gruppe- og prosjektundervisning, samt en videre satsing på 
universitetspedagogikk. Tiltakene fikk tildels også romslig økonomisk 
støtte fra universitetet (UITØ, strateginotat for 1992-1994, 1992: 17).  
 VISAM-prosjektet hadde imidlertid en svak organisatorisk tilknytning 
til både universitetet og Samskipnaden, og klarte bare i begrenset grad å 
utarbeide de strategi- og handlingsplaner for studiekvalitet som det var 
meningen at prosjektet også skulle lede frem til. Enkelttiltak heller enn 
mer systematisk arbeid kom derfor til å prege VISAM-prosjektet (UITØ, 
Brev til Norgesnettrådet 1998). 
 I 1994 ble derfor VISAM erstattet av et eget utvalg for studiekvalitets-
arbeid, Forum for undervisning og studier (FUS).  Tanken bak FUS var å 
få etablert et mer helhetlig studiekvalitetsarbeid ved Universitetet i 
Tromsø. FUS overtok funksjonene til det tidligere VISAM-prosjektet, som 
formelt ble nedlagt. Organisatorisk ble FUS lagt til Universitetets kompe-
tansesenter for lærerutdanning, etter- og videreutdanning og fjernunder-
visning (UNIKOM), og fikk i tillegg ansvaret for å samordne arbeidet med 
universitetspedagogikk. FUS bidro, direkte og indirekte, til at flere 
rapporter og utredninger så dagens lys. Ikke minst ble det laget rapporter 
og utredninger om skrivetrening og studieteknikk.  
 Det var imidlertid ikke FUS, men UNIKOM og studieavdelingen ved 
universitetet som var en sentral aktør i å utarbeide notatet «Bedre læring 
for nye tider - Universitetet i Tromsøs utdanningsprofil i Norgesnettet», i 
1995. Notatet, som senere ble behandlet av universitetets styre, hadde en 
klar strategisk og ekstern profil, og fokuserte på hvordan universitetet 
skulle forholde seg til Norgesnettanken der ikke bare faglig spisskompe-
tanse innen forskning og forskningsmessig nettverksbygging burde finne 
sted, men der også spesiell kompetanse innen undervisning og læring 
burde verdsettes: 

Minst e n a v d e h ø g r e ut d a n n i n g s i n stit usj o n e n e i Norg e b ø r i va r e t a e n  
sp esi e ll f u nksj o n s o m ar e n a f o r utprø v i n g a v ulike st u d i e f o rm e r . So m 
e t lit e , fl eksib e lt o g n y ska p e n d e u n i v e r s it et i e n la n d s d e l hv o r i n n o v a -
sj o n e r o g n y t e nkni n g e r e n n ø d v e n d i g h e t, m e n e r u n i v e rs it etssty r e t at 
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Univ e rsit et et i Tro ms ø h a r  all e f o r uts etn i n g e r f o r å i v a r et a e n n a s j o n a l 
kn ut ep u nktfu nksj o n i n n e n u n d e r v is n i n g o g læ r i n g (UITØ, Bedre 
læring for nye tider 1995: 2). 

 
Pilarene som universitetet ønsket å bygge knutepunktet innen undervis-
ning og læring på, var henholdsvis problem- og prosjektbasert læring som 
basis for arbeidet med kvalitet, samt fjernundervisning eller fleksibel 
undervisning som universitetet selv omtalte dette som. I notatet heter det 
videre at studieavdelingen og FUS i felleskap skulle utarbeide prosjekter 
som skulle konkretisere disse nye læringsformene, og forankre dette på 
instituttnivå ved universitetet.  
 I noen grad har da også disse ambisjonene nedfelt seg i enkelte 
utdanninger som f eks pedagogikk, medisin jus, historie og til en viss 
grad fiskerifag (UITØ, Selvevalueringsrapport 1999: 37). UNIKOM har 
siden midten av 90-tallet pålagt studentene å skrive loggbok under 
studiet. I loggboken nedtegnes erfaringer og refleksjoner rundt undervis-
ningen som blir gitt, og studentene må fremvise loggboken for å få god-
kjent kurset de deltar på. På denne måten integreres evaluering i selve 
undervisningssituasjonen. Medisinsk fakultet har også fortsatt med sin 
integrering av basal-, kliniske og samfunnsmedisinske fag i undervisnin-
gen, utplassering av studentene i helsevesenet og tidlig pasientkontakt. 
Sammen med Det juridiske fakultet som også har innført obligatorisk 
praksis og problembasert læring, er dette eksempler på at ambisjonene 
sentralt i noen grad har blitt iverksatt lokalt. Samtidig synes disse initia-
tivene i stor grad å være avhengige av enkeltpersoner i miljøene, og for 
universitetet sentralt hadde man problemer med å integrere arbeidet med 
kvalitet på den ønskelige systematiske og helhetlige måte (UITØ, Brev til 
Norgesnettrådet 1998).  
 Ut fra den vurdering at en mer samlet institusjonell innsats var 
vanskelig å få til, vedtok universitetets styre i 1997 at FUS skulle legges 
ned, og at ansvaret for kvalitetsarbeidet skulle overføres til de nye fakulte-
tene og organiseres innenfor fakultetene. Fakultetene fikk bl  a ansvaret 
for å utarbeide egne retningslinjer for gjennomføring og oppfølging av 
studentevaluering av undervisning. Det overordnede koordinerende 
ansvaret ble nå lagt til studieavdelingen i sentraladministrasjonen. Styret 
ved universitetet vedtok samme år å øremerke 1 million kroner til studie-
kvalitetsarbeid ved fakultetene de kommende tre årene. Disse ressursene 
kunne fakultetene bruke på enten problem- og prosjektbaserte lærings-
former, på skrivetreningstiltak for studentene eller universitetspedagogiske 
tiltak blant fagpersonalet. Hvordan midlene hadde blitt brukt skulle hvert 
år rapporteres til studieavdelingen.  
 En evaluering av hvordan dette systemet virket etter første 
tildelingsår, ledet imidlertid til at man i 1998 endret på tildelingssystemet. 
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Fakultetene må heretter søke om midler til konkrete prosjekter i stedet for 
å rapportere i etterkant fordi man fra sentralt hold opplevde at mange 
fakulteter ikke klarte å utnytte ressursene planmessig og systematisk. I 
samtaler med faglig ansatte fra UITØ, vurderes dette nye systemet som 
problematisk. At man må søke om midler til kvalitetstiltak kan nok bidra 
til mer reflekterte satsinger på dette feltet. Samtidig synes miljøer med 
etablerte tiltak å ende opp med mindre ressurser enn miljøer som i liten 
grad har implementerte og fungerende kvalitetstiltak. Respondentene 
antyder derfor at et mulig utfall av dette systemet kan bli at «belønningen» 
for å drive med aktivt kvalitetsarbeid i realiteten er reduserte midler til å 
opprettholde aktivitetsnivået, noe som ikke er den beste stimulans for 
fortsatt engasjement på dette feltet.  
 Ved universitetet er arbeidet med en ny strategiplan for perioden frem 
til år 2010 iverksatt. I det foreløpige utkastet til strategiplan understrekes 
det fortsatt at «probl e m - o g pr osj ektb as e rt e l æ r i n g s f o r m e r skal væ r e  s e n tr al e 
e l e m e n t e r i st u d i ekv alit ets a rb e i d e t. Det e r ø n skelig å st y rke utv ikli n g e n f r a  
e n eksa m e n s g i v e n d e til en  ut d a n n e n d e i n stit usj o n» (UITØ, strateginotat for 
perioden frem til år 2010 [utkast], 1998). I en artikkel som omhandler 
utfordringer for UITØ etter tusenårsskiftet, understreker videre både 
rektor og studiedirektøren ved institusjonen at det vil være et «str at e g i sk 
rikti g v al å sa ts e m ykj e ste rkar e p å stu d i ekv alit et i år a fr e m o v e r e n n v i h a r 
klart å g j e r e  til n o» (Bull & Salvesen 1999: 118). Arbeidet med kvalitet 
synes altså fremdeles å ha høy prioritet og oppmerksomhet fra 
universitetets sentralledelse. 
 Ledelsen ved UITØ initierte i 1999 også en ekstern evaluering av 
institusjonen. Viktige aspekter bak denne avgjørelsen var ikke minst å få 
en vurdering av hvorvidt den generelle organiseringen av forskning og 
undervisning bidro til å opprettholde et høyt kvalitetsnivå i forhold til 
disse aktivitetene, der tanken var at evalueringsprosessen skulle bidra til 
utviklingen av en ny strategiplan for institusjonen.  
 

6.3 En analyse av kvalitetsinitiativene 

6.3.1 Ekstern inspirasjon og påvirkning 
Universitetets etablering og forhistorie, med den skepsis som denne 
nyskapningen ble møtt med i akademia, synes i liten grad å ha ført til 
imitasjon og til ren kopiering av prosedyrer, organisering og styring som 
andre universiteter på den tid hadde. Det er derfor mulig å hevde at 
identiteten til UITØ bidro til et fokus på entreprenørskap, og der 
akademias skepsis overfor nyskapningen synes å ha ført til en avvisning 
av de eksisterede akademiske tradisjoner hvor: 
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Det v a r viktig f o r Univ e r sit et et i Trom s ø å fr e m s tå s o m et an n e r l e d e s 
u n i v e rs it et. ( ... ) Univ e rsite t et skull e g å si n e e g n e v e i e r o g ikke bli e n 
kopi a v d e ø v r i g e u n i v e rsit et e n e . Univ e rsit et et i Tro ms ø skul l e v æ r e 
i nt e g r e rt i sa m f u n n e t, sa m f u n n s o r i e n t e rt o g d e m okratisk. Ma n g e a v 
d e m s o m ko m til Univ e r s it et et i Tro m s ø ø n sket å skap e et n ytt o g 
m o d e r n e u n i v e rs it et - o g ikke et n ytt e l f e n b e n st å rn (UITØ, 
Reorganiseringsprosjektet, sluttrapport fra fase 1, 1993: 20). 

 
Vurderer man satsningene på kvalitet som er gjort på 90-tallet, finnes det 
flere faktorer som indikerer at «annerledesheten», men også relevanstenk-
ningen i forhold til samfunnsbehov og utviklingstrekk i omgivelsene også 
la føringer på dette feltet. «Bedre læring for nye tider» synes f eks like mye 
å være et dokument som skal profilere universitetet overfor utdannings-
myndighetene og andre akademiske organisasjoner, som et dokument 
som angir interne utviklingsmuligheter. En stor del av informantene 
understreker da også dette: 

Vi er j o n ø d t å tilp ass e o ss «marke dskre ft e n e» vi o g s å . For å f o rts ett e 
d e n n e spr åkbr uke n ka n d u j o si at vi m å et a bl e r e n o e n «ko m p a r at i v e 
f o rtri n n». Vår s atsi n g p å st u d i ekv alit e t ka n ka nskje g i oss et slikt f o r-
tri n n . 

 
Utsagnet indikerer at universitetet bevisst og aktivt har brukt kvalitetskon-
septet som et strategisk virkemiddel for å støtte opp under et bilde av 
UITØ som en institusjon preget av entreprenørskap og innovasjon. Flere 
av informantene påpeker imidlertid at konseptet om problem- og prosjek-
tbasert læring er slett ikke noe unikt for UITØ, men at det som heller gir 
institusjonen gode vilkår for å opprettholde og utvikle studiekvaliteten er 
et gunstig forholdstall student - lærer, samt ny og tidsmessig infrastruktur i 
form av bygninger og undervisningslokaler. Man kan derfor hevde at 
forutsetningene for problem- og prosjektbasert læring har vært og er 
forholdsvis gunstige ved universitetet, og at strategien om problem- og 
prosjektbasert læring dermed var nokså innlysende. Studererer man 
dokumentene som omhandler arbeidet med kvalitet er det imidlertid ikke 
disse forholdene som mest fremheves. Det som vektlegges er heller en 
ambisjon om å fortsette og utvikle det «moderne prosjektet».  
 At universitetet i perioden 1992 - 1997 arbeidet for å endre sin organi-
sasjonsstruktur der man, iallefall strukturelt, ble mer lik andre universiteter 
i landet, synes i liten grad å ha endret på visjonen om å være «anner-
ledes». Arbeidet med utformingen av strategier og handlingsplaner for 
kvalitet fremstilte fremdeles universitetet som «fleksib elt o g  n yskap e n d e » 
(UITØ, Bedre læring for nye tider 1995: 2). Hvorvidt et slikt utsagn med-
fører riktighet synes det imidlertid å være delte meninger om blant uni-
versitetets faglige ansatte, både når det gjelder forskning og undervisning:  
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I d a g oppl e v e r n ok ikke m a n g e a v fa g f o lke n e Un i v e rs it et et i Tro ms ø 
s o m n o e sp e si elt i f o r h o ld til a n d r e u n i v e rs it et e r.  Fa g f o lke n e f o r h o l d e r 
s e g j o m e r o g m e r til si n e d isipli n e r, n a sj o n a lt so m i nt e r n a sj o n a lt. 
Stu d e n t e n e tr o r j e g n ok fr e m d e l e s h a r  et a n n e t bild e  a v u n i v e r sit et et. 

 
Andre faglige ansatte vektlegger imidlertid at universitetet fremdeles har 
noen unike karakteristika som organisasjon: 

Vi er fr e m d e l es e n o r g a n is asj o n s o m s e r p ositivt på e nt r e pr e n ø r skap. 
De ko nt ekstu e l l e b eti n g e ls e n e f o r d et t e b e g r e p et h a r i m i dl e rt i d e n d r e t 
s e g o v e r ti d.  Før v a r e nt r e pr e n ø rskap f o r b u n d e t m e d «sm ått e r g o dt», 
n å e r e nt r e p r e n ø rskap kn y tt et til r ela s j o n s b y g g i n g o g i nt e r n a sj o n a l i-
s e r i n g . 

 
At de mange institusjonelle planer og strategier når det gjelder kvalitet i 
mindre grad synes å ha fått gjennomslag ved grunnenhetene ved 
universitetet, kan forklares med en annen ekstern faktor av betydning, 
nemlig studenttilstrømningen tidlig på 90-tallet. Det er f eks mulig å hevde 
at mens problem- og prosjektbasert læring kan være en hensiktsmessig 
strategi for en liten utdanningsinstitusjon, kan denne strategien bli langt 
dyrere og mye vanskeligere å implementere når studenttallet øker 
radikalt. Satsing på fjernundervisning/fleksibel læring avhenger f eks også 
av at informasjons- og kommunikasjonsteknologien som er en betingelse 
for disse læringsformene er tilstede. En slik satsing er igjen ressurs-
krevende. 
 Studenttilstrømningen synes derfor å være den faktor som i størst 
grad har lagt hindringer i veien for arbeidet med kvalitet ved UITØ. Para-
dokset som fremtrer er derfor at den faktor som på 90-tallet har gitt UITØ 
organisatorisk og faglig vekst, også er den faktor som i størst grad har lagt 
hindringer i veien for en av de mest profilerte satsingene ved lærestedet – 
kvalitetsarbeidet. Av eksempler som trekkes frem av informantene nevnes 
f eks at tidligere eksperimentering med alternative eksamensformer har 
minsket i omfang på 90-tallet fordi det økte antallet studenter krever en 
mer effektiv og rasjonell studie- og eksamensavvikling, samt at student-
tallet bidrar til at man på grunnivået blir mer opptatt av å gjennomføre 
planlagte aktiviteter og virksomhet, enn å reflektere og vurdere hvor godt 
det eksisterende studie- og undervisningstilbudet fungerer. Presset på 
studentgjennomstrømning tar fokus vekk fra innholdet i undervisning og 
læring. 

6.3.2 Institusjonell identitet og tradisjon 
Entreprenørskapet, som synes å ha fungert som en identitetsmarkør for 
universitetet i forhold til omgivelsene, har i informantenes øyne også 
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bidratt til å legge føringer på universitetets indre liv, og ikke minst i for-
hold til arbeidet med kvalitet. Det er ikke minst mulig å hevde at idealet 
om entreprenørskap er blitt «institusjonalisert» i de planer som er ut-
arbeidet på kvalitetsfeltet, der strategien om problem- og prosjektbasert 
læring bygger på tradisjoner og erfaringer høstet ved UITØ gjennom 
nærmere tre tiår. UITØ synes med andre ord å være meget dyktige på å 
utarbeide fremtidsrettede planer som klarer å bygge på institusjonelle 
særtrekk. 
 Det mest synlige og markerte beviset på dette, dokumentet «Bedre 
læring for nye tider», var imidlertid ikke resultatet av en prosess med bred 
institusjonell deltakelse. Dokumentet ble tvert imot skrevet av noen få 
personer tilknyttet studieavdelingen og UNIKOM som hadde visjoner om 
hvordan UITØ kunne profilere seg i forhold til Norgesnett tanken, og som 
ikke minst, hadde en velutviklet følsomhet i forhold til hvordan en slik 
satsing kunne forenes med universitetets identitet. I «Bedre læring for nye 
tider» kommer dette bl a til uttrykk ved at det først og fremst er UITØ 
heller enn f eks UNIKOM som er fremhevet i dokumentet, og der det 
vektlegges hvordan UITØ har kjennetegn som er meget kompatible i for-
hold til de tanker som lå til grunn for Norgesnett ideene. «Bedre læring for 
nye tider» er derfor et godt eksempel på hvordan lokale initiativ ved et 
lærested kan få gjennomslag på et institusjonelt nivå. 
 «Institusjonaliseringen» av entreprenørskapstanken og den institusjo-
nelle identiteten knyttet til det å være «annerledes» synes imidlertid å føre 
til noen organisasjonsmessige paradokser ved UITØ. «Smått er godt» hold-
ningen som preget entreprenørskapet i de tidligere faser av universitetets 
utvikling, var ofte knyttet til lokale initiativ ved den enkelte grunnenhet, 
eller hos en gruppe enkeltpersoner. Når lokale initiativ ble tatt, var det 
ingen rutiner implementert som skulle sikre aksept på dette på høyere 
styringsnivåer ved universitetet. Man ganske enkelt implementerte tiltaket, 
og ventet på «beslutningen» og den eventuelle institusjonelle aksepten i 
etterkant. Når nå problem- og prosjektbasert læring er blitt opphøyd til en 
institusjonell strategi, mener et fåtall informanter at dette faktisk kan redu-
sere entreprenøregenskapene til universitetet:  

Folk er j o ikke m oti v e rt til å u n d e r vis e l e n g e r  på g r u n n a v d ett e 
kvalit etsa r b e i d et vi e r på l a gt å driv e . I st e d e t  f o r å l a «d e t u s e n 
bl o m str e r blo m str e», e n d t e vi j o opp  m e d g a n ske s å st a n d a r d is e rt e 
m o d e l l e r s om f eks pr o ble m b a s e rt l æ r i n g . Det fi n n e s j o a n d r e m å t e r at 
kvalit et o g læ r i n g  ka n fo r b e d r e s p å o g s å? 

 
Ved at det er utarbeidet en institusjonell strategi for hvordan man skal 
arbeide for å forbedre kvaliteten på undervisning og læring, synes tyde-
ligvis enkelte at denne fungerer som en institusjonell hindring for nye 
lokale nyskapninger på dette feltet.  
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 Samtidig er det ikke bare på kvalitetsområdet at denne utviklingen 
synes å finne sted. Økt antall studenter, administrative reformer, større 
grad av rapportering knyttet både til økonomi og til resultater, synes å ha 
bidratt til å «formalisere» universitetet i løpet av 90-tallet (Jfr. Allardt et al 
1995, Dahl & Stensaker 1999). Ved å ta utgangspunkt i egen historie synes 
det imidlertid ikke som denne formaliseringen har bidratt til å skape et 
bilde av universitetet som en mer byråkratisk organisasjon, selv om 
informantintervjuene sterkt antyder at organisatorisk vekst, administrative 
reformer og mer fokus på økonomi har ledet til behov for nye møte-
plasser for faglig ansatte, samt behov for forbedrede kommunikasjons-
linjer mellom sentraladministrasjonen og ulike grunnenheter, der de sist-
nevnte nå opplever at det er en økende «avstand». Paradokset er at til 
tross for denne utviklingen, opplever mange ansatte ved universitetet at 
entreprenørånden fremdeles lever, om enn i noe ulik grad ved de enkelte 
institutter. 

6.3.3 Effekter av tiltakene 
Bevisstheten om hva som er strategien og planene til UITØ på kvalitets-
området synes gjennomgående å være svært høy blant både faglige og 
administrative ansatte ved universitetet. Dog eksisterer det en erkjennelse 
av at visjonene på dette feltet ikke er virkeliggjort og implementert i full 
skala der man fremdeles mangler et institusjonelt ”system” for arbeidet 
med kvalitet (Dahl & Stensaker 1999: 33, Leijonhofvud et al 1999: 42), noe 
også en faglig ansatt konkretiserer på denne måten: 

Je g e r v e l d i g f o r n ø y d m e d  d et arb e i d v i h a r n e d l a g t på st u d i e kva l it ets-
f e lt et. De pla n e r vi ha r ut a r b e i d e t e r g o d e ,  n å m å d e b a r e 
i mpl e m e n t e r e s . 

 
Enkelte fakulteter og institutter har imidlertid kommet langt når det 
gjelder arbeid med kvalitet (jfr også UITØ, Selvevalueringsrapport 1999: 
37). Det juridiske fakultet og Det medisinske fakultet synes f eks å være 
langt fremme når det gjelder problem- og prosjektbasert læring. Videre 
fikk eksempelvis Institutt for psykologi ved Det samfunnsvitenskaplige 
fakultet i 1998 den «evalueringspris» som utdeles årlig fra Kirke-, utdan-
nings- og forskningsdepartementet. Igjen en indikasjon på at arbeidet 
med kvalitet er tatt alvorlig.  
 At UITØ vurderes som best i en nasjonal landsdekkende under-
søkelse blant norske universiteter når det gjelder balansen mellom foreles-
ninger, gruppearbeid og annen faglig organisert virksomhet, og når det 
gjelder balansen mellom undervisning og selvstendig arbeid (Dahl & 
Stensaker 1999: 31), sentrale elementer i nettopp mer problem- og 
prosjektbaserte undervisningsformer, er også en generell indikator på at 



 71 

dette idealet har fått et fotfeste på universitetet. Ikke minst synes iallefall 
studentene å ha en positiv oppfatning av studieopplegget og institu-
sjonens innsats på dette feltet (se f eks UITØ, selvevalueringsrapport 
1999: 37).   
 Samtidig er det ved andre fakulteter og ved de enkelte institutter for-
holdsvis lett å identifisere miljøer hvor f eks studentevaluering av under-
visning i liten grad har konsekvenser for studenter og lærere, og der 
oppfølging ikke er systematisk organisert. Videre er det også miljøer ved 
UITØ som i liten grad har satset på PBL-inspirerte læringsformer. En 
generell oppfatning er likevel at arbeid med kvalitet opptar faglig ansatte: 

De fl e st e a v d e f a g l i g e an s att e h a r a llti d v æ rt oppt att a v kva lit et. Vi 
b e d r i v e r j o ko nti n u e rl i g  ev al u e r i n g  av kurs o g st u d i e r , o g  st a d i g 
o ppl e v e r j e g  at d et e r  aktivit et på d ett e f e lte t . Je g tr o r  d e n n e  
e v a l u e r i n g s a ktivit et e n h a r v æ rt vikti g  i f o r h o l d til st u d e n t r ekru tt e r i n g . 
Vi v et at vi m å  h o l d e h ø y kvalit et skal vi f å st u d e n t er hit. 

 
Dette utsagnet indikerer at arbeidet med kvalitet i stor grad relateres til 
eksterne forhold såsom de rekrutteringsutfordringer som universitetet 
kontinuerlig synes å måtte leve med, og som tas svært alvorlig både av 
institusjonens ledelse og av de faglig ansatte.  
 Den før nevnte formaliseringstendensen ved UITØ synes imidlertid 
også å ha hatt innvirkning på kvalitetsarbeidet, både i positiv og negativ 
forstand. På den positive siden synes formaliseringen å føre til at arbeidet 
med kvalitet i større grad er et organisasjonsansvar enn det var tidligere, 
og der rapportering og større grad av synliggjøring gjør at kvalitet tas mer 
seriøst. Negativt synes nevnte utvikling også å lede til en oppfatning at 
kvalitetsarbeidet blir mer en administrativ belastning enn en faglig 
berikelse: 

Vi tar n ok e va l u e r i n g m e r s e r i ø st e n n v i g j o r d e b a r e f o r n o e n å r si d e n . 
Før v a r vi få a n s att e o g  ku n n e br uke u f o r m e ll e ka n al e r . Nå er v i s å 
m a n g e at  vi m å e t a bl e r e m e r f o r m a l ise rt e str uktu r e r o g 
ko m m u n ika sj o n skan al e r . Det er n ok h e r at d e fl e st e oppl e v e r a t sko e n 
tr ykker n å r d e t g j e l d e r kv al it ets a rb e i d e t . 

 
Slike kommunikasjonskanaler er ikke minst etterlyst i forbindelse med 
oppfølging av kvalitetsarbeidet, noe UITØ imidlertid selv synes å være 
klar over (UITØ, Selvevalueringsrapport 1999: 38). At fakultetene i 1997 
overtok ansvaret for implementeringen og oppfølgingen av kvalitets-
arbeidet etter at sentraladministrasjonen og flere ad-hoc baserte og 
sentrale organ hadde hatt ansvaret siden tidlig på 90-tallet, men at dette 
allerede er endret, er en indikator på problemene man har opplevd når 
det gjelder institusjonell forankring av arbeidet. I dag synes det derfor 
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som om man sentralt ved universitetet bare i begrenset grad  klarer å 
følge opp kvalitetsarbeidet lokalt (se også Leijonhofvud et a l 1999: 21). Et 
av tiltakene som UITØ selv trekker frem for å bedre denne situasjonen er 
at: 

Univ e rsit et et bør v u r d e r e  e n b el ø n n i n g sstr uktur s o m ka n m o tiv e r e til 
p e d a g o g i sk u t v ikli n g o g st y rke st u d i e kvalit ets a rb e i d et v e d UITØ (UITØ, 
Selvevalueringsrapport 1999: 53). 

6.4 Kvalitet som virkemiddel for endring 
I en rapport som kvantitativt og kvalitativt forsøker å beskrive utviklingen 
ved UITØ på 90-tallet hevder Dahl & Stensaker (1999: 78) at institusjonen 
synes å gjennomgå en transformasjon fra å være et «moderne» til å bli et 
mer «tradisjonelt» universitet. Selv om denne beskrivelsen kan begrunnes 
ut fra de reformer og reorganiseringer som formelt har funnet sted på 90-
tallet, synes det likevel som om universitetet nedlegger et stort arbeid i å 
bevare institusjonens identitet som et annerledes universitet preget av 
entreprenørskap.  
 Arbeidet med kvalitet, og de planer og virkemidler som har vært 
iverksatt på dette feltet, synes videre å utgjøre en sentral del av denne 
identitetsforvaltningen, der kvalitet synes å ha vært en del av en bevisst 
strategi for kontinuerlig å vedlikeholde et bilde av et universitet i forkant 
av samfunnsutviklingen. Mens man har endret universitetets indre organi-
sering til å være mer på linje med de andre universitetene, brukes 
arbeidet med kvalitet for å markere sin «annerledeshet». Kvalitet synes å 
ha blitt en markeringsmulighet for et universitet som opplever sin identitet 
som under press.  
 Samtidig synes dette presset mot identiteten å ha skiftet karakter i 
løpet av tiåret. Mens man på starten av 90-tallet opplevde at man var for 
forskjellige fra andre universiteter, noe som var en vesentlig årsak til at 
man iverksatte den store reorganiseringsprosessen fra 1992 - 1997 (UITØ, 
Reorganiseringsprosjektet, sluttrapport fra fase 1, 1993: 48), synes det 
heller som om universitetet på slutten av 90-tallet opplever at man er blitt 
for «lik» andre universiteter, og at man dermed føler behov for å profilere 
det unike ved institusjonen. Arbeidet med kvalitet har imidlertid i begge 
fasene vært brukt for å markere og understreke den institusjonelle identi-
teten. I denne forvaltningsprosessen har institusjonens ledelse vært både 
lyttende til initiativ nedenfra, men og pådrivere når det gjelder å synlig-
gjøre denne profilen.  
 Når konkurransen om studenter synes å øke på slutten av 90-tallet 
har arbeidet med kvalitet også blitt mer knyttet til studentrekruttering og 
ekstern profilering. Bak disse anstrengelsene synes det imidlertid å ligge 
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en reell vilje til forbedring, der arbeidet med kvalitet slett ikke synes å 
være ment som en symbolsk aktivitet fra institusjonens side: 

Vi må ikke bl i oppf att a o g o mt al a s om b e r r e e it d i striktsp ol itisk v e rke-
m i d d e l , m e n  so m e i n l æ r e st a d st u d e n tar o g l æ r a r a r s økj e r s e g  til f o r d i 
d e t e r e it klårt alt e r n at i v til st a n d a r d i s e rt e st u d i e l ø p d e i ett e rkva rt ka n 
f å m a n g e st ad a r , i m a n g e f a g , ò g v e d  m a n g e h ø g skolar o g u n i v e r sit et». 
( . .. ) Berr e e i t n okol u n d e  sa ml a u n i v e r s it et vil kun n e g r e i e å  br e m s e 
o pp d e n u h e l d i g e ut vikli n g a o g v i d e r e ut v ikl e po s iti v e s æ r trekk o g 
m a rkn a d s f ø r e d e ss e b å d e  i n n o v e r i org a n i s asj o n e n o g ut o v e r i l a n d e t 
(Bull & Salvesen 1999: 115).  

 
Samtidig er det mulig å finne flere eksempler på en slags intern dekobling 
når det gjelder arbeidet med kvalitet. UITØ opplever på mange måter en 
motsetning mellom det som kan kalles en ordinær studentevaluering av 
undervisning, som ofte gjennomføres som en separat aktivitet, og det syn 
på kvalitet og evaluering som ligger innebygget i den problem- og 
prosjektbaserte tenkningen (jfr loggbok-prosjektet fra UNIKOM). Man kan 
derfor si at universitetet driver to ulike satsinger på studiekvalitet som 
ikke nødvendigvis går veldig godt sammen. Mens den i hovedsak 
departementsinitierte studentevalueringen vektlegger formalia, rappor-
tering og oppfølging, er universitetets egen satsing på problem- og 
prosjektbasert mer avhengig av entreprenørskap, uformelle initiativ og 
evne til å se nye formidlings- og læringsmuligheter. Det synes som om 
UITØ i praksis sliter med å integrere de to formene for kvalitetsarbeid.  
 Man kan derfor hevde at mens studentevalueringen er knyttet opp til 
formaliseringen og de administrative reformer som universitetet gjennom-
går, er den problem- og prosjektbaserte satsningen en del av et større 
identitetsdannende prosjekt, initiert av universitetsledelsen tidlig på 90-
tallet som en visjon som grunnenhetene i dag synes å ha som rettesnor 
for sin utvikling. Sett i forhold til de krav og forventninger som er rettet til 
dem fra omgivelsene, synes UITØ å ha vært både kritisk til f eks endel av 
det som Studiekvalitetsutvalget skisserte, men også positive i forhold til de 
muligheter som synes å åpne seg i forhold til kvalitet. Arbeidet med 
kvalitet har derfor i liten grad vært en ren tilpasning til omgivelsene fra 
universitetets side, men mer en prosess hvor behovene for ekstern 
profilering og intern utvikling har vært forsøkt smeltet sammen.   
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7 Norges Teknisk-Naturviten-
skaplige Universitet 

7.1 Innledning 
Norges Teknisk-Naturvitenskaplige Universitet (NTNU) er et «nytt» univer-
sitet, etablert 1. januar 1996 som et resultat av en sammenslåing mellom 
de tidligere enhetene; Norges tekniske høgskole (NTH), Den allmenn-
vitenskaplige høgskolen (AVH), Vitenskapsmuseet og Det medisinske 
fakultet. Til sammen utgjorde disse enhetene det som tidligere ble kalt 
Universitetet i Trondheim (UNIT). UNIT var imidlertid mer en organisa-
torisk paraplykonstruksjon enn enn et faglig integrert universitet, noe som 
bl a ble understreket ved at man både ved NTH og AVH tidligere hadde 
egen rektor.  
 Det nye NTNU består i tillegg av de nevnte enheter også av Kunst-
akademiet i Trondheim og Trøndelag musikkonservatorium. På slutten av 
90-tallet har NTNU rundt 18.000 studenter og 3.000 ansatte fordelt på 11 
fakulteter, 72 institutter og flere frittstående enheter og sentre. Faglig tilbyr 
universitetet utdanninger innen de fleste fagområder (juridisk utdanning 
unntatt), og er således for et klassisk fullskala universitet å regne, selv om 
navnet indikerer at teknisk-naturvitenskaplige fagområder skal ha en 
spesiell plass ved institusjonen. At 152 av NTNUs 194 avlagte doktor-
grader i 1998 var innen teknologisk-naturvitenskaplige fag, illustrerer dette 
(NIFU 1999). 
 Selve etableringen av NTNU var imidlertid langt fra konfliktfri, og kan 
heller ikke sies å være en frivillig fusjon, drevet frem av det tidligere 
UNIT, selv om det også her var krefter som støttet en sammenslåing 
(Kvaal 1997). De politiske myndigheter på nasjonalt plan må sies å være 
førende krefter både i integrasjonsprosessen som ledet frem til UNIT-
konstruksjonen i 1968, og til NTNU-konstruksjonen i 1996. Et viktig 
element i den forholdsvis langvarige integrasjonsprosessen i Trondheim 
kan imidlertid knyttes til sterke og ulike organisasjonsmessige identiteter, 
og da spesielt mellom NTHs mer behovsrettede profesjonsutdanning med 
sterke bånd til industri og næringsliv, og den tradisjon og kultur  som de 
frie universitetsstudiene ved AVH ofte er knyttet til (Kvaal 1997).  
 Vedtaket om opprettelsen av NTNU skjedde i Stortinget i forbindelse 
med behandlingen av ny universitetslov i 1995, etter lengre drakamper og 
forhandlinger mellom og innenfor de tidligere enhetene som utgjorde 
UNIT. Den komité som av regjeringen ble oppnevnt til å utrede den fag-
lige utformingen av det nye universitetet, det såkalte Underdalutvalget, og 
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de regelmessige interne dekanmøtene der en rekke strukturelle og faglige 
kompromisser ble foretatt, blir imidlertid under informantintervjuene gitt 
mye av æren for at sammenslåingen så langt har skjedd uten alvorlige 
hindringer. Tiltak som skulle virke konfliktdempende var bl a etablering 
av et eget «Charter» for NTNU, samt initiativ for å opprette nye tverrfaglige 
studier ved institusjonen. Disse initiativene har imidlertid ikke forhindret 
at det til stadighet har kommet kritikk, særlig fra tidligere AVH-ansatte, 
om at «NTH-kulturen» ville dominere og overskygge andre fagfelter i 
etterkant av sammenslåingen (jfr f eks CRE-report 1997: 8). Ikke uventet, 
hersker det derfor forholdsvis blandede oppfatninger blant informantene 
om i hvilken grad etableringen av NTNU har vært «vellykket» eller ikke. 
 Et trekk ved NTNU som gjør integrasjon vanskelig er det faktum at 
universitetet er fysisk lokalisert på ulike steder i Trondheim, noe som ikke 
bidrar til å forenkle kommunikasjonen og bedre uformelle relasjoner 
mellom ulike fagområder. Det tidligere NTH holder således til på 
Gløshaugen, mens det tidligere AVH-miljøet fremdeles er lokalisert på 
Dragvoll. Selv om det er etablert egne bussforbindelser mellom de to 
campusene, synes det klart at denne situasjonen ikke er noen utpreget 
fordel for NTNU (CRE-report 1997: 7). De «to kulturer» er dermed frem-
deles fysisk adskilt. I en ekstern evaluering av NTNU i 1997, initiert av 
universitetet selv, utført av CRE (Association of European Universities), 
heter det da også at: 

The i d e n t it y  as w e ll as th e d o m i n at i n g c u lt u r e i n th e Univ e rsit y - 
d e f i n e d i n th e Act o n th e m e r g e r - a r e b a r r i e rs to s m o ot h i nte g r a t i o n . 
Withi n th e b o u n d a r y c o n d iti o n o f th e g i v e n n a m e a n d m i ssi o n , th e 
Univ e rsit y m u st fi n d a  w a y t o s o o th e th e s e n s itiv iti e s…(CRE-report 
1997: 17).  

 
I sine anbefalinger om hva NTNU burde gjøre for å komme ut av denne 
situasjonen, foreslår CRE bl a at:  

In th e b u il d in g u p o f th e  i nt e g r at e d Univ e rsit y, m o r e c e n t r al is ati o n o f 
d e c i ti o n s, e .g . , wit h r e sp e c t t o th e c u rri c u l u m , m a y b e a (t em p o r a r y ) 
n e c e s s it y (CRE-report 1997: 16).  

 
Samtidig med CRE-evalueringen iverksatte NTNU i 1997 også et egen-
initiert og omfattende organisasjonsutviklingsprosjekt (ORGUT), der hen-
sikten var å analysere og forbedre «u n i v e rs i t et ets or g a n is at o r iske o g  
a d m i n i str ativ e s yst e m e r m e d sikte p å  e n b et y d e l i g  kvalit ets- o g  ef f ektivit ets-
h e v i n g» (NTNU, Styrevedtak 24. april 1997). Konkret ble det bl a antydet 
at ORGUT skulle bidra til å frigjøre 50 - 100 millioner som skulle 
overføres til primærfunksjonene forskning, utdanning og formidling. 
ORGUT-prosjektet må sees i lys av det behov for samordning og 



 76 

integrering som NTNU-konstruksjonen hadde skapt, der man ønsket å 
effektivisere administrasjonen og det man oppfattet som en 
”byråkratisering” av NTNU. Samtidig bidro prosjektet også til stor usikker-
het blant ansatte, ikke minst i forhold til hva slags universitetsstruktur man 
nå ville ende opp med. Konkret synes det å være en skepsis knyttet til 
om ORGUT ville medføre at mer «management» -inspirerte styringsformer 
ville overta for de tidligere kollegiale styringstradisjoner ved universitetet 
(se bl a Andresen 1998). 
 Det kan hevdes at resultatene fra ORGUT-prosessen faktisk medførte  
endringer i retning av en mer «managementorientert» styrings- og ledelses-
stil ved NTNU, dog i kombinasjon med et ønske om desentralisering og 
styrking av grunnenhetenes styrings- og ledelseskapasitet. Institusjonalise-
ring av ledergruppene skulle styrke faglig ledelse, og kollegiale organ var 
mer tiltenkt rollen som strategiske aktører. Samtidig ble antallet og inn-
flytelsen til ulike lokale ad-hoc utvalg redusert, der disse «ikke (må) 
b e g r e n s e h a n d l e f r i h et e n  til i nstit uttle d e r», samt at instituttstyret som skal 
være det øverste styringsorganet til grunnenhetene ved NTNU, også skal 
bestå av eksterne representanter, om enn i mindretall (NTNU, Styrevedtak 
23. februar 1999). Videre heter det i sluttrapporten fra ORGUT-prosjektet 
at man:  

Anb e f a l e r, i tr å d m e d CRE-ev al u e r i n g e n s f o rsl a g , a t r ektors stra t e g i ske 
h a n d l ekra ft skal st yrkes. Strat e g i f o rstå s i d e n n e sa m m e n h e n g e n s o m 
tilt ak f o r å re a l is e r e i n stit usj o n e n s m å ls etti n g e r (sa mt ) i n stit u sj o n e n s 
tilp as n i n g til si n e o m g i v e ls e r (NTNU, Rapport fra ORGUT-prosjektet, 
oppsummering og anbefalinger 1998).  

 
Som en del av implementeringen av ORGUT i 1998, ble sentral-
administrasjonen ved NTNU omorganisert der en ny organisasjons-
utviklingsavdeling skal ha et spesielt ansvar for å sette ORGUT-vedtakene 
ut i livet.  
 

7.2 Sentrale kvalitetsinitiativ på 90-tallet 
Siden NTNU først ble etablert i 1996, vil denne gjennomgangen starte ut 
med de initiativ på kvalitetsområdet som var fremtredende for de sentrale 
enhetene i den tidligere UNIT-konstruksjonen, nemlig NTH og AVH. Selv 
om enheter som f eks Det medisinske fakultetet, som etablerte et 6-årig 
studieløp i 1993 også må sies å ligge langt fremme når det gjelder arbeid 
med kvalitet, der nevnte studie er bygd opp rundt en PBL-tenkning, og 
med både ekstern og intern evaluering knyttet til aktivitetene, er likevel 
antall studenter ved dette fakultetet meget begrenset sett i forhold til NTH 



 77 

og AVH. Aktivitetene ved Det medisinske fakultet vil derfor i mindre grad 
bli omtalt i det etterfølgende.  
 Nevnes bør det også at UNIT i 1990 etablerte et studiekvalitetsutvalg, 
med representasjon fra studieadministrasjonene ved NTH og AVH, 
undervisningssiden, Studentsamskipnaden i Trondheim (SiT), samt 
studenter (Magnussen & Larsen 1995: 2). I det arbeid som dette utvalget 
gjorde, kom det frem forslag om ulike typer tiltak for å bedre studie-
kvaliteten ved UNIT. Forslagene fra dette utvalget var midlertid først og 
fremst knyttet til hva grunnenhetene kunne gjøre for å forbedre studie-
kvaliteten og inneholdt ingen sentrale, mer institusjonelt rettede tiltak. 
 

NTH 
Kvalitetsarbeid, og da i særlig grad knyttet til evaluering, har en lang 
historie ved NTH, der Den sentrale utdanningskomitéen (SUK) har spilt 
en viktig rolle. Det var ikke minst dette organet som bidro til at den 
såkalte Virksomhetskomiteen ble etablert i perioden 1992-1993. Utgangs-
punktet for dette arbeidet var en oppfatning om at selv om utdanningen 
ved NTH var faglig god, effektiv og målrettet, hadde studiet flere mangler. 
Høyt studiepress, med svært store pensa fremmet f eks teknikker for å 
overleve til eksamen fremfor å spore til optimal læring. Adskillelse av 
teoretiske og praktiske fag ledet videre til en situasjon karakterisert mer 
av fragmentering enn integrering av kunnskap. Nye samfunnsmessige 
utfordringer for teknologer synes også å skape behov for kunnskap om 
kommunikasjon og etikk, noe som til da i liten grad hadde vært vektlagt i 
studiet (NTH, Vilje til forbedring 1993: 9). 
 I det arbeid som ble nedlagt i Virksomhetskomiteen ble disse 
problemene drøftet, til dels i detalj, og i det forslag man endte opp med i 
1993 ble det argumentert for at det eksisterende studiet burde gjennomgå 
en omfattende revidering på flere punkter. I tillegg til å øke sivilingeniør-
studiets lengde fra 4,5 til 5 år, foreslo Virksomhetskomiteen at antall fag 
burde reduseres for å legge større vekt på basisfagene, og dermed øke 
muligheten for forståelse og refleksjon. Videre ble det anbefalt mer selv-
studium og prosjektarbeid, bl a en utvidelse av hovedoppgaven, og at 
problembasert læring (PBL) i større grad burde innføres. Når det gjaldt 
evaluering og kvalitetssikring ble det foreslått å fortsette med den eksiste-
rende studentevalueringen av undervisningen ved NTH, men at denne 
evalueringsformen burde utfylles med evalueringer av ulike studier, og 
ikke minst at man burde utarbeide «et e g et kva l it ets yst e m f o r d e n f r em -
ti d i g e si v ili n g e n i ø r ut d a n n i n g e n v e d NTH» (NTH, Vilje til forbedring 1993: 
33). 
 I en oppsummering av NTHs virksomhet når det gjelder lærings-
former og kompetanseutvikling slik det bl a kommer til uttrykk gjennom 
Virksomhetskomiteens arbeid, understreker Fuglem (1997: 95) at mye av 
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grunnlaget for endringene i synet på hva en sivilingeniørutdanning skulle 
være kan tilskrives den strategiske plan som ble utarbeidet i 1986, samt 
den reviderte versjonen av denne som ble utarbeidet i 1991. At en 
omfattende evalueringsvirksomhet når det gjaldt studentevaluering av 
undervisning ble etablert ved NTH, tilskrives ikke minst disse strategiske 
planene. Samtidig ble innføringen av studentevalueringen kanskje i over-
kant mekanisk når den først ble vedtatt, noe som synes å ha ført til en 
viss «evalueringstretthet» tidlig på 90-tallet, og en revidering av student-
evalueringen i 1993. Endringene som ble foretatt gikk i hovedsak på å 
redusere omfanget av skriftlige evalueringsskjema, og fokusere mer på 
oppfølging (Fuglem 1997: 96).  
 Samtidig synes også studentene ved det tidligere NTH å ha vært 
pådrivere i kvalitetsarbeidet. Inspirert av de intensjoner som lå i de nevnte 
strategiske planer tok derfor studentene initiativ til det som senere skulle 
bli omtalt som «samarbeidslæring» og etableringen av ALTUND (Student-
gruppe for alternative undervisningsmetoder på NTH). Dette engasje-
mentet bidro også til å fokusere på lærerenes pedagogiske kompetanse, 
noe som igjen bidro til etableringen av et eget pedagogisk utviklings-
program for nytilsatte faglig ansatte (PEDUP) tidlig på 90-tallet.  
 Oppsummert synes mye av de initiativ som ble tatt ved NTH i tiden 
før fusjonen i 1996, å kulminere i Virksomhetskomiteen arbeid og inn-
stillinger. Den bredde som Virksomhetskomiteen hadde i sin sammen-
setning, med flere ulike delutvalg som arbeidet med konkrete problem-
stillinger, bidro ikke minst til å øke deltakelsen og engasjementet for 
arbeidet (Øverli 1997: 123). Som et arbeid for å heve kvaliteten på NTHs 
studier, må derfor Virksomhetskomiteens arbeid betraktes som det mest 
sentrale før 1996. 
 

AVH 
Et utgangspunkt for arbeidet med kvalitet ved Den allmenvitenskaplige 
høgskolen (AVH), synes å være den institusjonelle historie som AVH er 
bærer av. Det som etter hvert skulle bli AVH, var nemlig i starten en 
lærerhøgskole som var bærer av mange av kjennetegnene for denne type 
utdanning; en sterk profesjonsorientering, en lang ”seminartradisjon”, 
samt fokus på fagdidaktikk. Akademiseringen av AVH startet imidlertid 
allerede på 60-tallet, og kan sies å overlappe nevnte trekk, bl a ved at 
man i stor grad åpnet opp for ulike forsøksordninger på utdanningssiden 
(jfr. Aasen & Telhaug 1985, Wale 1997). Denne forhistorien kan sies å ha 
satt sitt preg på tenkningen rundt studiekvalitet ved AVH. 
 Det prosjekt som i størst grad kan sies å ha satt studiekvalitet på 
dagsorden ved AVH, «Store fags pedagogikk», ble startet i 1992 etter 
initiativ fra daværende dekan ved SV-fakultetet. Prosjektet inkluderte 
fagområder (matematikk, pedagogikk og historie) som alle hadde 
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opplevd stor studenttilstrømning tidlig på 90-tallet, og som alle hadde 
problemer med studentgjennomstrømning og kvalitet, som en konsekvens 
av dette. Selv om prosjektet seilte under UNIT-paraplyen, og inkluderte 
Institutt for matematikk og statistikk ved NTH, må tiltaket likevel sies å 
være et «AVH-prosjekt», ikke minst ved at prosjektet ble administrert av 
ALLFORSK, en forskningsstiftelse med tilknytning til AVH-miljøet, og styrt 
av en gruppe ledet av rektor ved AVH og dekanen ved SV-fakultetet. 
AVH sto i tillegg som formell oppdragsgiver. Prosjektet ble lansert som et 
3-årig universitetspedagogisk forsøk, der siktemålet var å sette i gang 
tiltak for å øke gjennomstrømningen av studenter og bedre studie-
kvaliteten ved de tre nevnte fagområder. Konkret hadde prosjektet 
følgende problemstilling: 

Vil økte r essu r s e r til b e d ri n g a v u n d e r v is n i n g s- o g v e il e d n i n g stilb u d , 
s a mt b e d r i n g a v a rb e i d s milj ø et f o r st u d e n t e n e , h a e f f ekt er p å f u ll-
f ø r i n g spr os e n t ( v ekttallspr o d uksj o n ) ,  pr est asj o n sn i v å ( b e d r e  kar ak-
t er e r ) st u d e n t e n e s opp fa t n i n g e r a v  st u d i e s it u a sj o n e n , arb e i d s i n n -
s ats e n , tri vs e l e n (Rønning 1996: 3)?   

 
«Store fags pedagogikk» bar også i stor grad preg av å være et 
forskningsbasert prosjekt, der kvantitativ måling av effekter var en viktig 
bestanddel, og der arbeidet hadde et teoretisk utgangspunkt. Prosjektet 
ble videre forsøkt plassert inn i de kategorier av kvalitetsarbeid som det 
nasjonale Studiekvalitetsutvalget (1990) hadde skissert. Økonomisk kostet 
prosjektet rundt 11 millioner kroner, kostnader som ble delt noenlunde 
likelig mellom Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet og UNIT. 
De konkrete tiltak som disse ressursene ble brukt på, var henholdsvis økt 
lærertetthet, utvidet veiledningstilbud, samt forbedring av lærings- og 
studievilkår for studentene. Samtidig vektla de tre deltakende instituttene 
de ulike elementene noe forskjellig, og brukte således ressursene på noe 
ulike tiltak, med noe ulik grad av systematikk involvert. Dette siste 
punktet bidro til at evaluering av tiltakene ble vanskeligere enn forutsatt. 
Prosjektet synes i tillegg å ha lidd under noe mangelfull administrativ 
koordinering og styring (Rønning 1996: 7-8). Samtidig synes erfaringene 
fra prosjektet likevel å ha vært positive, både for studentene som deltok 
og for de deltakende institutter (Rønning 1996: 115-117). 
 Studieadministrasjonen og fakultetsledelsen ved UNIT/AVH hadde i 
begynnelsen av 90-tallet også oppmerksomheten rettet mot hovedsfags-
studentenes situasjon, der det særlig var ønskelig å kartlegge forhold som 
kunne bidra til bedre gjennomstrømning og økt studiekvalitet i denne 
fasen av studieløpet (Skog & Haugen 1994). Igjen sto en forskningsmessig 
innsats sentralt. I 1994-95 ble det bl a gjennomført en egen spørre-
undersøkelse til faglig ansatte ved AVH der veiledning og faktorer som 
kunne forbedre denne ble søkt identifisert (Børve 1995). I etterkant av 
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disse undersøkelsene ble det iverksatt tiltak som skulle bedre informa-
sjonen til hovedfagsstudentene, øke graden av skrivetrening, samt formali-
sere veiledningen sterkere.   
 Et annet tiltak med en viss institusjonell profil var prosjektet «Søkelys 
på studenteksplosjonen» (Haugen & Otterstad 1995). Dette forholdvis 
avgrensede prosjektet, initiert av ALLFORSK og finansiert av SV-fakultetet 
ved AVH, hadde bl a som formål å se i hvilken grad NTNU-etableringen 
ville medføre omstillingsbehov ved fakultetet. I utredningens konklusjon 
ble det antydet at inntaks- og mottaksprosessene for nye studenter var 
vesentlige i kvalitetssammenheng, og at innføring av et felles første-
semester eller et felles grunnkurs kunne gjøre studiestarten mer ryddig og 
oversiktelig for nye studenter. Videre anbefalte utredningen en bedre 
innføring i studieteknikk, fadderordninger, samt etablering av faglige 
arbeidsformer i små grupper. Utredningen foreslo også etablering av et 
slags arbeidsforum for studentene i Trondheim, bl a etter modell av 
lignende tiltak ved Universitetet i Oslo (Haugen & Otterstad 1995: 64-66).   
 

NTNU 
Overgangen til NTNU synes å ha initiert flere prosjekter som hadde som 
formål å sette et overordnet søkelys på studiekvalitet ved den nye 
institusjonen, og der disse aktivitetene skulle bidra til å integrere den nye 
institusjonen. Utvikling av nye felles utdannings- og evalueringsaktiviteter 
var her sentralt. Det viktigste av disse tiltakene, etableringen av et nytt 
felles innføringsemne/examen philosophicum ved NTNU, var et direkte 
resultat av det før nevnte Underdalutvalgets innstilling. Viktige argumenter 
for å etablere et slikt felles innføringsemne var ikke minst at studentene 
skulle utvikle en vitenskapelig tenkemåte, stimulere evnen til kritisk 
refleksjon og øke sin etiske bevissthet. Samtidig ble det vektlagt å få til et 
opplegg som sto i stil med det som tilstrebes i problembasert læring 
(Fermann & Vik-Mo 1998: 5). Vedtaket om å etablere et felles 
innføringsemne ble fattet i 1995, og etter et lengre utredningsarbeid ble 
det nye fellesemnet implementert våren 1998. For å oppfylle intensjonene 
om at fellesemnet skulle baseres på problembasert læring, ble det nye 
fellesemnet lagt opp med stor grad av studentaktivisering, herunder egen 
informasjonsinnhenting, og utarbeidelse av en egen prosjektoppgave med 
tilhørende kollokviegrupper (Fermann & Vik-Mo 1998: 18). I en foreløpig 
evaluering av fellesemnet antydes det at til tross for en del praktiske 
problemer, har man ifølge studentene til dels lykkes med ambisjonene om 
en tverrfaglig og flertematisk profil, en prosjektrettet arbeidsfom og i 
tilretteleggingen av stoff (Fermann & Vik-Mo 1998: 70). Parallelt med det 
nye innføringsemnet har man også fra NTNU arbeidet for å etablere nye 
tverr- og flerfaglige utdanningstilbud på høyere grads nivå. Så langt har 
imidlertid forskersamarbeidet dominert, og få fullstendige utdannings-
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tilbud er etablert. Et markant unntak er imidlertid faget industriell økologi 
som fra 1999 vil utgjøre et fullstendig utdanningstilbud på sivilingeniør/ 
cand.polit/cand.scient/masternivå. Ved sivilingeniørstudiet har man i 1999 
videre tatt initiativ til prøveprosjektet ”Eksperter i team”, der studenter 
med ulik faglig bakgrunn i løpet av ett semester skal arbeide med 
tverrfaglige problemstillinger for å tilegne seg praktiske ferdigheter med 
en prosjektbasert arbeidsform. Denne studieformen, som kan sees på som 
en forlengelse av Virksomhetskomiteens anbefalinger, er tenkt å i verk-
settes i full skala ved sivilingeniørstudiet fra år 2001 (Fuglem 1999). 
 Videre ble det ved etableringen av NTNU også etablert en sentral 
utdanningskomite (SEUT) for institusjonen, der tanken var at gode rutiner 
og god praksis ved AVH og NTH skulle utveksles til gjensidig berikelse. 
Denne komiteen synes imidlertid å ha vært mer et diskusjonsforum enn et 
mer handlingsorientert organ, selv om man klarte å initiere et prosjekt 
som skulle øke kvinners interesse for informatikk og data. Komiteen ble 
senere nedlagt i forbindelse med ORGUT-prosjektet.  
 Under etableringen av NTNU ble det også igangsatt et prosjekt initiert 
av Studentsamskipnaden i Trondheim (SiT), med NTNU (ved studie-
avdelingen), samt Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet som 
viktige partnere. Prosjektet «Faglig sosialt prøveprosjekt» hadde som 
hensikt å se hvordan faglige og sosiale sider ved studiesituasjonen 
påvirker hverandre og det utbytte studentene får av studieløpet. Den 
konkrete målsettingen med prosjektet var å: 

Bidr a til å u tvikl e et b e d r e ko o r d i n e rt o g tilr ett el a g t  v e il e d n i n g s a pp a r at 
( s o si alt o g fa g l i g ) f o r å;  b e d r e st u d e n t e n e s t ot al e  l æ r i n g s m i l jø , b e d r e  
st u d e n t e n e s  st u d i e p r o g r e sj o n , b e d r e m u l i g h et e n e f o r å n å e g n e  
u t d a n n i n g sm å l (Rønning 1998: 1). 

 
Prosjektet ble ledet av samme person som også sto bak «Store fags 
pedagogikk», og kan ut fra prosjektets konkrete målsettinger sies å være 
en forlengelse av nevnte prosjekt (Rønning 1998: 3). Fagområder som 
deltok i prosjektet var psykologi, sosiologi, engelsk, historie, matematikk, 
biologi, samt examen philosophicum. Som ved det forrige prosjektet, kan 
også «Faglig sosialt prøveprosjekt» sies å være tungt metodisk og teoretisk 
forankret, bl a ved at man hadde kontrollgrupper av studenter som ikke 
deltok i prosjektet for å kunne måle effekter av tiltakene mer presist. Av 
konkrete tiltak som ble satt i gang var bl a mottak av nye studenter, 
studievanekurs, presentasjonsmøter, veiledningsseminar, kurs om 
økonomi og boligforhold, samt skrivekurs (Rønning 1998: 2-3). Ved 
prosjektets avslutning oppsummerte  Rønning (1998: 72) at et hovedfunn i 
prosjektet var at studenter ved de «frie fagene» i liten grad lar seg styre av 
faste veilednings- og kursopplegg, og at et mer etterspørselsstyrt opplegg 
når det f eks gjelder studieveiledning og jobbsøkning kanskje i større grad 
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var hensiktsmessig for disse studentene. I etterkant av dette prosjektet er 
det blitt satt av midler til en mer avgrenset studie av årsaker til frafall blant 
ulike studentgrupper.  
 Delvis inspirert av, men organisert uavhengig av «Faglig sosialt 
prøveprosjekt», ble så det såkalte Origo-senteret ved NTNU etablert i 1997, 
etter et initiativ fra studieavdelingen ved NTNU. Senteret drives som et 
samarbeid mellom NTNU og SiT, og har som målsetting å drive studie- og 
karriereveiledning overfor NTNU studenter. I de første årene eksisterte 
senteret kun ved Dragvoll, men vil ved utgangen av 1999 også etableres 
på Gløshaugen. Origo-senteret synes å ha en klar ambisjon om å være en 
«institusjonsbyggende» aktivitet ved  NTNU, der presentasjonsbrosjyren bl 
a kommer med utsagn som at «to kult u r e r t enk e r b e d r e e n n e n» og at 
«tverr f a g l i g h e t e n e åp n e r f o r h elt n y e kat e g o r i e r kom p et a n s e» (Origosenteret,  
Presentasjonsbrosjyre av Origo-senteret, udatert). Origo-senteret tok i 1998 
også initiativ til den første kandidatundersøkelsen blant NTNU studenter 
(Origosenteret, Kandidatundersøkelsen 1998). Undersøkelsen som ble 
utført av et privat meningsmålingsfirma, fikk stor og positiv 
oppmerksomhet internt ved NTNU, og vil bli gjentatt med jevne mellom-
rom i årene som kommer (Universitetsavisa, 17. juni 1999). 
 Et eget program for lærerutdanning (PLU) ved NTNU ble i tillegg 
vedtatt av kollegiet i 1998. Dette initiativet, som var anbefalt av det såkalte 
Underdalsutvalet, hadde som hovedhensikt å styrke lærerutdanningen ved 
NTNU. Dog hadde PLU også som formål å «ta a n s v a r f o r å  vi d e r e u t v ikle  
u n i v e rs it ets- o g v e il e d n i n g sp e d a g o g ikk so m f a g o m r å d e v e d NTNU» (NTNU, 
kollegiesak 95/98, 1998). I den strategiplanen som etter hvert ble 
utarbeidet for programmet, synes man imidlertid å ha blitt mer ambisiøs i 
forhold til denne målsettingen der man ikke lenger bare skal ta «ansvar», 
men at man også bidra til å «utvikle PLU so m  NTNUs se ntr al o r g a n f o r  
u n i v e rs it etspe d a g o g ikk» (Program for lærerutdanning, Strategidokument 
1998). Som en del av denne satsingen søkte PLU, og fikk innvilget, en 
stillingshjemmel for en professor II stilling i universitetspedagogikk. I 
strategidokumentet heter det også at: 

Med ut g a n g s p u nkt i NTNU so m «l æ r e n d e u n i v e rs i t et», vil e n i n t e r e ss a n t 
f o rl e n g e ls e a v d a g e n s u n i v e rs it etspe d a g o g i ske v i rkso m h e t v æ r e å 
u t v ikl e d e n n e til o g s å  å o m f att e  f o rs øk m e d n y e l æ r i n g s - o g 
v u r d e r i n g s f o r m e r . På b akgr u n n a v NTNUs n asj o n a l e opp g a v e r , pr o f i l 
o g spissko m p et a n s e i n n e n ul ike om r å d e r , b ø r  i nstit usj o n e n bli et 
f o r e g a n g s u n iv e rsit et n å r d e t g j e l d e r å  o ms ett e n y p e d a g o g ikk i pr aksis. 
En t e nker  h e r f o r eks e m p e l på pr o bl e m b a s e rt l æ r i n g (PBL), 
tv e r r f a g l i g h e t o g a n v e n d e ls e a v IKT i st u d i e n e . ..I till e g g v il d et å  utv ikl e 
v u r d e r i n g s m åt e r tilp asse t l æ r i n g sm å l o g læ r i n g s f o r m e r f o r d e 
f o rskj elli g e st u d i e f o rl øp, v æ r e e n vikti g opp g a v e f o r å b e d r e  st u d i e -
kvalit et e n o g  d e r m e d NTNU so m ut d a n n i n g s i n stit usj o n (Program for 
lærerutdanning, Strategidokument 1998). 
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Samtidig med PLU-initiativet utarbeidet NTNU i 1998 også en egen plan 
for et pedagogisk utviklingsprogram (PEDUP) for alle faglige ansatte ved 
universitetet uten pedagogisk basiskompetanse. Initiativet var på den ene 
siden en respons på kravene om formell kvalifisering som er skissert i 
tidligere strategiske planer, men var også tenkt som en mulighet for 
universitetslærere til å videreutvikle sine ferdigheter på undervisnings-
siden. PEDUP var bygd opp rundt en rekke ulike moduler, der enkelt-
personer kunne kombinere ulike moduler etter behov, og således tilpasse 
kurset eget kunnskapsnivå og interesser. 
 I 1999 vedtok så Kollegiet ved NTNU at man skulle opprette et 
temporært ad-hoc utvalg, kalt Undervisningstrategiutvalget (USU), ved 
institusjonen. Tanken bak opprettelsen var at utvalget skulle formulere 
«forsl a g til e n u n d e r v is n i n g sstr ate g i v e d NTNU, o g fo r e sl å pr e s i s e 
m å l f o r m u l e r i n g e r f o r u n i v e r sit et ets u n d e r v is n i n g» (NTNU, Referat fra møte 
i Undervisningsutvalget 1999). I mandatet heter det videre at man bør 
drøfte hvordan læringsmiljøenes kvalitet kan heves for alle NTNUs 
studier, herunder spesifisere tiltak for evaluering av emner og 
pedagogiske tiltak for ansatte. I USU-utvalget synes det å være enighet om 
at siktemålet med arbeidet må være å få utarbeidet et skriftlig 
strategidokument innen utgangen av 1999 (NTNU, Referat fra møte i 
Undervisningsutvalget 1999). Som bakgrunn for utvalgets arbeid fikk USU 
utdelt to dokumenter på første møte: en innstilling om studiekvalitet ved 
Universitetet i Oslo, samt Universitetet i Tromsø´s før omtalte dokument 
«Bedre læring for nye tider» fra 1995.  
 Samtidig synes det imidlertid allerede å være i gang prosjekter ved 
NTNU som eksperimenterer med nye læringsformer i kombinasjon med 
informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT). I 1997 ble det f eks tatt 
et initiativ ved NTNU der en gruppe fagpersoner (PBL-prosjektgruppen) 
har til hensikt å utvikle en «Scandinavian Learning Lab», et nasjonalt og 
internasjonalt samarbeidsprosjekt når det gjelder å utvikle nye lærings-
former basert på ny teknologi, inspirert av og delvis i samarbeide med 
Stanford University.  

7.3 En analyse av kvalitetsinitiativene 

7.3.1 Ekstern inspirasjon og påvirkning 
Mange av aktivitetene når det gjelder kvalitetarbeid ved det tidligere UNIT 
og ved det senere NTNU, synes å være forårsaket av eksterne faktorer. 
Under UNIT-perioden kom særlig studenttilstrømningen og dermed et 
effektivitets- og gjennomstrømningsfokus til å dominere de tiltak som ble 
igangsatt på dette feltet. At man fikk ressurser fra Kirke-, utdannings- og 
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forskningsdepartementet synes i tillegg å ha vært en avgjørende faktor for 
at «Store fags pedagogikk» og «Faglig sosialt prøveprosjekt» ble igangsatt. I 
det hele tatt synes man å være meget dyktige til å «lese omgivelsene» i 
Trondheim, både under UNIT perioden og ved det senere NTNU. 
 Den eksterne inspirasjonen og påvirkningen som synes å ha hatt mest 
betydning for NTH-miljøet, er de tilbakemeldinger og den tette kontakten 
som eksisterte (og eksisterer) mellom sivilingeniørutdanningen ved NTH, 
og i våre dager NTNU, og det man kan kalle sivilingeniørprofesjonen i 
industri og næringsliv (Gjeitnes 1997). Denne kontakten hadde ikke bare 
betydning for hvordan den nye NTNU-konstruksjonen kom til å bli 
seende ut (Kvaal 1997), men influerte også på det arbeidet som den 
såkalte Virksomhetskomiteen gjorde, og som hadde store konsekvenser 
for tenkningen rundt studiekvalitet ved NTH og da særlig i forhold til 
problembasert læring (Aas 1999). Sistnevnte komité synes f eks å ha hatt 
et sterkt fokus på hva hva en sivilingeniør skal kunne når vedkommende 
er uteksaminert, og hvilke ferdigheter som det er ønskelig å ha i frem-
tidens næringslivsrettede virksomhet. Kvalitet ble hos denne komiteen 
definert som kompetanse, kunnskap og holdninger, og var med andre ord 
sterkt knyttet til relevansbegrepet. Hele Virksomhetskomiteens arbeid tok 
da også utgangspunkt i en undersøkelse blant uteksaminerte sivil-
ingeniører og blant et utvalg næringslivsledere, utført av Norsk Gallup i 
1993 (Aas 1999). Fokuseringen på problembasert læring som Underdal-
utvalget sto for kan i tillegg sies å ha nedfelt seg i det nye felles 
innføringsemnet ved NTNU.   
 Når det gjelder det arbeid som det nasjonale Studiekvalitetsutvalget 
hadde utført i 1990, synes det å ha hatt noe ulikt «nedslag» ved 
UNIT/NTNU. Ved det tidligere AVH synes Studiekvalitetsutvalget å ha hatt 
stor betydning med hensyn til hvordan studiekvalitet ble definert og i de 
prosjekter som ble igangsatt. Også andre utdanningsinstitusjoner i Norge 
inspirerte AVH-prosjektene. Eksempelvis var prosjektet «Store fags peda-
gogikk» i stor grad inspirert av de tiltak som Universitetet i Oslo hadde 
satt i gang når det gjaldt begynnerstudenter. Ved NTH hadde slike nasjo-
nale akademiske forbilder på langt nært samme gjennomslag. En infor-
mant med tilknytning til sivilingeniørutdanningen hevder at årsaken er 
som følger: 
 

Vi har et v eld i g «a m e r ikan sk» selvbil d e h e r v e d NTH, vi ø n sker  å v æ r e 
«best». Sy mpto m at isk f o r  d ett e e r v e l at n å r Stu d i ekv al it etsu t v a l g e ts 
i n n stilli n g ko m i 1990, s å opp f att et v i d e m s o m å li g g e l a n g t  bak oss 
n å r d et g j al d t st u d i ekv alite t . 

 
Andre informanter synes å dele denne oppfatningen: 
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Vi sa m m e n l i g n e r j o oss m e d «d e b este», m e n vi ko p i e r e r ikke. Sa m ti d i g 
m å v i j o v æ r e o r i e n t e rt om d et s o m skjer v e d MIT ell e r Sta n f o r d . Vi vil 
j o v æ r e i fo rka nt av u t v ikli n g e n .  Je g l e s e r str at e g i ske pla n e r v e d 
Sta n f o r d f o r å  v it e h v a s om  skj e r. 

 
Hvorvidt man «kopierer» eller ikke, kan det imidlertid stilles spørsmålstegn 
ved. For det første synes den såkalte «samarbeidslæringen» som etter hvert 
ble utviklet (av studentene) ved NTH å være modellert etter et ameri-
kansk opplegg, direkte utviklet etter en amerikansk studietur, og imple-
mentert ved hjelp av forelesere fra Coopererative Learning Center ved 
University of Minnesota (Birkeland & Hagen 1997: 23). For det andre 
synes utviklingen av den nye studiemodellen å være basert på inter-
nasjonale kontakter og utdanningsnettverk , der f eks: 

Medl e mskap  i d e n e u r op e iske org a n i s asj o n e n f o r si v ilin g e n i ø r -
u t d a n n e l s e , CESAER (Con f e r e n c e o f Europ e a n S ch o o ls f o r Adv a n c e d  
Engi n e e r i n g Edu c at i o n ) , h a r o v e r b e v i st oss o m at NTNUs ko ns e pt e r v e l 
f o r a nkr et i m o d e r n e v is j o n e r o m i n g e n i ø r e n s r o ll e i s a m f u n n e t (Aas 
1999). 

 
For det tredje synes det som om utvidelsen av studietiden for 
sivilingeniørstudiet fra 4,5 til 5 år, i høy grad var inspirert av at lengden på 
tilsvarende utdanninger i utlandet der  «gj e n n o m s n ittli g r e e ll st u d i et i d e r 
kort est v e d NTH» (NTH, Vilje til forbedring 1993: 10), og der «gr u n n -
u t d a n n i n g e n skal v æ r e  vit e n skap e l i g b as e rt o g  li g g e p å in t e r n a sj o n a l t 
M.Sc/M.Art. n i v å» (NTH, Vilje til forbedring 1993: 13). Selv om det i 
implementeringsfasen kan hevdes at det var det nye fellesemnet som var 
den konkrete årsaken til forlengelsen av sivilingeniørstudiet (Fermann & 
Vik-Mo 1998: 6), «passet» imidlertid en 5-årig studielengde perfekt som en 
tilpasning av sivilingeniørutdanningen til et internasjonalt masternivå (3 + 
2 modell). Initiativet med å etablere en «Scandinavian Learning Lab» kan 
kanskje også sies å være et eksempel på «kopiering», selv om dette i 
utgangspunktet også er et samarbeidsprosjekt med andre institusjoner. 
 I denne gjennomgangen kan man få inntrykk av at Kirke-, 
utdannings- og forskningsdepartementet i liten grad har betydd noe for 
NTH/AVH/NTNU. Dette er imidlertid ikke riktig. Selv om fokus i f eks 
Virksomhetskomiteen var på de profesjonelle krav som stilles til frem-
tidens ingeniører, inneholder arbeidet fra denne komiteen mange og 
tildels også omfangrike referanser til offentlige utredninger og stortings-
meldinger. Ikke minst synes f eks Virksomhetskomiteen å hente sine 
argumenter for at teknologiutdanningen også må romme innsikt i kultur 
og samfunn fra Stortingsmelding nr. 40 (1990-91) (NTH, Undervisnings-
metoder 1993: 4). Underdalutvalget, som ble oppnevnt av regjeringen for 
å utrede den faglige organiseringen av NTNU, må også sies å ha hatt stor 
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betydning, ikke minst i forhold til hvordan det nye fellesemnet/examen 
philosophicum ble seende ut. 
 Selv om AVH-miljøet kan sies å ha vært flinke til å bygge relasjoner til 
andre utdanningsinstitusjoner i regionen og nasjonalt, der man f eks var 
tidlig ute med å etablere et vekttallsystem som kunne lette student-
mobilitet, hadde man likevel i mindre grad ved AVH den samme opp-
merksomhet knyttet til mer næringslivsrettede interessenter. Her synes 
den nye NTNU-konstruksjonen å ha medført en økt interesse for slike 
aktører, også i de humanistiske og samfunnsfaglige miljøene. I sammen-
heng med redusert vekst i antall studenter ved det tidligere AVH, synes 
dette å ha medført at man etter hvert har dreid oppmerksomheten fra 
adgangsbegrensning,  gjennomstrømning, og problemer med å finne 
ressurser og store nok auditorium tidlig på 90-tallet, til større vekt på rele-
vans og læring ved slutten av tiåret. 

7.3.2 Institusjonell identitet og tradisjon 
Som antydet i det foregående kan man hevde at det var (minst) to ulike 
institusjonelle identiteter som møttes når NTNU ble etablert i 1996, der det 
synes som at den nye institusjonen, med ekstern ”hjelp” fra Underdal-
komitéen, ønsket å benytte arbeidet med kvalitet som et ledd i å etablere 
en ny overbygning (fellesemnet) som skulle gi ansatte og ikke minst 
studentene, et mer samlende og identitetsbyggende utgangspunkt. Selv 
om denne integreringsprosessen tar tid,  synes den å være påbegynt ved 
universitetet (CRE-report 1997: 17), og holdningene knyttet til de «to 
kulturer» som et uoverstigelig hinder for integrasjon, virker nå å være i 
ferd med å bli et tilbakelagt stadie, også i det tidligere AVH-miljøet (jfr f 
eks Aaslestad 1999).  
 Ett av fundamentene man bygde mye av det tidlige kvalitetsarbeidet 
på, synes å være knyttet til både AVH og NTHs hang til kvantifisering, 
«vitenskapliggjøring» og vektlegging av «harde data». Denne prioriteringen 
synes ved NTH å resultere i et meget omfattende (spørreskjemabasert) 
opplegg for studentevaluering av undervisning, og ved AVH i flere kvasi-
eksperimentelle metodiske opplegg, inspirert av (amerikansk) pedagogisk 
fundert evalueringsforskning (Rønning 1996: 23, 1998: 11, jfr også Allardt 
e t al 1995: 56). Som Rønning (1996: 4) selv skriver resulterte dette i et 
veldig individorientert studiekvalitetsarbeid - rettet mot enkeltsstudenten. 
Blant noen av informantene har denne tilnærmingen vært oppfattet som 
problematisk:  

NTH har ha tt e n st u d e n t e v a l u e r i n g  av u n d e r v i s n i n g g å e n d e si d e n  
m i dt e n p å 80-t all et. De h a r j o et sys t e m f o r d ett e  so m n æ r m e st e r e n 
«selv g å e n d e m a ski n». Hele d ett e e v al u e r i n g ss y st e m et e r v e l d i g in d i v i d -
o r i e n t e rt, i m o ts et n i n g til a n d r e l æ r e st e d e r s o m f  eks d el e r ut pr is e r f o r 
b e st e kurs etc . 
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Samtidig kan det arbeid som Virksomhetskomiteen nedla, og det senere 
fellesemnet/examen philosophicum, sies å være et brudd med denne 
individorienterte tradisjonen der studiet og utdanningen var det sentrale. 
Dog kan det hevdes at Virksomhetskomitéens perspektiver var et resultat 
av andre tradisjoner ved NTH, nemlig profesjonstilknytningen og nær-
heten til studentene i undervisningssammenheng. Det at flere ulike tradi-
sjoner ble brynet mot hverandre i spørsmålet om hvordan kvaliteten i 
sivilingeniørstudiet skulle videreutvikles, synes å ha virket konstruktivt, 
der det under denne prosessen ble utviklet en ny visjon og en «ny» opp-
fatning av hva som konstituerte kvalitet. En visjon som fremholdt 
problembasert læring som bindeleddet mellom de eksterne profesjons-
behovene og de interne faglige utviklingsmulighetene. Selv om ambi-
sjonene om kvalitet som tverrfaglighet synes å ha bred oppslutning der f 
eks mange studenter er positive til det nye felles innføringsemnet ved 
NTNU, er det imidlertid også antydninger til at slike prosesser tar tid, der 
skepsis mot andre fag enn det man har «behov for» fremdeles er utbredt 
blant sivilingeniørstudentene (Fermann & Vik-Mo 1998: 72). 
 Etter 1996, synes det mer institusjonelle arbeidet med kvalitet ved 
NTNU i tillegg å være preget av en annen gammel NTH-tradisjonen, 
nemlig forankringen av kvalitetsarbeidet i strategiplaner. Dette var noe 
man begynte med på NTH allerede på 80-tallet (Fuglem 1997: 95), videre-
førte i starten av 90-årene, og synes å satse på også i det arbeid som det 
nye Undervisningsutvalet er tiltenkt å utføre (NTNU, Referat fra møte i 
Undervisningsutvalget 1999). Oppsummert synes derfor arbeidet med 
kvalitet å være forankret i ulike elementer og tradisjoner ved NTNU.  

7.3.3 Effekter av tiltakene 
Når man ser nærmere på effektene av de tiltakene som har vært iverksatt 
på 90-tallet, synes det som om den nevnte heterogene forankringen av 
kvalitetsarbeidet ved AVH/NTH/NTNU, har hatt stor betydning for de 
effekter man kan etterspore. Et trekk som synes å gjelde for mange av de 
prosjekter som har vært implementert, er f eks at man i liten grad synes å 
ha klart å akkumulere kunnskap fra ett prosjekt til et annet, og at hori-
sontal og vertikal erfaringsutveksling innad ikke har forekommet i noe 
særlig omfang. Eksempelvis hevder informanter fra de deltakende miljø-
ene i «Store fags pedagogikk» at kunnskap og erfaringer herfra i liten grad 
er blitt etterspurt i andre fagmiljøer, ei heller at erfaringene fra prosjektet 
er formidlet internt gjennom utstrakt informasjons- og seminarvirksomhet. 
Et annet eksempel er at når NTNU opprettet sitt USU-utvalg i 1999, synes 
man i startfasen i liten grad å bygge på de tiltak som allerede hadde vært 
iverksatt ved UNIT/NTNU. Vurderingsgrunnlaget som USU bl a skulle 
bygge sin innstilling på, synes heller å være hentet inn fra universitetene i 
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Oslo og Tromsø. Selv om man altså kan dokumentere effekter fra enkelt-
stående prosjekt (se bl a Rønning 1996, 1998), og der f eks et prosjekter 
som ”Store fags pedagogikk” av en ekstern evalueringskomité ble vurdert 
som et vellykket tiltak (Arkeryd et a l 1995: 14), er altså erfaringene fra 
slike prosjekter i mindre grad blitt brukt i det videre kvalitetsarbeidet. 
 I den grad det skjer systematisk kunnskapsakkumulering på kvalitet, 
synes dette å fungere best i sivilingeniørstudiet der systemet for student-
evalueringer fremdeles eksisterer. Selv om informantene hevder at opp-
følgingen av den enkelte evaluering har vært problematisk (se også 
Arkeryd et a l 1995: 10, Bugge et al 1995: 47), betraktes denne formen for 
kvalitetsrbeid som viktig: 

Det so m b ety r m e st e r d e t s o m f å r  gj e n n o m sl a g l okalt. Da er n ok 
f a g e v a l u e r i n g e n b e st - d e n f okus e r e r  på kj e r n e v i rkso m h et e n - m øt et 
m e ll o m st u d e n t o g l æ r e r .  

 
Samtidig hevder administrativt ansatte at mottaket av nye studenter, samt 
informasjonen til nye studenter er forbedret over tid, og at man er stolte 
over den utvikling man har hatt på dette feltet. Informanter herfra hevder 
at man iallefall til en viss grad har klart å bygge opp erfaringer som har 
bidratt til inkrementelle, men systematiske forbedringer over tid. 
 Etableringen av Origo-senteret synes også å spille en viktig rolle når 
det gjelder koordinering av aktiviteter knyttet til veiledning av studenter, 
der ikke minst studieveiledere fra ulike fagområder kan møtes og utveksle 
informasjon. Dog gjelder dette foreløpig kun miljøet på Dragvoll, selv om 
det kan være grunn til å forvente samme effekt når Origo-senteret også 
etableres etter samme modell på Gløshaugen. At man administrativt synes 
å få til noe av den kunnskapsakkumulering man i mindre grad har klart å 
få til faglig, er et forhold som en av informantene hevder kan forklares 
med stor grad av kontinuitet på administrasjonssiden:   

Bå d e AVH og NTH ha d d e e g n e a d m i n i str asj o n e r s o m i st o r g ra d v a r 
s el vst e n d i g e e n h e t e r . Vi an s att e j o f olk d e r s o m sku ll e h a et e g e t  a n s v a r 
f o r st u d i ekva l it ets a rb e i d e t. Dett e f ø rte i m i dl e rti d til at kvalit ets a rb e i d e t 
bl e a d skilt fr a d e n f a g l i g e aktivit et e n . Vi fikk bå d e et f a g l ig  o g et 
a d m i n i str ativt a rb e i d m e d kvalit e t, h v o r s æ rli g d e n sist n e v n t e 
v a r i a nt e n f okus e rt e p å g j e n n o m str ø m n i n g  o g e f f ektivit et. 

 
Et annet moment som kan bidra til å forklare fragmenteringen av 
kvalitetsarbeidet, er i tillegg den til dels sterke omgivelsesorienteringen 
ved NTNU, der etablerte rutiner for å «lese» omgivelsene til dels leder til 
opportunisme, samt at man i stor grad lar seg styre av de ressurser som f 
eks Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet stiller til rådighet. 
Oppsummert erkjenner et flertall av informantene at summen av disse 
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faktorene lett leder til en punktinnsats, hvor fokus skiftes ofte og hvor 
institusjonell tilpasning til skiftende omgivelser nærmest er for tradisjon å 
regne. Resultatet blir en slags «nålestikkstrategi» på studiekvalitetsfeltet. 
 Ett trekk ved utviklingen på 90-tallet synes likevel å være forholdsvis 
konsistent over tid, nemlig fokuseringen på PBL, og den utvikling man ser 
i retning av å se på denne formen for læring som det helt sentrale for å 
utvikle kvalitet i utdanningssammenheng. Etableringen av ny studiemodell 
for medisinstudiet i 1992/93, arbeidet til Virksomhetskomiteen, og det nye 
fellesemnet synes her å ha betydd mye for de holdninger som har spredd 
seg. Mye av dette kan forklares ved at man i alle disse prosessene gikk 
løs på innholdet i studiet, og at man dermed engasjerte faglige ansatte på 
en annen måte enn gjennom «administrative» tiltak. I  disse prosessene var 
interessen for å komme med innspill veldig stor blant de faglig ansatte. At 
alle prosessene var forholdsvis omfattende og «tunge», gjorde imidlertid at 
eventuelle motstandere av et nytt studieopplegg erkjente at dette var noe 
man ikke kunne endre/justere individuelt. Hos svært mange faglige 
ansatte synes «PBL» nå å være endel av standardvokabularet, og der 
design og organisering av studieopplegg er blitt en mer sentral aktivitet: 

Opp m e rksom h e t e n h a r  n ok blitt stør r e i f o r h o l d til st u d i ekv alit ets-
pr o bl e m atikke n p å 90-ta ll et. My e a v d ett e ka n  n ok tilb ake f ø r e s til 
Virkso m h etsko mit e e n . Vi s e r j o n å at e t øke n d e a n tall ti m e r l e g g e s n e d 
i st u d i e pl a n e r , n å r d et g j e l d e r r e v i d e r i n g a v p e n s u m et c . De tt e e r n å 
bl itt et ko ntin u e r l i g a rb e i d vi g j ø r. 

 
En indirekte konsekvens av Virksomhetskomiteens arbeid, er etableringen 
av den såkalte «PBL-prosjektgruppen ved NTNU» som utgjøres av et 
knippe fagpersoner med stor interesse for PBL-tenkning. Dette har bl a 
ledet frem til et samarbeid med Universitetet i Oslo om det såkalte 
Scandinavian Learning Lab, som skal samarbeide med andre nordiske 
universiteter såsom KTH, Aalborg, samt Stanford University. At lærings-
begrepet også har en sentral plass i USU-utvalgets arbeid, tyder videre på 
at preferansene for PBL som undervisningsform etter hvert har nådd det 
institusjonelle nivået ved NTNU. 
 

7.4 Kvalitet som virkemiddel for endring 
Som antydet i det overstående var spørsmål knyttet til studiekvalitet i liten 
grad  brukt som et virkemiddel for å «bygge» og utvikle de tidligere insti-
tusjonene UNIT/NTH/AVH. Studiekvalitet ble i stor grad sett på som et 
mer «administrativt» anliggende, ofte knyttet til  f eks effektiviserings-
spørsmål. I forhold til profilering utad, overfor nye studenter, var det 
heller vanlig å bruke begrepet studiemiljø enn studiekvalitet som det 
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sentrale markedsføringselementet. Dette kan imidlertid være forståelig ut 
fra at særlig NTH tradisjonelt har hatt en høy status som utdanningsinstitu-
sjon (jfr Moe 1997). Nasjonale evalueringer av ulike fagområder har 
imidlertid også vist at fagfelt ved AVH holder høy akademisk standard (jfr 
Allardt et al 1995: 70; Arkeryd et al 1995: 13).  
 Samtidig synes man i etterkant av etableringen av det nye NTNU å 
utvikle flere tiltak der studiekvalitet også skulle bidra til å utvikle det nye 
universitetet. Etableringen av SEUT, innføringen av det nye fellesemnet og 
det nyoppnevnte USU-utvalget kan alle sies å være eksempler på dette. 
Alle disse initiativene kan sies å være ambisjoner som skulle bidra til 
integreringen av NTNU. Når man imidlertid skal forstå de problemer disse 
tiltakene har hatt når det gjelder gjennomføring, ender man forholdsvis 
lett opp med problemene knyttet til integrasjonsprosessen og de kon-
flikter som her var innebygget.  
 Ikke bare møttes to  faglige tradisjoner, men også to administrative 
systemer: NTH med sin store sentraladministrasjon og store grad av 
sentralisering, samt AVH med sin forholdsvis begrensede sentral-
administrasjon, og store grad av desentralisering (sterke fakulteter). Selv 
om AVH-miljøet, målt i antall studenter, faktisk ble større enn NTH-miljøet 
allerede tidlig på 90-tallet, synes denne «maktdreiningen» bare delvis å ha 
ledet til en større AVH-påvirkning i forhold til  hvordan NTNU skulle 
utvikles. Ser man på NTNU i dag er det flere NTH-særtrekk som fanger 
oppmerksomheten: Fokuseringen på strategisk planlegging og målstyring, 
noe man ved NTH hadde lang tradisjon for (jfr Hjulmand & Rasmussen 
1994, Kuvås 1997) synes f eks videreført i den nye institusjonen. At 
ORGUT-utredningen endte opp med å fjerne ulike komiteer og utvalg 
som spiller sentrale roller i en mer kollegial styringstradisjon som AVH 
kan sies å ha vært en del av, er en annen  indikasjon. Sistnevnte reorgani-
sering synes også å kunne få stor betydning for det videre institusjonelle 
arbeidet med kvalitet:   

Noe n m å jo h a et s en t r alt a n s v a r f o r st u d i ekv alit et e n !  ORGUT-
m o d e ll e n d e s e n t r alis e r e r et a n s v a r  so m m a n  ka nskj e sku ll e h att 
i n stit u sj o n e lt. Je g tr o r n o k likev el d et t e e r e n d e l  av e n pr o s e s s h v o r 
s e ntr al a d m i n i str asj o n e n  n ok vil f å e n st e rker e ro ll e ett e r hv e rt. Me n , 
d e tt e e r v e l en  d e l a v pr ose ss e n m e d å «by g g e» NTNU. 

 
ORGUT-modellens vektlegging på desentralisering av arbeidet med 
kvalitet kan f eks sees som en formalisering av allerede innarbeidet 
praksis ved NTNU. CRE-evalueringen anbefalte imidlertid for noen år 
siden at man heller burde legge mer vekt på noen institusjonelle tiltak i 
forhold til kvalitetsarbeidet (CRE-report 1997: 16), nettopp fordi:  
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Fa c u lt y a ut o n o m y - esp e c i a ll y i n th e  e n g i n e e r i n g  fa c u lti e s - is s u c h , 
th at th e t e a c h i n g a n d th e r e s e a r c h in  t h e Univ e r sit y s e e m c o m p l e t e l y 
c o m p a rt m e n talis e d (CRE-report 1997: 11). 

 
Samarbeidet mellom forskning og undervisning, samt tverrfaglig inte-
grering av utdanninger synes fremdeles ikke alltid å bli sett i sammen-
heng. Et eksempel er at ansvaret for det nye tverrfaglige felles-
emnet/examen philosophicum ved NTNU er lagt til miljøer ved det 
tidligere AVH, uten at det synes som om teknologi- og de naturviten-
skaplige miljøene ved det tidligere NTH er veldig involvert (se f eks 
Fermann & Vik-Mo 1998: 12). Vel kan det hevdes at ansvaret er tverrfaglig 
forankret innenfor et samfunnsvitenskaplig ståsted, men neppe hvis man 
tar utgangspunkt i de tverrfaglige målsettinger som synes å ha vært lagt 
for NTNU-konstruksjonen.  
 Det kan derfor hevdes at en ytterligere desentralisering av kvalitets-
arbeidet i liten grad vil bygge opp under det sentrale ansvaret for 
kvalitetsarbeidet ved NTNU. Tvert om kan det heller sies å bidra til å 
sementere tidligere styringstradisjoner ved henholdsvis AVH og NTH. 
Dette kan igjen bidra til å redusere det sentrale ansvaret for kvalitets-
arbeidet, noe som erkjennes av en annen informant: 

Dett e h a r m y e m e d m akt å gj ø r e . Folk vil j o g e n e r e lt ikke h a in n s y n i 
v i rkso m h et e n d e d r i v e r. Des e nt r al is e r e r o g in d i v i d u a l is e r e r m a n  
kvalit etsa r b e i d et, s å u f a rl i g g j ø r m a n d e t til e n viss g r a d o g s å . 

 
Oppfatningene blant ulike informanter om at den institusjonelle ledelsen 
ved NTNU er mer støttende enn aktive pådrivere i kvalitetsarbeidet ved 
institusjonen, synes også å ha vært en faktor som kan ha bidratt til dette 
resultatet. Selv om ORGUT-prosessen synes å være fokusert på at makt og 
ansvar innen de enkelte organisasjonsenhetene skal være desentralisert og 
tydelig, kan altså resultatet av denne prosessen bli at fellesfunksjoner 
såsom arbeid med kvalitet kan bli skadelidende fordi dette arbeidet ofte 
innebærer koordinering mellom ulike organisasjonsenheter og ulike 
organisasjonsnivå. Behovet som skisseres i CRE-evalueringen om at det i 
forhold til arbeidet med kvalitet burde eksistere et integrert «management 
information system» (CRE-report 1997: 12) på institusjonelt nivå, synes f 
eks ikke å være innarbeidet i de organisasjonsstrukturer som nå er 
utarbeidet.  
 Igjen kan imidlertid PBL-fokuseringen ved NTNU bidra til å endre på 
dette bildet fremover. Mens de foregående avsnittene har argumentert for 
at det er strukturene og maktforholdene ved det tidligere UNIT/NTNU 
som har påvirket arbeidet med kvalitet, ser man i det arbeid som ble 
nedlagt i Virksomhetskomiteen, i ambisjonene til det nye tverrfaglige 
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innføringsemnet, og i det som har nedfelt seg i mandatet for USU-
utvalget, kanskje spiren til at arbeidet med kvalitet også kan påvirke 
strukturene og maktforholdene ved NTNU. Studiekvalitetsarbeidet synes 
her å bli omdefinert fra å være en selvstendig, isolert og noe administrativ 
relatert aktivitet, til å bli inkludert i NTNUs visjoner om hva slags 
universitet man skal være i tiden fremover. En sentral person i NTNUs 
ledelse uttrykker dette slik: 

Stu di ekv alit e t er p å e n  m åt e f e il f okus. Vi bø r ikke f oku s e r e p å 
u n d e r v is n i n g , m e n p å utd a n n i n g . Vi bør ikke f oku s e r e p å f o rm i d l i n g , 
m e n  p å l æ r in g . Dett e e r d e t n å aks ep t f o r h e r p å NTNU. 

 
De prosesser som synes å «møtes» og resultere i denne holdnings-
endringen ved NTNU, er både knyttet til universitetets charter og navn, til 
arbeidet utført av Virksomhetskomiteen, utredningsarbeidet i forbindelse 
med det nye fellesemnet og til samfunnets interesse for IKT i lærings- og 
undervisningsøyemed. Origo-senteret, som startet som et Dragvoll-
prosjekt, som senere har utvidet sitt virksomhetsområde til også å 
inkludere Gløshaugen er i denne sammenheng et interessant element, 
både fordi senteret representerer ett av de få eksemplene på tiltak i 
Dragvollmiljøet som får aksept på Gløshaugen, men også fordi man ved 
dette senteret bidrar til å koordinere endel aktiviteter på studiekvalitets-
området.  
 Det man her kan se tendensen til er at ulike «bottom-up» tiltak etter 
hvert tas opp som «institusjonelle aktiviteter» - noe som kanskje over tid 
kan bidra til å videreutvikle den institusjonelle identiteten til NTNU. 
Spørsmålet som det foreløpig ikke er mulig å besvare, er om den nye 
kvalitetsfortolkningen knyttet til PBL og IKT, innebærer en langsiktig og 
systematisk satsing, eller om det «bare» er et utslag av at NTNU enda en 
gang er dyktige til å lese sine omgivelser? At PBL-tenkningen over tid 
synes å ha fått et skikkelig fotfeste på NTNU, ikke minst gjennom det nye 
fellesemnet og i deler av sivilingeniørstudiet, indikerer imidlertid at en 
sterkere institusjonalisering av denne læringsformen er sannsynlig.  
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8 Det teologiske Menighetsfakultet 

8.1 Innledning 
Det teologiske Menighetsfakultet (MF) er en privateid akademisk institu-
sjon lokalisert i Oslo. MF gir akademisk utdanning på grunn-, mellom-, 
hovedfags- og doktorgradsnivå, herunder et profesjonsstudium i teologi. 
Forhistorien til MF er knyttet til det som institusjonen selv refererer til som 
en «forv irr et  t e o l o g i sk sit u a sj o n o m kri n g å r h u n d r e skift et» der enkelte 
kristne prester og lekfolk ønsket en mer forpliktende holdning til Guds 
ord, og at bekjennelsen skulle være utgangspunktet for all forkynnelse, 
undervisning og prestetjeneste. For å ivareta dette synet ble MF etablert i 
1908 med 3 lærere og 8 teologistudenter, der hele institusjonen ble finan-
siert av gaver fra ulike menigheter, støttelag og enkeltpersoner rundt om i 
landet. Institusjonen fortsatte å være privatfinanisert frem til 1972, da MF 
etter vedtak i Stortinget fikk delvis statsstøtte. Statsstøtten ble fastsatt etter 
skjønn og utgjorde i de første årene rundt 40-45 prosent av drifts-
budsjettet. Senere har denne statsstøtten økt jevnt, og utgjør på slutten av 
90-tallet rundt 70 prosent av driftsinntektene (MF, Virksomhetsplan 1998-
2000, 1997: 5). Statsstøtten har etter hvert også kommet i mer ordnede 
former, og er i dag regulert i henhold til Lov om private høgskoler av 
1986. 
 Faglig har MF utviklet seg fra å være en institusjon sterkt knyttet til en 
teologisk presteutdanning til å bli en institusjon hvor friere akademiske 
studier innen religion og kristendomskunnskap, samt knyttet til etter- og 
videreutdanning, etter hvert har blitt mye mer sentralt. Etableringen av et 
eget institutt for kristendomskunnskap i 1967 og etableringen av det ett-
årige kateketseminaret i 1977, samt etableringen av et omfattende etter-
/videreutdanningstilbud for lærere i grunn- og videregående skole på 90-
tallet, utgjør derfor viktige elementer i MFs utvikling. Våren 1990, ble det f 
eks for første gang tatt opp flere studenter innen studieløpet for 
kristendom, enn innen studieløpet for teologi. Våren 1999 var det over 
dobbelt så mange studenter på kristendomskunnskap som ved teologi. 
Intervjuer med ulike informanter gir likevel inntrykk av at MF i denne 
perioden har bevart et selvbilde som en «annerledes» og «unik» 
utdanningsinstitusjon knyttet til det religiøse fundamentet. 
 Fra å være etablert som en protest mot den teologiske utviklingen 
rundt århundreskiftet, har imidlertid MF over tid også blitt en stadig mer 
«akademisert» institusjon, og knyttet tettere til det offentlige høyere 
utdanningssystemet. Både MFs eksamensrett og statsstøtteordning er i dag 
regulert ved Lov om private høgskoler fra 1986. I 1990 fikk også MF, som 
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første private høgskole i Norge, rett til å tildele doktorgraden (Dr. Theol). 
På slutten av 90-tallet er institusjonen organisert i et studieløp for teologi, 
et studieløp for kristendomskunnskap og et studieløp for praktisk teologi 
for preste- og kateketstudenter, samt at institusjonen også tilbyr et organi-
sert doktorutdanningsprogram. På slutten av 90-tallet har institusjonen 
nærmere 800 studenter, hvorav noe over 600 er heltidsstudenter, samt en 
faglig stab på nærmere 50 hel- og deltidsansatte, hvorav nesten en tredje-
del har professorkompetanse. I de siste årene har antallet uteksaminerte 
doktorgradsstudenter vært stabilt og høyt. 
 Styringsmessig er Forstanderskapet (FS) med sine 21 medlemmer det 
øverste organet ved MF. Dette organet møtes imidlertid kun en gang årlig, 
og delegerer den daglige driften til et Styre med fem medlemmer utgått 
og valgt av FS. FS utarbeider og har som eneste organ myndighet til å 
endre på MF´s charter - Grunnreglene - som regulerer målsettingene og 
driften ved MF. Den faglige virksomheten ved MF ledes av en dekanus 
som velges av lærerrådet for en tre-års periode. En egen direktør tar hånd 
om den administrative virksomheten. 
 

8.2 Sentrale kvalitetsinitiativ på 90-tallet 
MF har helt siden midten av 80-tallet hatt et system for studentevaluering 
av undervisning. Denne evalueringsformen kan således sies å være insti-
tusjonalisert lenge før krav fra Kirke-, utdannings- og forskningsdeparte-
mentet om dette dukket opp tidlig på 90-tallet.  Studentevalueringen som 
drives ved MF er imidlertid noe spesiell siden den er studentinitiert og 
drevet av studentutvalget. Samtidig er design og oppfølging av evaluerin-
gene mer tradisjonell der utdeling av skriftlige spørreskjemaer til studen-
tene skjer omtrent midveis i semestret, og der læreren selv gjennomgår 
skjemaene og er ansvarlig for oppfølging. 
 MF fyller 100 år i år 2008, en begivenhet som i 1988 gjorde at Styret 
ved MF vedtok å nedsette en styringsgruppe for å formulere og trekke 
opp mulige utviklingslinjer for institusjonen frem mot denne 
begivenheten, samt de bærende ideer og mål som kunne virkeliggjøre 
visjonene. Inspirasjonen for hele prosessen var det strategiarbeid som 
Universitetet i Oslo på den tiden gjorde i forhold til sitt eget 200 års 
jubileum (Universitetet i Oslo - 2011). Det Styret ved MF ønsket var med 
andre ord en fremtidsstudie som skulle: 

Være et v e rktø y til å skap e e n g o d i d e n t it ets fø l e ls e v e d MF v e d å; 
klar g j ø r e MF´s r oll e o g visj o n ; g i viktig e h o l d e p u n kter f o r h v o r d a n e n  
ø n sker å fr em st å ut a d ; g i uttr ykk fo r h v o r d a n e n ø n sker å  h a d et 
i n n a d (MF, Menighetsfakultetet frem mot år 2008, 1990: 25). 
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En viktig del av dette fremtidsstudiet var en undersøkelse av uteksami-
nerte studenter ved MF. Denne undersøkelsen viste bl a at undervis-
ningen og pensumet ved flere av studieløpene ved institusjonen kanskje 
burde legges om. Ett eksempel var at uteksaminerte studenter ønsket å 
nedprioritere tradisjonelle fag som latin og hebraisk til fordel for mer 
metodisk og praktisk «nyttige» fag som sjelesorg og kateketikk/pedagogikk 
(MF, Menighetsfakultetet frem mot år 2008, 1990: 34).  
 På bakgrunn av resultatene fra undersøkelsen og diskusjoner i 
gruppen, fremla styringsgruppen så dokumentet «Menighetsfakultetet frem 
mot år 2008» i januar 1990. I dette dokumentet skisserte styringsgruppen 
bl a flere ulike scenarier for MF. Ett av «skremmebildene» som ble lansert 
her var av MF som en institusjon uten egne visjoner og ideer, fullstendig 
og perfekt tilpasset omgivelsenes kontinuerlig skiftende forventinger og 
krav. Ett annet var av MF som en institusjon der potensielle interne faglige 
og religiøse stridigheter kunne bidra til at MF ble isolert uten verken 
religiøs eller samfunnsmessig påvirkningskraft. I sum bidro disse reflek-
sjonene til en erkjennelse av at institusjonen måtte fornye seg.  
 Fremtidsbildet som ble skissert som det ønskverdige var det av en 
institusjon med en bevisst holdning til sin historiske egenart og profil, 
men «modernisert» både i form av økt tverrfaglighet, tettere integrasjon 
mellom teori og praksis, samt et bredt etter/videreutdanningstilbud der bl 
a kurs i etikk i forhold til næringslivet og tverrkulturell kommunikasjon 
ble antydet som nye fagtilbud (MF, Menighetsfakultetet frem mot år 2008,  
1990: 9). I de utkast til handlingsplan, strategisk plan og virksomhetsplan 
som denne styringsgruppen også utarbeidet ble det antydet at flere revi-
sjoner av eksisterende studieløp burde gjennomføres, at en forbedring i 
læringsmiljøet burde gjennomføres herunder at kontakten mellom lærere 
og studenter burde være tettere og mer rutinisert (MF, Menighetsfakultetet 
frem mot år 2008, 1990: 21). 
 Av implementerte tiltak i etterkant av denne gruppens arbeid, kan 
man identifisere en oppblomstring av og satsing på pedagogisk utviklings-
arbeid i starten på 90-tallet. I 1993 ble det f eks satt av ressurser til å 
samle det faglige personalet for pedagogisk og fagdidaktisk skolering 
(MF, Virksomhetsplan 1993: 8), og i 1994 benyttes også termen «kvalitets-
sikring» for første gang i plansammenheng der dette ses i sammenheng 
med behovet for mer effektiv drift av institusjonen og bedre utnytting av 
ressursene (MF, Virksomhetsplan 1994: 6). Ikke minst erklærer man at det 
er en målsetting å: 

Utvikl e et f o r st e rket e v al u e r i n g ss y st e m  av u n d e r v isn i n g e n h e r u n d e r å 
i v e rks ett e en  g j e n n o m str ø m n i n g s a n a l y s e f o r  å b e d r e f akult et ets 
«pro d uksj o n» (MF, Årsberetning 1994: 8). 
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I forbindelse med ambisjonene om å utvikle et mer institusjonelt 
evalueringssystem, synes det også som om man på institusjonelt nivå ved 
MF vurderte å sertifisere institusjonen etter ISO-9000 standarden. Videre 
ble det også gjennomført et studiebesøk til utdanningsinstitusjoner i 
Sverige for å søke erfaringer der. Som et ledd i den opptatthet av kvalitet 
som på denne tiden synes å være fremtredende ved MF, innførte man i 
tillegg «egnethetsvurderinger» ved teologistudiet for derigjennom å identi-
fisere mulige uegnede kandidater. Som en respons på ønsket om et mer 
institusjonelt drevet evalueringssystem innførte ledelsen ved MF i 1995 
mer omfattende evalueringsmøter der 12.semesterstudentene ved teologi 
blir invitert til en lengre individuell samtale med studieløpsleder og 
studieveileder, og der møtet bl a resulterer i et eget notat som analyserer 
studentenes opplevelser av studiet. 
 Et annet trekk ved studiekvalitetsarbeidet i denne perioden er at 
begrepet «læringsmiljø» innføres, der dette ofte kobles til etablering av 
felles religiøse samlingsstunder, utvikling av  retningslinjer for tettere lærer 
- studentkontakt, samt etablering av praksisveiledere. Et tegn på hvordan 
læringsmiljøbegrepet synes fortolket er at studentpreststillingen som MF 
har hatt siden 70-tallet, på tidlig 90-tall ble, ifølge en informant, omdefi-
nert fra å være «sjelesørger» til fungere som «læringsmiljøaktivist». Samtidig 
kan det hevdes at det som først og fremst implementeres på institusjonelt 
nivå i denne perioden er knyttet til  virksomhetsplanleggingstanken. MF 
nedlegger i starten på 90-tallet et stort og svært omfattende arbeid når det 
gjelder å få etablert ulike planer og skissere strategiske satsinger. 
 De prosesser som de fleste informanter mener har satt studiekvalitets-
arbeid på dagsorden ved MF, er imidlertid de studieplanrevisjoner som 
fant sted på samtlige grunnstudier i perioden 1995 - 1998. Dette arbeidet 
kan delvis sees som en implementering av de tiltak som før nevnte 
styringsgruppe skisserte i 1990. Studieløp for kristendomskunnskap, som 
var først ute med en omfattende revisjon, var imidlertid også sterkt influert 
av de reformer som i 1996 ble vedtatt i Stortinget, og som bl a bidro til å 
skape et nytt kristendomsfag i grunnskolen med de endrede behov som 
dette skapte for utdanning av lærekrefter til skoleverket. I de nye studie-
planene vektlegges generelt økt studentengasjement, praksiserfaring, ulike 
undervisningsformer, samt tettere kontakt mellom lærere og studenter. 
Disse studieplanrevisjonene synes å ha vært meget omfattende prosesser, 
der man bl a har gått ut til institusjoner som er avtakere av kandidatene 
fra MF for å få innspill når det gjelder kompetansebehov, der evaluerings-
materialet fra 12.semester evalueringene internt ved MF er mye brukt, 
samt at engasjementet fra studenter og lærere ved MF har vært meget 
høyt. Når nye studieplaner iverksettes evalueres de også etter første 
gjennomkjøring for derigjennom å justere pensum, undervisningsopplegg 
og eksamensordninger.  
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 Studieplanrevisjonene synes i tillegg å ha ledet MF frem til en 
forståelse for at det er behov for å kritisk vurdere tradisjonelle 
undervisningsformer, og ikke minst fokusere mer på virkeligheten og 
arbeidsutfordringene uteksaminerte kandidater  møter. Eksempelvis førte 
dette til at ett nytt semesteremne i praktisk teologi ble utarbeidet i studie-
løpet for teologi, noe som studentene har gitt svært positive tilbake-
meldinger på. Samspillet mellom lærer og student er også forsøkt for-
bedret gjennom flere mindre prosjekter igangsatt i 1997 og 1998 for å 
«sti m ul e r e til f a g l i g n yt e n kni n g o g tv e rr f a g l i g s a m a r b e i d» (MF, Arbeidsplan 
1997: 5). Sammen med to andre utviklingstrekk av stor betydning for MF; 
nemlig økende grad av internasjonalisering, herunder utvikling av et nytt 
Mastergradsstudium, samt økt interesse for fjern-/fleksibel undervisning, 
har dette bidratt til at MF på slutten av 90-tallet satser seriøst på problem-
basert læring (PBL) som en ny sentral undervisningsstrategi. Som et ledd i 
denne satsingen er den faglige staben iferd med å bli kurset om problem-
basert læring og de utfordringer denne undervisningsformen medfører  
(MF, Arbeidsplan 1998: 5, se også Eriksen 1998). 
  

8.3 En analyse av kvalitetsinitiativene 

8.3.1 Ekstern inspirasjon og påvirkning 
Det synes vanskelig å komme bort fra den innflytelse som den såkalte 
styringsgruppen som utarbeidet «Menighetsfakultetet frem mot år 2008», 
synes å ha hatt for lærestedets utvikling på 90-tallet. Inspirert av et 
lignende prosjekt ved Universitetet i Oslo, men kanskje fremfor alt av den 
opptatthet som på den tiden fantes når det gjaldt planlegging, og da 
spesielt virksomhetsplanlegging i norsk høyere utdanning (jfr. Christensen 
1991), utformet denne gruppen både en visjon om hva MF skulle være i 
år 2008, samt skisserte virkemidlene som de mente måtte til for å komme 
dit. Ikke minst mente f eks styringgruppen at MF måtte endres fra å være 
orientert mot regler til å bli orientert mot mål (MF, Menighetsfakultetet 
frem mot år 2008, 1990: 14).  
 Dette utvalget kan derfor sies å markere starten på et tiår hvor ulike 
strategiske- og virksomhetsplaner dominerer styringen av institusjonen, og 
ikke minst, utformingen av tiltakene for å forbedre kvaliteten på under-
visning og læring. Bruken av slike plandokumenter synes i tillegg å ha 
endret språkbruken ved MF, der man f eks i virksomhetsplanen fra 1992 
tar i bruk begreper som «virksomhetsidé» og «resultat-/delmål» (MF, Virk-
somhetsplan 1992).  
 Opptattheten av formelle planer skyldes imidlertid ikke bare lokal 
interesse for slike prosesser, men kan også tilskrives en nødvendig 
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ekstern tilpasning. Som privat høyere utdanninginstitusjon er eksempelvis 
MF pålagt å sende inn sine studieplaner til Kirke-, utdannings- og 
forskningsdepartementet for godkjenning. Fokuseringen på studieplaner 
og den til dels voldsomme fokusering på revidering av disse er derfor en 
del av den til stadig gjentatte eksterne legitimeringsprosessen lærestedet 
må gjennom. At mye arbeid nedlegges i revisjonene er imidlertid også et 
resultat av at de eksterne godkjenningsprosedyrene er svært tidkrevende, 
og at MF har stor egeninteresse i at godkjenning skjer uten unødige for-
sinkelser. En eventuell unødig forsinkelse kan f eks medføre at interne 
endringer ved MF forskyves tilsvarende, noe man ut fra konkurransen 
med andre utdanningsinstitusjoner ikke ønsker.   
 Argumentene over indikerer at MF som institusjon i meget høy grad 
er influert av sine omgivelser, noe som et stort flertall av informantene 
også er enige i: 

Vi har o ft e o r d p å oss f o r  å v æ r e e n ko n s e r v ati v o g l ukket i nstit u s j o n , 
m e n d et e r  j o ikke sa n t . Vi er ekstr e mt en d r i n g s o r i e n t e rt e o g 
o m g i v e ls e s f okus e rt e . 

 
Denne omgivelsesorienteringen kan delvis forklares ved hjelp av for-
historien til MF, der private gaver utgjorde mye av finansierings-
grunnlaget, og der viktigheten av å stå på god fot med potensielle 
finansieringskilder i lang tid har vært svært viktig. At man etter hvert fikk 
statsstøtte, kan sies å ha endret fokuset på denne omgivelses-
orienteringen, der det ble mye viktigere å tilpasse seg det offentlige 
utdanningssystemet, samt å være oppdatert på endringer i utdannings-
politikken som kunne ha betydning for MF som institusjon. Flere 
endringer viser da også at MF i løpet av 90-tallet i stor grad har rettet sitt 
fokus mot det offentlige utdanningssystemet. At man i strategiske planer 
fra midten på 90-tallet eksempelvis hyppig refererer til behovet for å 
profilere MF i forhold til Norgesnettet, at man noe senere installerte det 
studieadministrative system (FS) som øvrige universiteter i Norge også 
benytter, og at man innser behovet for å øke internasjonaliseringen ved 
MF i forhold til studentutvekslingsprogrammer såsom Erasmus og 
Nordplus, er klare eksempler på tilpasning og «normering» av MF. 
 Satsingen på PBL på slutten av tiåret, kan delvis sies å ha vært et 
resultat av de revisjoner av studieplanene som ble foretatt noe tidligere, 
men har også klare eksterne inspirasjonskilder. For det første synes man 
på 90-tallet å være mer bevisst på at man også utdannet studenter i for-
hold til utøvelse av en profesjon, og der den økte betydningen som også 
lærerutdanningen fikk ved MF, bidro til å øke denne bevisstheten. For MF 
internt endret denne studentprofilen forholdsvis mye der man etter hvert 
synes å ha fått den erkjennelse at man utdanner både prester for kirken, 
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men også lærere for grunnskolen, eller for å si det med en informant: Vi 
u t d a n n e r n å  f o r ulike arb e i d s m a rke d e r . 
 For det andre synes satsingen på problembasert læring å ha skjedd 
som en følge av høy grad av orientering mot hva som foregår ved andre 
utdanningsinstitusjoner, både i Norge og internasjonalt. En informant 
begrunner satsingen på PBL slik: 

Det er klart a t e n g r u n n  til at vi n å  i n n f ø r e r PBL er f o r d i praksis e r 
bl itt s å m y e v ikti g e r e p å 90-tall et. Stud e n t e n e e r j o  oppt att a v a t d e skal 
b e h e r ske yrke s ut ø v e ls e n n å r d e e r f e r d i g e s o m stu d e n t e r h e r ,  o g d e e r 
d e r f o r v e l d i g p e d a g o g i sk ori e n t e rt e .  Vår i nspira s j o n n å r d e t g j e l d e r 
pr o bl e m b a s e rt l æ r i n g h a r  vi f o r ø v ri g få tt fr a l e g e u t d a n n i n g e n e .  

 
Denne «inspirasjonen» har imidlertid også blitt konkretisert der MF har 
hentet folk fra medisinutdanninger som har erfart hva problembasert 
læring innebærer, og i tillegg selv sendt representanter til utdannings-
institusjoner i USA for å øke kunnskapen om denne undervisningsformen. 
Samtidig synes bevisstheten blant informantene å være høy på at man 
ikke har «kopiert» noen, men at man ved slutten av 90-tallet «vet hvem 
man er og hva man står for».  
 Det som oppleves som det største problemet for MF på slutten av 90-
tallet synes å være et kommunikasjonsproblem med interessenter som 
ikke har detaljert kjennskap til MF, der institusjonens faglige leder bl a 
synes å ville prioritere økt ekstern kontakt i tiden fremover: 

Je g e r o g s å v e l d i g oppt att av å e rst atte all e m yt e n e o m MF m e d m øt e r . 
MF har o ft e  blitt h a n d ikapp et p å g r u n n a v alle m yt e n e s om  s v e v e r 
r u n dt i kirke o g s a m f u n n o m MF som s n e v e r s y n t, st okk ko nse r v a tivt, 
kvi n n e d iskrim i n e r e n d e , lit e n yt e nke n d e o s v. Dett e  m å vi t o rp e d e r e v e d 
a t f akult et ets f o lk m øt e r  m e n n e sker o g i n stit usj o n e r a n s ikt til a n s ikt 
(Lys og Liv 1999). 

8.3.2 Institusjonell identitet og tradisjon 
Intervjuer med ulike informanter ved MF indikerer forholdsvis tydelig at 
institusjonen har en identitet som er kjent av de ansatte. Denne identi-
teten synes å bygge på to pilarer; på den ene siden en velkjent kunnskap 
om etableringfasen til MF, og den religiøse uenighet som bidro til å 
etablere institusjonen i 1908. På den andre siden, en økende erkjennelse 
om at man også er en akademisk organisasjon, og at man således er en 
del av et større akademisk felleskap: 

Teol o g i e n e r  jo e n d e l a v  d e h u m a n i s tiske f a g , o g v i st å r tr a d is j o n e lt i 
e n e u r o p e isk h u m a n istisk fa gtr a d isj o n . So m akad e m i sk l æ r e st e d e r v i 
n ok m e r like e n n u l ike  a n d r e akad e m i ske l æ r e st e d e r - vi  dri v e r 
f o rskni n g o g  u n d e r v is n i n g  p å u n i v e rs i t ets n i v å . 
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Samtidig er den akademiske identiteten også i stor grad et resultat av 
striden rundt etableringen av MF. At MF ble møtt med kritikk og skepsis 
særlig i forhold til det akademiske nivået, har gitt det utslag at man er 
meget bevisst på å holde et høyt kvalitetsnivå i forskning og undervis-
ning, selv om retten til å tildele doktorgrad i 1990 synes å ha hatt stor 
betydning for den akademiske selvtilliten til institusjonen. Det spennings-
forholdet som disse to pilarene synes å ha skapt ved MF, lever imidlertid 
også på slutten av 90-tallet, og oppleves noen ganger som vanskelig for 
ansatte ved institusjonen, der man utad ofte får seg servert bildet av MF 
som en mer «religiøst» fundert organisasjon, mens man innad i langt 
sterkere grad er bevisst på og opptatt av sine akademiske kvaliteter. Dette 
spenningsforholdet kan eksemplifiseres ved at kravene om «religiøs 
tydelighet» som ofte reises av enkelte studenter og aktører i omgivelsene, 
kan oppleves som vanskelig forenelig med mer akademiske krav om 
saklighet og analyse. 
 Arbeidet med kvalitet synes imidlertid å ha bidratt til å bygge 
forbindelseslinjer mellom institusjonens religiøse og akademiske funda-
ment, bl a i defineringen og i den lokale utforming av sentrale begrep 
som fokuseringen på kvalitet bidro til å innføre. Ikke minst er dette 
tydelig i forhold til hvordan læringsmiljøbegrepet ble oppfattet ved MF, 
hvor bl a behovet for religiøse møteplasser og samlingsstunder ble 
inkludert i tiltak for å forbedre læringsmiljøet. En av informantene 
forklarer den lokale fortolkningen av læringsmiljøbegrepet slik: 

Læri n g s m ilj ø ta nke g a n g e n sl o g o dt an p å MF ford i vi j o h a r s o m pri n -
sipp at m a n  m å ut vikl e d e t «h el e m e n n e sket». Stud e n t e n e ka n  jo ikke 
b a r e br uke d e n e n e h j e r n e h a l v d e l e n . De m å o g s å v æ r e e n d e l a v et 
f e ll e skap ut e n o m s e l v e u n d e r v is n i n g e n . 

 
Mens læringsmiljø hos det nasjonale Studiekvalitetsutvalget (1990) ble 
definert som å se den faglige og sosiale studenttilværelsen under ett, 
føyde altså MF til et religiøst aspekt, som «passet» inn med de tradisjoner 
man hadde ved institusjonen. Den opptattheten som MF noe senere på 
90-tallet viser i forhold til problembasert læring, synes å være fortolket på 
samme måte. Problembasert læring blir av mange informanter oppfattet 
som et middel til å realisere et gammelt ideal ved MF, nemlig nærheten til 
og samhandlingen med menighetene - praksisfeltet. Dette er også endel 
av MF´s sentrale historie - institusjonen ble nettopp etablert for å være på 
talefot med menighetene og «grasrota», og for å gjøre teologien anvendbar 
og levende (MF, Menighetsfakultetet frem mot år 2008, 1990: 5). Samtidig 
representerer problembasert læring også en fornyelse av den akademiske 
formidlingstradisjonen, selv om det også bør understrekes at problem-
basert læring ennå ikke kan sies å være en implementert praksis ved MF. 
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Problembasert læring bidrar imidlertid til en integrering av den potensielle 
motsetningen mellom mer akademiske og mer profesjonelt rettede 
studier: 

De sist e ti år e n e h a r vi ha tt e n st ø rr e b e v issth et om h v a vi driv e r m e d . 
Vi har f o r m a lis e rt b å d e v å r aka d e m iske o g pr o f e sj o n e ll e i d e n tit et. At 
d e t fr e m d e l e s eksist e r e r en  sp e n n i n g m e ll o m d iss e  to di m e n s j o n e n e tr o r 
j e g v i n å vi e r b e d r e r ust e t til å l e v e m e d - vi vil h a  bå d e i p os e o g  s ekk. 

 
At man ved MF på 90-tallet har lagt så stor vekt på å gjennomføre endrin-
ger på basis av et omfattende planapparat, kan i første omgang virke som 
et brudd med mange av de kjennetegn en tradisjonell akademisk institu-
sjon har når det gjelder styring og ledelse, men er på mange måter også 
en del av en tradisjon ved MF. Studieplaner har f eks alltid vært vektlagt 
fordi godkjenning av disse er et krav fra utdanningsmyndighetene, og 
derfor vesentlige for institusjonens virke. Prioriteringen av studieplanene 
har imidlertid i tillegg ført til at arbeidet med kvalitet i stor grad har blitt 
knyttet til innholdet i de enkelte fag, heller enn til en oppbygning av et 
mer omfattende institusjonelt system for evaluering og kontroll.  

8.3.3 Effekter av tiltakene 
Vurderer man resultatene av satsingen på revisjoner av de ulike studie-
planene ved MF, så synes det blant informantene å være enighet om at 
man kan merke en endring i studentholdninger og studentadferd:  

Stu d e n t e n e e r e n d r e t i d e n f o rst a n d a t d e e r blitt m e r kritiske, st u d e n -
t e n e e r ikke l e n g e r «ett e rpl apr e r e» av si n e l æ r e r e . Ma n g f o l d e t o g d e t 
i n d i v i d u e ll e s æ r p r e g e t bla n t st u d e n t e n e  h a r økt. 

 
Selv om informantene erkjenner at disse endringene også kan skyldes en 
endret rekruttering til MF som lærested, og en generell samfunnsmessig 
endring i retning av økt individualisering, så fastholder informantene at 
endringene i studieplanene har hatt stor betydning. Som en begrunnelse 
for dette standpunktet henviser de ofte til at også holdningene til den 
faglige staben har endret seg i etterkant av revisjonsarbeidet: 

Stu di e pl a n r e v isj o n e n e h a r g j o rt m y e m e d h o l d n i n g e n e til d e n  f a g l i g e 
st a b e n . De s e r j o n å sa m m e n h e n g e r m e ll o m d e s i g n a v st u d i e n e , 
u n d e r v is n i n g s o ppl e g g e t o g d e n e v a lu e r i n g v i g j ø r. Ma n h a r få tt e n n y 
f o rst å e ls e a v h v a s o m ko n stit u e r e r kval it et. 

 
Enda et resultat av studieplanrevisjonene, og delvis satsingen på problem-
basert læring, er også at man nå synes å ville bort fra «eksamens-
fokuseringen» og over til «læringsprosesser». Moderniseringen og opp-
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dateringene av studieplanene, og det faktum at antall studenter på 
kristendomsutdanningene har økt sterkt på 90-tallet, synes imidlertid også 
ha fjernet noe av den «gamle» profilen og særpreget til MF. Eksempelvis 
synes antall teologistudenter å gå nedover også mot slutten av 90-årene, 
og undersøkelser blant studentene kan tyde på at det er mer tilfeldigheter 
som avgjør hvorvidt en student havner på MF eller på Teologisk fakultet 
ved Universitetet i Oslo (Lys og Liv 1999). Samtidig synes denne 
utviklingen langt fra å være bare en «tilfeldig» bieffekt av studieplan-
revisjonene. Bevisstheten blant informantene er meget høy på at man 
«lever av studentene» ved MF, og at det er kun ved å ha attraktive studier 
at man sikrer institusjonens videre drift. I avveiningen mellom å bevare 
særpreget ved institusjonen og samtidig være et attraktivt studiested, 
erkjenner informantene at endel av særpreget kanskje må ofres i 
konkurransen om studentene. Mange informanter er imidlertid kjenne-
tegnet av en ambivalens i forhold til denne utviklingen, der lysten på å 
bevare egenarten også er tilstede, men der man innser at man trenger 
noen standarder og «eksterne forankringspunkter» for å få den legitimitet 
som skal til for å tiltrekke seg studenter. 
 Sett i forhold til effekten av studentevalueringene som drives ved MF, 
synes det å være bred enighet om at studieplanrevisjonene har vært langt 
viktigere og gitt mer markante resultater enn evalueringsvirksomheten. Nå 
er ikke det nødvendigvis et skarpt skille mellom disse to prosessene, 
spesielt ikke siden evalueringsmøtene knyttet til 12.semesterstudentene 
har vært mye brukt i forhold til revisjonsarbeidet. Likevel ser 
informantene forskjeller i de to prosessene ved den organisasjonsmessige 
forankringen de har hatt, der problemet knyttet til den ordinære 
studentevalueringen av undervisningen synes å være at denne kun 
overlates til den enkelte lærer for oppfølging, uten at kollegaer eller 
organisasjonen for øvrig kobles til: 

Det er klart a t d et h a r e f f ekt at m a n få r kritikk, m e n d et å f o r a n d r e s e g 
e r j o d et v a n skeli g e . In g e n j e g v et om ø n sker å  ov e rs e st u d e n t r e ak-
sj o n e n e - d et  gj ø r m a n ba r e ikke v e d MF. Om d e n  e nkelt e l æ r e r e v n e r 
å  e n d r e s e g v e t j e g ikke. 

 
For MF på institusjonelt nivå, synes derfor denne formen for evaluering 
på slutten av 90-tallet å ha forholdsvis begrenset interesse siden den ikke 
gir informasjon som kan brukes i en mer overordnet styringssammenheng 
(MF, Brev til Norgesnettrådet 1998). 
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8.4 Kvalitet som virkemiddel for endring 
Oppsummert må arbeidet med kvalitet sies å ha hatt stor betydning for 
utviklingen av MF på 90-tallet, der en egeninitiert strategisk visjon 
konkretisert i dokumentet «Menighetsfakultetet frem mot år 2008», har vært 
rettesnoren for arbeidet. Uten tvil var det de endrede eksterne ramme-
betingelser såsom endret studentrekruttering til ulike studier, fremveksten 
av etter- og videreutdanningsmarkedet, og de tettere bindingene til den 
statlige utdanningspolitikken, som kan sies å ha vært drivkreftene i denne 
utviklingsprosessen. Samtidig synes det som om det er fortolknings- og 
tilpasningsprosessene basert på institusjonens identitet, tradisjoner og 
historie som har bidratt til at «moderniseringen» av MF har blitt så vel-
lykket. Identiteten knyttet til å være «annerledes» og «unik» synes således å 
være bevart og videreutviklet, selv om MF i realiteten både er blitt 
nærmere knyttet til den statlige utdanningsektoren, og samtidig er blitt 
mer akademisert. 
 De endringer som kvalitetskonseptet ser ut til å ha medvirket til ved 
MF, kan imidlertid ikke bare fortolkes i et konfliktfritt strategisk perspektiv 
der samtlige ansatte umiddelbart sluttet opp om de nye visjonene som ble 
skissert i 1990. Arbeidet med kvalitet kan også sees i lys av det man kan 
kalle «demokratiseringen» ved MF, der man over tid har klart å bygge opp 
legitimitet for de endringer og beslutninger som ble initiert. Igjen kan den 
før omtalte styringsgruppen som fremla visjonene om hva slags institusjon 
MF skulle være, sies å ha hatt stor betydning. En av de viktigste grunnene 
til at denne gruppen fikk gjennomslag for de skisserte tiltak, var nettopp 
at gruppen besto av sentrale personer ved MF, som bl a maktet å etablere 
sterke koalisjoner for det perspektiv som gruppen sto for, og der dekanen 
som ble tilsatt i den etterfølgende «implementeringsperioden» 1990-93, 
også hadde vært medlem av gruppen. I dette arbeidet synes styrings-
gruppen å ha vært meget bevisste på det symbolske potensialet til 
kvalitetsbegrepet:  

Stu di ekv alit e t er et ko ns e pt m e d e n d r i n g sp ot e n s i a l e f o r d i d et ikke s å 
l ett l ar s e g d e f i n e r e . Ulike m e n n e ske r br uker d e r m e d b e g r e p et s o m 
kna g g til å h e n g e u like utf o r d r i n g e r på . Styri n g s g r u pp e n br ukte d e t f o r 
å  m o d e r n i s e r e Me n i g h ets f akult et et. 

 
Ved å samtidig betone viktigheten av ulike plandokumenter og økt grad 
av systematikk og velfungerende rutiner ved MF, sørget også styrings-
gruppen for at sentraladministrasjonen ved institusjonen fikk økt sitt 
maktgrunnlag på 90-tallet, delvis på bekostning av tidligere sterke og 
markante enkeltpersoner ved institusjonen. Flere beskriver denne økte 
innflytelsen til sentraladministrasjonen som en form for «creeping profes-
sionalism» ved institusjonen. Et synlig resultat av denne prosessen er at 



 104 

endel beslutninger av mer administrativ karakter er flyttet ut av kollegiale 
organ og overlatt til administrasjonen. Dette har igjen bidratt til at man har 
kunnet slanke de tildels omfattende styrings- og beslutningsorganene man 
tidligere hadde ved MF, beslutningsorgan som ifølge en informant i stor 
grad var opptatt av «å d iskut e r e d e sa m m e s ake n e i g j e n o g i g j e n». De tiltak 
som på 90-tallet ble fattet, bl a når det gjaldt studiekvalitetstiltak, synes 
derfor i større grad å bli implementert enn tidligere.  
 Selv om disse prosessene mer synes å peke i retning av at organisa-
sjonstrukturelle tiltak hadde betydning for arbeidet med kvalitet, og ikke 
omvendt, er det imidlertid nettopp på kvalitetsområdet at man finner 
argumentene for hvorfor strategi- og plantenkningen oppfattes som en 
suksess ved MF: 

De st u d i e pl a n r e v isj o n e r v i h a r f o r et att på 90-tall et h a r økt v å r se l vtillit. 
Vi ser j o at v i e r «marked sl e d e r» på d e tt e , o g at a n d r e br uke r oss s o m 
m o d e l l. Dette h a r g j o rt n o e m e d v å r se l v f o rst å e ls e - vi s e r at vi m å tilb y 
e t st u d i u m s o m oppl e v e s s o m ti dsm e s si g , s o m  er ko m p atib e l m e d 
a n n e n ut d a n n i n g . Vi kan ikke sitt e i e n «gh ett o» he r v e rke n i fo r h o l d til 
kirke n ell e r i f o r h o l d til a n d r e ut d a n n i n g sst e d e r . Vi m å d e r f o r h a e n 
ko nti n u e rl i g  opp m e rksom h e t kn ytt et til e n d r i n g o g ut vikli n g  - d et e r 
d e tt e s o m v å r e str at e g i - o g  st u d i e pl a n r e v isj o n e r g i r oss. 

 
Det argumenteres med andre ord for at effektene av arbeidet med kvalitet 
har vist at planarbeidet langt fra er ferniss, noe som igjen har gitt økt opp-
slutning til planarbeidet. Studieplanrevisjonene har med andre ord på 
slutten av 90-tallet blitt en selvforsterkende prosess. 
 Kvalitetsarbeidet har imidlertid ikke bare påvirket og blitt influert av 
endringene i den  interne styringen ved MF. Arbeidet med kvalitet synes 
også å ha påvirket holdningene til mange ansatte ved MF om hva slags 
utdanning og hva slags lærested man er en del av. Arbeidet med kvalitet 
har her virket sammen med de endringene i studentprofil man har vært 
vitne til på 90-tallet, der resultatet er at: 

Vi er blitt m e r r el e v a n s o ri e n t e rt e , vi e r p å v e i fra å v æ r e e n  ka m p-
o r g a n i s asj o n  til å bli e n pr o f e s j o n e ll o r g a n i s asj o n . Vi er j o i d a g l a n g t 
m e r åp n e e n n d et f olk gj e r n e tr o r , ka n skje l a n g t m e r åp n e e n n d e t s o m 
e r tilf e ll et v e d  Te ol o g i sk fakult et o g s å .  

Denne «åpenheten» synes av informantene å være fortolket langs to 
dimensjoner. Man er for det første blitt mer åpne for eksterne impulser 
enn det man var tidligere, der dette bl a synliggjøres ved at man i større 
grad kan diskutere religiøse/akademiske spørsmål, noe som man tidligere 
synes å ha en mer dogmatisk oppfatning av.  
 For det andre synes «åpenheten» også å gjelde i forhold til den interne 
styringen, der ikke bare ansatte, men også studentene i større grad har 
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fått innflytelse på utviklingen av MF. Flere av informantene hevder f eks 
at en viktig underliggende variabel for å forstå satsingen på studieplan-
revisjonene på 90-tallet, var at studentene og institusjonens ledelse «fant 
hverandre» i disse spørsmålene, og fungerte som en felles drivkraft i for-
hold til implementeringen. 
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9 Handelshøyskolen BI 

9.1 Innledning 
Handelshøyskolen BI (BI) ble etablert i 1943, og er en privat høyere 
utdanningsinstitusjon med et tyngdepunkt innen økonomisk-administrativ 
utdanning og relaterte fagområder. I 1969 ble institusjonen omdannet til 
en non-profit stiftelse, og i dag består BI av en rekke regionale læresteder 
som tilbyr lavere gradsutdanning innen bedriftsøkonomi og relaterte fag, 
samt BI Sandvika utenfor Oslo som tilbyr høyere grads utdanning (master, 
revisor- og siviløkonomutdanning) og doktorgradsutdanning innen 
økonomisk-administrative fag. I tillegg har BI et omfattende etter-/videre-
utdanningsopplegg som er organisert i en egen enhet. Totalt sett, 
inkludert deltidsstudenter, har høyskolen rundt 17.000 studenter, rundt 
350 faglig ansatte hvorav hovedtyngden har arbeidsplass ved BI Sandvika, 
samt rundt 650 timelærere og gjesteforelesere med faste undervisnings-
oppdrag. Hovedtyngden av studentene, rundt 17.000 er tilknyttet de 
regionale lærestedene, mens rundt 1700 er tilknyttet de høyere grads-
studiene i Sandvika. 
 Som selveiende stiftelse, regulert ved Lov om private høgskoler fra 
1986, mottar BI statsstøtte for sin undervisningsvirksomhet. I 1998 
utgjorde denne noe over 70 millioner kroner. Dette utgjør imidlertid ikke 
nok til å dekke de reelle driftsutgiftene, og studentene betaler derfor 
skolepenger, som samlet utgjorde rundt 530 millioner kroner i 1998. 
Oppdragsforskning gir i tillegg stiftelsen årlig rundt 40 millioner kroner i 
inntekter. Økonomisk sett kan man derfor hevde at ekspansjonen og 
utviklingen ved BI i hovedsak har skjedd for «e g e n r e g n i n g» (Amdam 
1993), regulert av, men uten noen avgjørende medvirkning fra det 
offentlige. 
 På 1980- og 90-tallet har BI-systemet ekspandert sterkt i forhold til 
antall studenter, men også i antall fag, der en av årsakene til dette er at 
man har kjøpt opp og fusjonert med andre private utdanningsinstitusjoner 
innen økonomi- og administrasjonsfeltet. Noen av de viktigste sammen-
slåingene som skjedde var fusjoneringene med Norges Markedshøyskole, 
Oslo Markedsføringshøyskole, Oslo Handelshøyskole og Norsk institutt 
for ledelse og administrasjon (NILA) i årene 1992-93.  
 Disse fusjonsprosessene synes å ha bidratt til at institusjonen fikk den 
«kritiske m as s e» både i forhold til antall studenter og faglige ansatte, som 
gjorde at BI i denne perioden ble en «fullv e r d i g h a n d e l s h ø y skol e» (Lundin 
e t al 1993). Utviklingen mot status som «fullverdig» kan imidlertid sies å ha 
foregått svært raskt, der de første professorer ble tilsatt så sent som i 1983, 
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der man etablerte et doktorgradssamarbeid med Universitetet i Oslo og 
Handelshøyskolen i København i 1993, og der man selv fikk tildelt retten 
til å utstede doktorgraden i 1998. 
 Selv om BI-stiftelsen har mange regionale læresteder som tilbyr 
økonomisk-administrative utdanninger, og der man tilbyr et stort antall 
studier og utdanninger innen dette fagområdet, kan utdanningstilbudet 
likevel beskrives som et integrert system, der den utdanning som gis på 
lavere gradsnivå ved de regionale lærestedene er faglig underlagt BI 
Sandvika. Det er altså den faglige staben i Sandvika som har ansvaret for 
å sikre kvaliteten også på de lavere gradsstudier ved at utforming av 
studieopplegg, kurs, curriculum og eksaminering er sentralisert hit. Lokale 
lærekrefter blir også faglig oppdatert ved ulike kurs og seminarer 
gjennomført av den faglige staben i Sandvika. Fullført lavere grads-
utdanning ved ett av de regionale lærestedene gir adgang til å søke 
opptak ved de høyere gradsstudiene i Sandvika. På 90-tallet har BI også 
utviklet egne Master- og MBA-program, spesielt designet for etter-/videre-
utdanning, og for det internasjonale utdanningsmarkedet. I MBA-studiet 
foregår f eks all undervisning på engelsk, og andelen utenlandske 
studenter er også høy.   
 Sentrale trekk ved den institusjonelle identiteten til BI, det infor-
mantene hevder er organisasjonens «innovative evne» og «sterke markeds-
fokusering», synes på 90-tallet også å ha tatt opp i seg en tredje dimensjon 
- en internasjonal orientering. Utviklingen av engelsk-språklige 
utdanningsprogrammer er her en indikasjon på en utvikling ved BI der 
den internasjonale dimensjonen og internasjonale relasjoner synes å bli 
stadig viktigere. Mens en internasjonal evalueringskomité tidlig på 90-tallet 
kommenterte «att BI v e rkar b är a på ett sl a g s Norg e s Ha n d e l s h ø y skol e -
ko mpl ex, dv s at m a n m ät e r si g h e l a  ti d e n m e d Norg e s Ha n d e l s h ø y skol e» 
(Lundin et al  1993: 10), indikerer intervjuer med faglige ansatte på slutten 
av 90-tallet at man nå gjerne ønsker å portrettere BI som en internasjonal 
institusjon, der eventuelle sammenligninger nå gjøres i forhold til ledende 
europeiske og amerikanske «business-schools». 
 

9.2 Sentrale kvalitetsinitiativ på 90-tallet 
En oversikt over sentrale kvalitetsinitiativ ved Handelshøyskolen BI på 90-
tallet, kommer vanskelig utenom den betydning som det 10-punkts-
program daværende rektor skisserte for institusjonen i 1990, synes å ha 
hatt. Dette programmet, som selv av enkelte informanter i dag blir 
betegnet som overambisiøst, synes likevel å ha fungert som en rettesnor 
som mye av kvalitetsarbeidet på 90-tallet kom til å forholde seg til.  
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 Programmet la først og fremst vekt på det ansvaret BI sentralt, og da 
spesielt ledelsen ved BI, har for å initiere og stimulere institusjonelle 
utviklingsprosesser på utdanningsnivåene der identifiseringen av pro-
aktive drivkrefter i organisasjonen, identifisering av kritiske suksess-
faktorer og institusjonens totale strategi ble fremhevet som de sentrale 
elementer  (Handelshøyskolen BI, Selvevalueringsrapport 1993: 64). Blant 
de ting som 10-punkts programmet skisserte som målsettinger var utvik-
lingen av et internasjonalt tilpasset «Master of Science»-studium, etablering 
av egne «Master of Management»-studier for etter- og videreutdannings-
markedet, et eget dr.gradsprogram for BI, samt utvikling av ulike 
samarbeidstiltak med næringslivet. Ikke minst var skisseringen av BI som 
en internasjonal institusjon viktig, der man synes å ville markere at man 
ikke lenger skulle ha Norges Handelshøyskole (NHH) som «målestokk» for 
virksomheten, men der man nå skulle konkurrere mot «de beste» i Europa 
(se også Amdam 1993: 213-214). 
 At BI i 1998 fikk tildelt retten til selv å utstede dr.graden blir av 
mange informanter trukket frem som et meget sentralt aspekt i utviklingen 
av kvaliteten også i forhold til undervisningen ved institusjonen. 
Argumentet som blir fremmet er at den faglige staben i løpet av 90-tallet 
har innsett at egen faglig utvikling og forskning er vesentlig for å gjøre 
karriere i forhold til de målsettinger BI skisserte om å være en «fullverdig 
handelshøyskole», og at økende faglige kvalifikasjoner i staben igjen 
kommer studentene til gode undervisningsmessig. Ambisjonene om et 
eget dr.gradsprogram ved BI synes derfor å ha vært en viktig og sentral 
drivkraft i utviklingsarbeidet ved institusjonen, selv om flere av informan-
tene innrømmer at det er vanskelg å påvise den direkte betydningen av 
dette for utdanningsvirksomheten. 
 En rekke konkrete kvalitetsinitiativ så imidlertid dagens lys i etterkant 
av de nye målsettingene som ble trukket opp tidlig på 90-tallet. Blant 
annet ble det igangsatt et eget «kvalitetsbarometer» for de regionale lære-
stedene som tilhørte BI-systemet (se f eks Selnes e t al 1991, Nygaard et al  
1992). Barometeret, som var en spørreundersøkelse til studentene ved de 
regionale lærestedene, ble drevet av en egen enhet i BI-systemet, Norsk 
Institutt for Markedsforskning, etter oppdrag fra ledelsen ved BI. 
Hensikten med barometeret synes å ha vært å få undersøkt studentenes 
grad av tilfredshet med BI, herunder i hvilken grad studentene uttrykte 
lojalitet til det utdanningsprodukt de var kjøper av (se f eks Lanseng & 
Rønquist 1994: 4-5). Fokus synes med andre ord å ha vært på den øko-
nomiske siden av den regionale virksomheten, der barometeret først og 
fremst var tiltenkt en «early warning» funksjon i forhold til studentrekrutte-
ring og dermed økonomisk risiko. Blant de konklusjoner som ble trukket 
på grunnlag av undersøkelsene, ble det bl a anbefalt at BI i enda større 
grad burde satse på å forbedre den faglige og pedagogiske kvaliteten, da 
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dette igjen ville kunne ha positiv effekt på studenttilfredshet og dermed til 
«kundelojalitet» (Lanseng og Rønquist 1994: 26).  
 Kvalitetsbarometeret, som ble igangsatt i 1990, ble imidlertid lagt på is 
i 1995. Ifølge en informant var en viktig årsak at man ikke fikk den 
styringsinformasjonen man ønsket fra undersøkelsene da selve metode-
grunnlaget var for dårlig, samt at man i liten grad klarte å avdekke noe 
«nytt» over tid. Ved BI synes man også tidlig på 90-tallet å ha hatt en 
interesse for «Total Quality Management» konseptet, samt at man arbeidet 
med å søke akkreditering fra en amerikansk sertifiseringsorganisasjon 
(AACSB), dog uten at dette synes å ha blitt implementert i form av 
konkrete tiltak (Handelshøyskolen BI, Selvevalueringsrapport 1993: 63). 
 I etterkant av Kvalitetsbarometeret, prøvde BI-sentralt å introdusere 
en fornorsket versjon av en amerikansk kvalitetsstandard - «The Malcolm 
Baldridge Award» - ved de regionale høyskolene. Selv om mange ved de 
regionale høyskolene var positive til at man burde ha et slikt kvalitets-
system, gjorde imidlertid den administrative belastningen et slikt system 
ville ført med seg, at hele konseptet ble avvist som for omfattende og 
«byråkratisk». Fra midten av 90-tallet synes man derfor regionalt å satse på 
å utvikle ulike lokale systemer for evaluering av undervisningsvirksom-
heten.  
 Sentralt ved BI evaluerer man imidlertid også virksomheten ved de 
regionale lærestedene, men da ut fra en mer stikkprøveartet og administ-
rativt forankret prosedyre. I dag er dette systemet er meget formelt og 
rutinisert, der ulike fag og skoler blir plukket ut til å gjennomføre en 
evaluering, og der utplukkingen av evalueringsobjekt skjer i forhold til 
fire kriterier; hvorvidt et bestemt kurs er nyutviklet og derfor trenger en 
evaluering, i forhold til høye strykprosenter, i forhold til lav gjennom-
snittskarakter, samt i forhold til klager fra studentene. Siden systemet er 
slik at man har muligheter til å følge endringer over tid, vil negative utslag 
i forhold til disse kriteriene svært ofte føre til en evaluering initiert fra BI-
sentralt. Egne rapporter med resultatene fra disse evalueringene går både 
til den enkelte høyskole og til BI sentralt. På slutten av 90-tallet synes det 
å være en prioritert oppgave at mer av disse evalueringene kan foregå 
elektronisk og via internett, bl a for å få ned kostnadene ved evaluerings-
prosessene.  
 Siviløkonomstudiene ved BI Sandvika har siden 80-tallet hatt et eget 
system for studentevaluering av kurs og undervisning, drevet av 
studentenes eget fagutvalg. Studentutvalget offentliggjør resultatene fra 
disse evalueringene etter hvert semester, der målgruppen for denne 
rapporteringen både er studenter, lærere og ledelsen ved BI. I tillegg til 
de mer summative evalueringene av ulike kurs og forelesere, organiserer 
også studentutvalget egne samtaler med den enkelte forelesere forholds-
vis tidlig i semesteret slik at eventuelle justeringer på undervisnings-
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opplegget kan foretas. Som en markering av viktigheten av god undervis-
ning deler studentutvalget hvert år ut en egen pris for beste foreleser. Ved 
de mer internasjonalt tilpassede studiene (Master of Sciene og Master of 
Business Administration), drives og organiseres evalueringen av undervis-
ningen imidlertid av studieadministrasjonen ved BI. De høyere grads 
studiene ved BI sentralt har altså svært ulike evalueringsopplegg knyttet 
til undervisningen. 
 Ved siden evalueringene knyttet til undervisingsvrksomheten, er det 
først og fremst de innholdsmessige endringene i det som er en av BI´s 
mest profilerte utdanninger, siviløkonomstudiet, som de fleste informanter 
trekker frem når man snakker om viktige kvalitetsinitiativ på 90-tallet. Tre 
komiteer har på 90-tallet vurdert denne utdanningen og bidratt til å sette 
denne utdanningen, men også kvalitet mer generelt på dagsorden. 
Bakgrunnen for utnevnelsen av disse komiteene synes imidlertid ikke å 
ha vært noen spesielle «kriser» ved dette studiet, men heller at det er:  

Vikti g n å r m a n l e v e r e r  et tilb u d i et m a rke d  at m a n r e g e l m e ss i g 
v u r d e r e r d ets kvalit et o g r e l e v a n s , o g o r g a n i s e r e r ko nti n u e rl i g e ut vik-
li n g s- o g f o rb e d r i n g spr o s ess e r (Handelshøyskolen BI, Utvikling av 
siviløkonomstudiet ved Handelshøyskolen BI. Høringsutkast 1998: 4). 

 
Av sentrale initiativ som ble lansert i etterkant av de ulike innstillingene, 
kan det nevnes at  Larsen-innstillingen (Handelshøyskolen BI, reform av 
siviløkonomstudiet, 1990) tidlig på 90-tallet bl a tok til orde for læring i 
mindre grupper, et større innslag av studentassistenter i undervisningen, 
samt «strammet» inn siviløkonomutdanningen fordi man, ifølge en infor-
mant, opplevde at «stu d i et v a r f o r sla pt i f o r h o ld til Nor g e s Han d e ls h ø y -
skol e». I tillegg la man også om siviløkonomstudiet fra to til tre terminer 
for å redusere antall kurs som det ble undervist i parallelt, og for å frigjøre 
mer tid til forskning for den faglige staben.  
 I 1995 ble så den såkalte Gjems-Onstadinnstillingen utarbeidet 
(Handelshøyskolen BI, Innstilling fra evalueringsutvalget for siviløkonom-
studiet 1995). Dette var en ny vurdering av siviløkonomutdanningen der 
oppmerksomheten i større grad ble rettet mot studentgjennomstrøm-
ningen og ulike tiltak som kunne sikre at studentene fullførte studiet 
innen rimelig tid. Fordi mange siviløkonomer startet yrkeskarrieren før de 
hadde avlevert den siste skriftlige oppgaven (thesis), opplevde man på 
denne tiden at den formelle fullføringsprosenten var forholdsvis lav. Av 
konkrete tiltak som ble iverksatt i etterkant av denne innstillingen var 
etableringen av en for-prosjekt fase for at studentene skulle komme i 
gang med den skriftlige oppgaven på et tidligere tidspunkt.  
 Den føreløpig siste av disse større evalueringsprosessene fant sted i 
1998, da den såkalte Spillinginnstillingen (Handelshøyskolen BI, Utvikling 
av siviløkonomstudiet ved Handelshøyskolen BI. Høringsutkast 1998) ble 
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lagt frem. Dette arbeidet kan sies å ha vært enda mer omfattende enn de 
foregående prosessene ved at flere delevalueringer ble utført for å gi inn-
spill til innstillingen. Blant annet ble det utført flere studentevalueringer, 
en egen arbeidsgruppe nedsatt av Norske siviløkonomers forening kom 
med innspill, BI´s næringslivspartnere uttalte seg, samt at BI´s eget fag-
miljø også utarbeidet sin egen evalueringsrapport. Blant de innspill som 
nevnte grupper bidro med til innstillingen, var en gjentakelse av et 
tidligere uttrykt ønske ved BI om å gjøre siviløkonomstudiet om fra et 
fireårig til et femårig studium (3 + 2 modell). Videre ble det fremmet 
forslag å utvikle mer varierte eksamensformer og at mer IKT-baserte 
undervisningsopplegg burde prioriteres, bl a for å øke kontakten mellom 
faglige stab og den enkelte student.  
 Sett i lys av at man synes å se konturene av en bachelor/master 
modell for økonomisk-administrative fag internasjonalt, er likevel ikke en 
3 + 2 modell ennå implementert ved siviløkonomstudiet ved BI selv om 
dette ved slutten av 90-tallet har vært utredet og drøftet i nærmere 10 år. I 
den siste utredningen om videreutvikling av siviløkonomstudiet fremmes 
det imidlertid forslag om å gå bort fra tre termin ordningen og gjeninnføre 
to termin strukturen i et årsstudium (Handelshøyskolen BI, utvikling av 
siviløkonomstudiet ved Handelshøyskolen BI, revidert innstilling 1998: 
12). 
 Selv om mange av de forslag og endringer som er skjedd i etterkant 
av revisjonene av siviløkonomstudiet peker mot en dreining av 
undervisningsopplegget i retning av det man ved en samlebetegnelse kan 
kalle «problembasert læring», synes BI som institusjon likevel ikke å ha en 
egen uttrykt «undervisningsfilosofi», alternativt en konkretisert definisjon 
av hva som konstituerer kvalitet i utdanningssammenheng. På spørsmål 
om dette svarer en informant at en vesentlig årsak er institusjonens mange 
og tildels svært ulike studier, der flere av disse er et resultat av fusjons-
virksomheten tidlig på 90-tallet, der studiene «mer tilfeldig» ble endel av 
BI´s utdanningsportefølje. Dette har vanskeliggjort utviklingen av en felles 
«mal» for undervisning og studieopplegg. 
 En viktig hendelse ved BI er at man ved slutten av 90-tallet har fått en 
internasjonal akkreditering av hele BI-institusjonen. Denne prosessen ble 
initiert gjennom BI´s medlemskap i «European Foundation for Manage-
ment Development» (EFMD) i 1996, og det system denne organisasjonen 
har for kvalitetsutvikling av høyere utdanningsinstitusjoner innen økono-
misk-administrative fag (EQUIS). Initiativet ble også ansett som gunstig av 
Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, som gjerne så at BI 
hadde en akkreditering å vise til i forhold til den støtte institusjonen 
mottar fra det offentlige, samt i forhold til å gi lærestedet en noe friere 
stilling i forhold til godkjening av fagplaner etc. (Handelshøgskolen BI, 
self-assessment report 1999: 1-3). Andre eksterne interessenter støttet i 
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tillegg opp under dette initiativet (NSF, Høringsuttalelse vedrørende sivil-
økonomstudiet ved Handelshøyskolen BI 1998), og der denne prosessen 
resulterte i en godkjent akkreditering høsten 1999.  
 I 1998 endret BI også på den interne organisasjonsstrukturen ved BI 
Sandvika, der man gjorde om de fem tidligere instituttene man hadde til 
tolv nye institutter, hver med sin egen instituttleder og administrasjon. 
Organisasjonsendringen kan sees i lys av en kommentar som en inter-
nasjonal evalueringskomité fremsatte tidigere på 90-tallet: 

So m vi ti d i g a r e h a r ko n stat e r at v e rka r i n stit uti n d e l i n g e n h a  st y rts a v 
a d m i n i str ativ a s n a r a r e  ä n v et e n skapli g a ell e r str at e g iska ö v e r -
v ä g a n d e n . Dett e h a r l ett til at n å g r a a v i n stit ute n t e r si g s om ko n g l o -
m e r at a v olika m e r ell e r  mi n d r e l öst koppl a d e pe r s o n e r , pr o s j ekt o c h 
pr o g r a m . ..I n stit utstr uktur e n ka n s ål e d e s s es s o m e n h y b r i d m e ll a n e n 
u n d e r v is n i n g s m oti v e r a d  a d m i n i str a ti o n o c h e n  f o rskni n g sb a s e r a d 
f a g g r u pp e i n d e l i n g (Lundin et al 1993: 12).   

 
Denne omorganiseringen kan på sikt ha stor betydning for kvalitets-
arbeidet ved de høyere grads studiene. Den nye instituttstrukturen kan 
ikke minst sees på som en omlegning fra en mer disiplinorientert tradisjon 
til en modell der tverrfaglighet og mer markedsmessig relevans er 
prioritert. Revisjonene i siviløkonomstudiet på 90-tallet viser alle en 
tydelig opptatthet av «problemorientert læring», selv om det kan hevdes at 
dette historisk alltid har vært en del av Bis vektlegging  av at kunnskap 
tilegnet seg ved dette lærestedet skal være relevant i forhold til de 
arbeidsoppgaver kandidatene møter i senere arbeidsforhold. Med den nye 
organisasjonsstrukturen på plass kan det hevdes at også det formelle 
rammeverket for dette perspektivet imidlertid er på plass, noe som bør 
kunne gi en positiv effekt i forhold til det videre arbeidet med studie-
kvalitet. Samtidig kan  imidlertid en desentralisering, som denne 
omorganiseringen også innebærer, kunne ha som konsekvens at ansvaret 
for arbeidet med kvalitet i større grad pulveriseres på det institusjonelle 
nivå.   
 

9.3 En analyse av kvalitetsinitiativene 

9.3.1 Ekstern inspirasjon og påvirkning 
Som privateid høyskole synes BI i høyeste grad å være avhengig av sine 
omgivelser, noe som tydelig reflekteres i institusjonens kvalitetsarbeid på 
90-tallet. Fordi man lever av å selge utdanningsprodukter på det åpne 
markedet, er mye av kvalitetsarbeidet bygget rundt å kvalitetssikre og 
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fornye disse utdanningsproduktene. To hensyn synes her å være viktige. 
For det første reagerer man hvis man opplever markedssvikt, altså hvis 
studentrekrutteringen svikter i forhold til et studium. Dette var ifølge en 
av informantene en av de viktigste årsakene til at man fikk etablert en ny 
«produktportefølje» tidlig på 90-tallet. Utvikling av nye utdanninger bidro 
til en diversifisering der man ikke lenger bare leverte ett produkt i ett 
utdanningsmarked, men nå kunne tilby flere produkter i flere 
utdanningsmarkeder:   

Vi mått e f o rn y e o ss r u n dt 1990 f o r d i d el e r a v vå rt i n nt ekts g r u n n l a g , 
d e lti dsst u d e n t e n e ,  v a r i f e r d m e d å  f o rs vi n n e . For d i st u d e n tr ekr utt e -
ri n g e n svikt e t h e r m ått e v i i n n o v e r e - r es ult at et bl e «Mast e r o f  Ma n a -
g e m e n t» pr o g r a m m e n e . 

 
Fra å være bare være «deltidsstudier», utviklet man altså heller et produkt 
som skulle skreddersys til næringslivets behov for etter-/videreutdanning 
der man oppgraderte produktet statusmessig ved å introdusere en ny 
tittel. Denne søken etter status leder frem til det andre hensynet BI 
prioriterer når det gjelder å fornye sine utdanningsprodukter, nemlig 
behovet for ekstern legitimitet og anerkjennelse. Ikke minst kan 
revisjonene av siviløkonomutdanningen ses i lys av dette der man synes å 
revidere denne utdanningen av hensyn til det kvalitetsnivå som det man 
opplevde «konkurrenten» (Norges Handelshøyskole) holdt. Behovet for 
anerkjennelse synes imidlertid ikke bare å gjelde de revisjonene man 
innholdsmessig gjorde på siviløkonomutdanningen, men i forhold til 
virksomheten generelt. På slutten av 90-tallet synes f eks den pågående 
akkrediteringsprosessen også å kunne begrunnes ut fra dette behovet: 

Det er klart a t m y e a v d ri vkra ft e n bak v å rt kvalit ets arb e i d e r  b e h o v e t 
f o r a n e rkj e n n e l s e . Dett e e r vikti g b å d e p å p e rs o n n iv å , f eks i f o r h o l d til 
d e a n str e n g e ls e r vi n å se r at f olk l e g g e r i si n f o rskni n g s- o g  u n d e r -
v is n i n g , m e n o g s å p å o r g a n i s asj o n sn i v å d e r d e n p å g å e n d e  akkre d i -
t er i n g spr o s e s s e n skal vis e a t vi e r i d e n  «øv e rst e d i v i sj o n e n». 

 
Begge disse hensynene gir klare indikasjoner på at BI lever og virker i et 
marked hvor det å ha et konstant eksternt fokus - rettet mot «kundene» og 
«omgivelsene» - er en del av den innarbeidede tradisjonen ved institu-
sjonen. I forhold til akkrediteringsprosessen understrekes dette ytterligere 
ved at spørsmålet om en akkreditering av BI var direkte forårsaket av BI´s 
medlemskap i en internasjonal organisasjon (EFMD), og der utdannings-
departementets syn om at en akkreditering ville være verdifullt for BI 
også synes å være tungt vektlagt av lærestedet (Handelshøyskolen BI, 
self-assessment report 1999: 1-3). På spørsmål om hva som utgjør det 
viktigste kvalitetsarbeidet ved BI, så svarer da også flertallet av infor-
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manter at det er den generelle kunde- og omgivelsesorienteringen heller 
enn bestemte evaluerings- og kvalitetssikringsrutiner som er det viktigste. 
Denne orienteringen synes å ha bidratt til en utrettelig søken etter det 
nyeste på kvalitetsfronten: I løpet av  90-tallet har f eks BI «flørtet» med 
systemer såsom Total Quality Management, man arbeidet tidlig på 90-
tallet med en akkreditering fra en amerikansk sertifiseringsorganisasjon 
(AACSB), man har forsøkt å bruke ulike kvalitetsbarometre, sett på 
mulighetene for å implementere The Malcolm Baldridge Award, og på 
slutten av 90-tallet, gjennomført en internasjonal akkreditering. Med 
unntak av sistnevnte akkreditering som det ennå er for tidlig å vurdere 
effektene av, synes ingen av de nevnte systemer imidlertid å ha satt noe 
varig spor etter seg ved institusjonen (se for øvrig punkt 9.3.3).  
 Det at man nærmest konstant har vært på leting etter nye systemer og 
rutiner, synes imidlertid å ha bidratt til at arbeidet med kvalitet i praksis 
har vært noe fragmentert og oppstykket, der man i mindre grad 
(revisjonene av siviløkonomutdanningen unntatt) har klart å akkumulere 
kunnskap og forbedre aktivitetene over tid. Mange informanter innser da 
også at en slik ekstern orientering lett har gitt en form for kortsiktighet og 
mer ad-hoc pregede tiltak heller enn konsistente og langsiktige satsinger, 
men de hevder at dette er prisen man betaler for å være så følsomme 
overfor hva studentene og andre måtte mene om undervisnings- og 
studieopplegg: 

Ku n d e o r i e n t e r i n g e n v å r e r v å r vikti gs t e kvalit etssikri n g s m ekan i s m e . Vi 
l e v e r a v st u d e n t e n e v å r e ,  o g r e a g e r e r j o kjapt hv is d e t skj e r e n d ri n g e r , 
sp es i e lt p å  r ekr utt e r in g s s i d e n . Det at stu d e n t e n e b e t a l e r f o r 
u n d e r v is n i n g e n g j ø r j o i till e g g at d e h a r e n st o r in t e r e ss e f o r kv a l it et e n  
p å u n d e r v isn i n g e n . 

 
Informantene hevder likevel at man har klart å bevare de «store linjene» i 
utviklingen av BI fordi man hadde en «utstaket kurs» i form av de 
målsettingene som 10-punktsprogrammet skisserte tidlig på 90-tallet. At 
institusjonen fikk rett til å utstede dr.graden i 1998 fremholdes f eks av 
informantene som et eksempel på at en målsetning som da ble skissert, er 
oppnådd takket være langsiktig og møysommelig arbeid av BI sentralt.  
 Av eksterne krefter som har påvirket og fremdeles påvirker arbeidet 
med kvalitet ved Handelshøyskolen BI, må også Kirke-, utdannings- og 
forskningsdepartementet nevnes siden departementet forlanger at man 
dokumenterer eksaminisjonsrutiner forholdsvis i detalj, noe som en 
ekstern evalueringskomité tidlig på 90-tallet beskrev som «ce n s o r e l ä n d et» 
der: 

Exa mi n ati o n s r ut i n e r n a - m e d si n a re g l e r o m c e n s o r e r , m ö jli g h et e r att 
ö v e rkla g a , in s p ektör e r etc  - uppl e vs i sj äl v a v e rke t s o m e n a v d e m e st 
ko ns e r v e r a n d e f aktor e r n a i utbil d n i n g ss y st e m e t (Lundin et al 1993: 5).  
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Et annet forhold der departementet synes å ha fungert som en 
konserverende kraft er i forhold til utarbeidelsen av nye studieplaner og 
utdanningsprogram der disse også må godkjennes av departementet før 
de kan implementeres. Dette siste synes særlig å ha hatt betydning for 
siviløkonomstudiet og den 3 + 2 modell som lenge har vært utredet som 
et alternativ til dagens fireårige studietid. Siden siviløkonomtittelen er 
beskyttet ved norsk lov, er endringer både i innhold og i studieopplegg 
her vanskelige å gjennomføre, og er en delforklaring på hvorfor denne 
modellen ennå ikke er implementert. BI synes her å ha ligget «for langt» i 
forkant av utviklingen, der det samfunnsmessige gjennomslaget for en slik 
endring ikke var tilstede tidligere på 90-tallet. 

9.3.2 Institusjonell identitet og tradisjon 
Den foran nevnte kunde- og omgivelsesorientering er et kjennetegn ved 
BI som nærmest synes å være integrert i institusjonens identitet. Eksterne 
påvirkninger og institusjonell identitet synes her derfor å være to sider av 
samme sak, noe som understrekes av rektor i en av de siste 
årsrapportene: 

Diskusj o n e n  o m t ett e r e  sa mspill m e ll o m f o rskni n g , ut d a n n i n g o g  
n æ r i n g sl i v ha r al d r i v æ r t n o e n ko ntro v e r s v e d Ha n d e ls h ø y sko l e n BI. 
Fleksibilit et, i n n o v a sj o n o g m a rke ds o ri e n t e r i n g e r  tr e a v b æ r e b j e lke n e 
i o r g a n i s asj o n e n . .. (Reve 1998: 1). 

 
Likevel synes det å være noen andre kjennetegn ved BI som institusjon 
som også synes å ha påvirket arbeidet med kvalitet på 90-tallet. Det første 
av disse kjennetegnene er tendensen til å tenke kvalitet i mer kvantitative 
termer, i form av «målinger», «kvalitetsbarometre» og en vektlegging på 
«standarder» i form av et målbart kvalitetsnivå. Denne kvantitative 
tilnæringen til kvalitetsarbeid synes imidlertid å være et resultat av de 
mange regionale læresteder som hører inn under BI-stiftelsen, der BI 
sentralt i stor grad synes å ønske kontroll og styring med virksomheten. 
Denne kvantifiseringen av kvalitetsarbeidet kan også gjenfinnes ved de 
høyere gradsstudiene i Sandvika, der kvalitet målt som gjennomstrømning 
har vært et viktig forhold med høy prioritet i forbedringsarbeidet, f eks i 
siviløkonomutdanningen (se f eks Handelshøyskolen BI, Innstilling fra 
evalueringsutvalget for siviløkonomstudiet 1995).   
 «Kvantifiseringen» av kvalitetsarbeidet kan imidlertid også tilbakeføres 
til det enkelte informanter kaller en «amerikansk forskningstradisjon» ved 
BI, med utstrakt bruk av kvantitative forskningsteknikker og stor vekt på 
matematikk og statistikk i utdanningssammenheng (se for øvrig også 
Lundin et al 1993: 7). Spesielt i forhold til enkelte av fusjonsprosessene 
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som BI har vært igjennom på 90-tallet synes dette å ha vært problematisk 
arv: 

Fusj o n e n e h a r n ok ska pt e n d e l ku lt u rkollisj o n e r . Spesi e lt m e ll o m 
Norg e s Marke d s h ø y skol e o g BI Sa n d v ika v a r d et  n ok pr o bl em e r . Vi 
h a d d e liksom r ykte p å o ss f o r å v æ r e «har d e» o g «be d r i ftsøko n o m i ske», 
m e n s d e v e d  m a rke ds h ø y skol e n v a r «m yke» o g «hum a n i stiske». I d a g s e r 
v i v e l at f usjo n e n  skapt e e n d e l d y n a m ikk vi h a r tj e nt p å. 

 
Selv om noen informanter hevder at den kvantitative profilen til BI mer 
var en «myte» enn en realitet også forut for fusjonen ved Norges Markeds-
høyskole, bidro imidlertid fusjonene BI var gjennom på 90-tallet til en mer 
«åpen» akademisk profil. Ikke minst synes det å ha skjedd endringer 
knyttet til faglig fokus i forskning og utdanning. Og selv om ikke disse 
endringene kan tilskrives fusjonsprosessene alene, mener et flertall av 
informantene at man i dag har langt mer utvidede faglige perspektiver 
enn det man hadde tidligere på 90-tallet.   
 Det andre av de mer institusjonelle kjennetegnene ved BI, er det 
mange informanter refererer til som «entreprenørånden» knyttet til ønsket 
om å reflektere utviklingen i markedet og i etterspørselen etter utdanning 
og kompetanse. Dette kjennetegnet synliggjøres ikke minst ved de mange 
og ulike «kvalitetssystemene» BI har eksperimentert med på 90-tallet, og 
synes i tillegg å ha påvirket arbeidet med kvalitet i retning av større vekt 
på relevanshensyn ved institusjonen: 

Vi har v e l be v a rt e ntr e p r e n ø r å n d e n se l v o m vi h a r v okst på 90-t all et. 
Vel er vi a n a rkiske m e n  vi h a r all e e n f o rst å e ls e  av at vi tr e n g e r i n n -
tj e n i n g , at vi l e v e r e r r el e v a n t e pr o d ukte r . 

 
Etablering av egne partnerskap med ulike næringslivsbedrifter og 
offentlige organisasjoner har her vært et tiltak som eksemplifiserer 
relevanstenkningen, der også studentene har dratt nytte av samarbeidet 
ved at de dermed får adgang til å kunne skrive oppgaver og jobbe med 
prosjekter fra arbeidslivet. Av andre tiltak som gir indikasjoner på 
relevanstenkningen ved BI er at man ved revisjonene av siviløkonom-
studiet har innhentet og i stor grad vektlagt kommentarer og del-
evalueringer fra profesjonsforeninger og fra BI´s næringslivskomité som 
består av representanter for bedrifter og organisasjoner som institusjonen 
har samarbeidsavtaler med (se Handelshøyskolen BI, utvikling av sivil-
økonomstudiet ved Handelshøyskolen BI 1998). Samtidig synes det før 
omtalte 10 punkts programmet vedtatt tidlig på 90-tallet å sterkt oppfordre 
til et slikt «entreprenørskap» ved at man her i så stor grad la vekt på at BI 
måtte forbedre sine relasjoner og kontakter med omgivelsene. 
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9.3.3 Effekter av tiltakene 
Hva har så de mange og til dels ulike kvalitetsinitiativene hatt av effekter 
ved BI? Som antydet i de forutgående avsnittene, så synes fokus i 
kvalitetsarbeidet i stor grad å ha vært knyttet til en sterk kundeorientering 
fremfor på formelle kvalitetssystemer og evalueringsrutiner. Av den grunn 
er en effekt at man i liten grad har bygget opp institusjonelle systemer 
som akkumulerer kunnskap. Studentevalueringene kan jo sies å være et 
redskap for dette, men fungerer mer som en «varslingsmekanisme» enn 
som et kontinuerlig forbedringsredskap slik de synes å fungere i dag. 
Oppfølging og kommunikasjon mellom ulike aktører synes eksempelvis å 
være et stort problem i forhold til studentevalueringene. De prosesser 
som i størst grad kan sies å utgjøre en kumulativ forbedring er revisjonene 
av siviløkonomstudiet, der man systematisk har bygget på de forutgående 
utredninger, og der senere revisjoner også er å betrakte som evalueringer 
av de foregående revisjonene. Samtidig må det understrekes at 
revisjonene av siviløkonomstudiet har nok hatt størst effekt som opp-
merksomhetsskapende tiltak og som stimulering til debatt omkring denne 
utdanningen.  
 Når dette er sagt, betyr ikke det at kvalitetsarbeidet, og f eks 
studentevalueringene,  ikke gir håndfaste resultater. Intervjuene med 
informanter i ulike posisjoner indikerer klart at det reageres på disse og at 
tiltak iverksettes i etterkant av «dårlige tilbakemeldinger». Poenget er heller 
at dagens studentevalueringssystem mer er fokusert på at «minste-
standarder» skal opprettholdes enn at utvikling skal finne sted. På 
spørsmål om hvorfor dette er tilfelle, erkjenner enkelte  informanter at 
dette er et kostnads- og ressursspørsmål:  

Det at st u d e n t e n e d r i v e r  ev al u e r i n g e n e a v u n d e r vis n i n g e n se l v ka n 
tilb akef ø r e s m e d v å r oppt atth et a v «ku n d e r», o g a t ku n d e n e s el v skal 
ku n n e b e st em m e h v o r d a n d e v il e v alu e r e pr o d ukte t. Sa mti d i g s å v i j o 
o g s å at d ett e  v a r et billi g s yst e m å d r i v e .  

 
Mye av «skylden» for at man ikke har endret dette systemet legges 
imidlertid på  utdanningsmyndighetene (jfr også Lundin et al 1993: 5), 
som ifølge informantene, nærmest hindrer en pedagogisk utvikling ved de 
formelle restriksjoner man legger f eks på studie- og eksaminasjons-
opplegg: 

Syst e m et f o r  eksa m e n s a v v ikli n g g j ø r at vi br e n n e r a v altf o r m y e 
r e ss u rs e r p å e v a l u e r i n g o g eksa m e n s ru t i n e r . Vi sku ll e h e ll e r ha br ukt 
e n d a m e r p e n g e r p å i n n h o l d et i st u d i e n e . 

 
Opptattheten av å gjennomføre eksamener etter de retningslinjer myndig-
hetene stiller, kombinert med de faglige standarder og faglige interesser 
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som representanter for BI selv har, bidrar også til at ansvaret for kvalitets-
arbeidet blir uklart, og der den enkelte faglige ansatte i mindre grad har 
blitt ansvarliggjort. Tendensen utoverpå 90-tallet synes likevel å være at 
den faglige staben har blitt mer involvert over tid: 

Admi n istr asjo n e n h a r n o k tra d isj o n e l t h att m y e m akt i f o r h o l d til d e 
kvalit ets- o g e v a l u e r i n g s ru t i n e r vi h a r  hatt. Nå s er  vi v el e n t e n d e n s til 
a t f a g p e r s o n a l et t a r o v e r d e n n e  v i rksom h e t e n m e r o g  m e r .  

 
Denne utviklingen skyldes både at den faglige staben har økt i antall, noe 
som har bidratt til at den faglige kapasiteten til å vurdere og diskutere 
utdanningene har økt, men også at interessen for disse spørsmålene synes 
å ha tiltatt hos de faglige ansatte. Resultatet er at fokus synes å ha blitt 
dreiet noe fra en veldig fokusering på styring, kontroll og evaluering, til 
mer vekt på innholdet i den utdanning som gis. For eksempel har et eget 
forskningsprosjekt siden 1996 hatt som formål å utvikle nye former for 
pedagogikk til bruk både internt ved BI og i eksterne organisasjoner i 
forhold til etter-/videreutdanning (Prosjektet «Lederutvikling - et norsk 
initiativ» ved Institutt for kompetanseledelse). I tillegg har den faglige 
staben i etterkant av den generelle kompetanseheving som har funnet 
sted blant fagpersonalet på 90-tallet, også ønsket å utvikle nye kurs og 
utdanningstilbud som reflekterer egne forskningsinteresser, noe som 
indirekte bidrar til en økt interesse for formidling, studieopplegg og 
kvalitetsarbeid. 
 

9.4 Kvalitet som virkemiddel for endring 
Selv om BI på 90-tallet altså har eksperimentert med ulike kvalitets-
systemer og metoder, synes kvalitetskonseptet bare i begrenset grad å ha 
bidratt til å endre den institusjonelle identiteten. En vesentlig årsak til 
dette synes å være at man allerede ved inngangen til 90-tallet hadde 
skissert en egen strategi for hvordan institusjonen skulle utvikles, der 
konkrete målsettinger utover på 90-tallet ble kjent og akseptert blant 
staben ved BI, og der målsettinger som i starten ble vurdert som over-
ambisiøse av staben etter hvert ble reelle mål man arbeidet etter. På 
denne måten definerte BI sitt eget «kvalitetsarbeid» uten at ulike eksternt 
definerte kvalitetskonsepter fikk spesiell betydning. 
 I den grad ulike eksterne kvalitetskonsepter har hatt en innvirkning, 
er det å være i forhold til institusjonens «kundeorientering», der nevnte 
konsepter synes å ha vært brukt både som et administrativt og styrings-
messig «early warning» redskap for å generere informasjon om student-
gjennomstrømning og kundetilfredshet, men også som et tegn til 
«kundene» om at BI tar dem på alvor. Som kunder i denne sammen-
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hengen regnes imidlerid ikke bare studentene, men også andre eksterne 
interessenter, noe f eks nåværende rektor i årsrapporten fra 1998 er nøye 
med å understreke: 

Uten f o r n ø y d e st u d e n t e r  o g b e d r i ftsku n d e r l ykke s ikke Ha n d e l s h ø y -
skol e n BI. Og d e s o m skap e r d e f o r n ø y d e ku n d e n e  er v å r fr e m ra g e n d e  
f a g l i g e o g a d m i n i str ati v e st a b. Det er d e n n e g o d e kval it e tssirkel e n  
Han d e ls h ø y skol e n BI er oppt att a v å skap e (Reve 1998: 1). 

 
Eksperimenteringen knyttet til de mange og ulike konsepter som synes 
utprøvd kan i sistnevnte sammenheng sees som et uttrykk for hyppige 
skift i «kundepreferansene» om hva som til enhver tid er «det beste» 
konseptet. Et eksempel på denne kundeorienterigen er utviklingen av 
«Master of Management»-programmene tidlig på 90-tallet. Disse ble jo 
nettopp til som en følge av at deltidsstudentene var en minskende 
studentgruppe, og at etter- og videreutdanningsmarkedet var i ferd med å 
vokse. 
 Skal man derfor konkludere om hvordan kvalitet er blitt oppfattet og 
definert ved BI på 90-tallet, så synes det å være i forhold til tanker om 
kundetilfredshet. Sett i forhold til at kvalitetsarbeid ved institusjonen synes 
å fokusere på kundens opplevelse av kvalitet, der flere informanter 
hevder at få eller helst ingen studentklager er et tegn på kvalitet, og at en 
viktig målsetting for BI er å minimalisere studentklager på undervisning 
og undervisningsopplegg, er det mulig å hevde at den nylig gjennomførte 
akkrediteringsprosessen ytterligere vil kunne bidra til å forsterke denne 
tendensen. Akkrediteringer knyttes gjerne til minstestandarder, der kvalitet 
betraktes som et bestemt «nivå» heller enn som «forbedring». Fokuset på 
«kvalitetssikring» heller enn «kvalitetsutvikling» kan derfor etter hvert 
kanskje få enda større gjennomslag ved institusjonen, selv om ledelsens 
ambisjoner med denne prosessen også synes å være knyttet til det å 
utvikle lærestedet videre.  
 Ser man på BI som institusjon, kan man derfor kanskje se en tendens 
et splittet kvalitetsarbeid, der sentralnivået synes å prioritere lønnsomhet, 
standarder og effektivitet, mens den faglige staben på grunnivået utover 
på 90-tallet mer vektlegger studentsentrert læring, samt utvikling av 
praktiske og profesjonelle ferdigheter hos studentene.  
 Dog synes det å eksistere en fellesnevner i kvalitetsarbeidet, nemlig 
knyttet til relevansaspektet, som vektlegges meget sterkt både av BI 
sentralt og av den faglige staben: 

Rel e v a n s e r p å 90-tall et bl itt vikti g e r e f o r s a m f u n n e t g e n e r e l t, o g h a r 
d e r m e d o g s å  i n fl u e rt kval it etst e nkni n g e n p å BI. 
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At relevans er så viktig for BI, kan imidlertid sees på som en tvingende 
nødvendighet. Ikke minst synes lærestedet å ha hatt en presset økonomi i 
tiden etter de mange fusjoner tidligere på 90-tallet, og økt relevans, både i 
forskning og utdanning, måtte dermed prioriteres. At BI har oppnådd 
mange av de målsettinger som ble skissert i 10-punkts programmet tidlig 
på 90-tallet skyldes ifølge en informant kun at «ma n h a r f ått bu s i n e ss e n til 
å g å». BI synes derfor ikke selv å oppleve en motsetning mellom sentral-
nivået med sin vektlegging på lønnsomhet og effektivitet, og den faglige 
stabens økende opptatthet av læring og pedagogisk utvikling. En stor 
majoritet av informantene synes å enes om at det er kun fordi man har en 
lønnsom drift at man har kunnet ansette flere faglige ansatte, øke deres 
kvalifikasjoner, og høste resultatene i form av faglig utvikling i forskning 
og utdanning. 
 En evaluering tidlig på 90-tallet hevdet at BI hadde et problem der 
den «image» man forsøkte å bygge ikke sto i forhold til den «identitet» som 
organisasjonen på det tidspunkt hadde (Lundin et al 1993: 16). Blant 
annet ble det hevdet at de målformuleringer som ble utarbeidet gjennom 
det såkalte 10-punktsprogrammet ikke var forankret nede i organisa-
sjonen, samt at organisasjonsstrukturen på den tiden synes å være mer 
disiplinorientert enn tverrfaglig. Evalueringskomiteen savnet ikke minst en 
konkretisering av hva det vil si å «være en av de beste handelshøyskolene 
i Europa» (Lundin et al 1993: 15).  
 Selv om det fremdeles synes å være en avstand mellom «image» og 
«identitet» der lærestedet fremdeles ikke har klart å utarbeide en enhetlig 
profil på sitt kvalitetsarbeid og sin kvalitetstenkning, kan det hevdes at BI 
på slutten av 90-tallet synes å være iferd med å «tette» gapet mellom 
ønsket og opplevd kvalitet. Fremdeles synes det imidlertid som at lære-
stedet sliter med å forene ambisjonene om et studentsentrert fokus i 
utdanningene, prosjektbasert undervisning og problembasert læring på 
den ene siden, og ønsket om lønnsomhet og effektivitet på den andre.  



 121 

10 Drøfting og refleksjon  

10.1 Fortolkning og definering av kvalitets-
begrepet 

Som nevnt i innledningen av rapporten, har det fra politisk hold ikke vært 
gitt en definisjon av hva som konstituerer kvalitet i høyere utdanning. Det 
nærmeste man kan komme en slik definisjon, var en oppramsing i 
St.meld.nr. 40 (1990-91) av en rekke felter hvor kvalitet burde sikres og 
videreutvikles, herunder pensum, undervisning, evaluering og eksamen. 
At man ikke har definert kvalitet på et overordnet politisk nivå, kan være 
en av årsakene til at man også på de universitetene og høgskolene som er 
studert i denne rapporten, synes å ha en meget pluralistisk oppfatning av 
kvalitetsbegrepet. 
 Samtidig henvises det relativt ofte til dokumenter fra sentrale 
utdanningsmyndigheter når det gjelder lærestedenes fortolkning og 
definisjon av kvalitetsbegrepet. Eksempelvis ble kvalitetsarbeidet ved HIL 
relatert til ulike budsjettforslag fra departementet og til økonomien i 
høyere utdanning. Ved UITØ var kvalitetsinitiativet «Bedre læring for nye 
tider» en respons på etableringen av et Norgesnett for høyere utdanning. 
Ved daværende NTH var ett utgangspunkt for arbeidet i virksomhets-
komiteen flere offentlige dokumenter som omtalte betydningen av en 
fremtidig  kunnskapsøkonomi og teknologiens betydning i denne utvik-
lingen. Noe senere ble dette også videreført ved NTNU, der kvalitet i for-
lengelsen av tanker om det nye kunnskapssamfunnet ble sterkt koblet til 
tverrfaglighet. Ved HIS ble det hyppig referert til Studiekvalitetsutvalget 
når man skulle initiere et arbeid på dette feltet i 1994. Ved MF er det 
spesielt begrepet læringsmiljø, et begrep hentet fra det nasjonale Studie-
kvalitetsutvalget, som synes å stå sentralt når dette lærestedet ønsket å 
prioritere arbeidet med kvalitet tidlig på 90-tallet. Av lærestedene er det 
kun ved BI at offentlige dokumenter i svært liten grad synes å være nevnt 
i arbeidet med kvalitet på 90-tallet. Ved BI synes heller inspirasjons-
kildene å være det private næringsliv og høyere utdanningsinstitusjoner i 
anglo-amerikanske land, og de mange kvalitetskonsepter som her ble 
lansert på slutten av 80- og begynnelsen av 90-tallet.  
 I forhold til lærestedenes arbeid med kvalitet, synes det altså som om 
offentlige dokumenter ikke har bidratt til en ens oppfatning av kvalitets-
begrepet, der lærestedene heller har «plukket» de dokumenter og utred-
ninger som har vært relevante for egen satsing. Offentlige dokumenter har 
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vært benyttet som løse rammer og referansepunkter for de ulike institu-
sjonelle initiativene.  
 De ulike fortolkningene og «definisjonene» av kvalitetsbegrepet ved 
lærestedene leder derfor oppmerksomheten hen på to forhold. For det 
første at fortolkningen og defineringen synes å være sterkt relatert til 
interne trekk og utviklingstendenser ved det enkelte lærested. For det 
andre at fortolkningene til dels synes å være et resultat av hvor arbeidet 
med kvalitetsspørsmål har vært forankret på lærestedet, og da spesielt 
hvorvidt institusjonsledelsen har vært aktivt involvert i arbeidet.  
 Det første punktet indikerer at norske læresteder ikke ensidig 
«adopterer» offentlig politikk, men at de heller «relaterer» offentlig politikk 
til egne problemstillinger. Det er eksempelvis når UITØ skal profilere seg 
i forhold til studenter og politiske myndigheter at referansen til Norges-
nettanken kommer på banen. På samme måte synes læringsmiljøtanken 
ved MF å ha dukket opp, der behovet for å kople faglige og religiøse 
aspekter sammen i «det hele menneske» sto sentralt.  
 Et interessant aspekt i den forbindelse, er at flere av de lærestedene 
som synes å ha fått størst intern oppmerksomhet rundt sin satsing på 
kvalitet, har koblet dette arbeidet til institusjonell tradisjon og identitet. 
UITØ bygget sin «Bedre læring for nye tider» strategi til entreprenørskaps-
tradisjonen og til visjonene om det moderne og annerledes universitetet 
man ønsker å være. HIL relaterte sin institusjonelle studiekvalitetsunder-
søkelse til det reformpedagogiske ståstedet, og til den vekt dette lære-
stedet legger på studentenes deltakelse og læringsbetingelser. MF koblet 
læringsmiljøtanken til det religiøse fundament dette lærestedet er knyttet 
til.  
 Motsatt kan det hevdes at hos de læresteder som sliter mer med å 
profilere arbeidet med kvalitet internt, ikke har klart å få til en slik 
kobling. Ved HIS synes eksempelvis arbeidet med kvalitet i hovedsak å 
knyttes an til behovet for å respondere på noe som oppfattes som et 
«krav» fra myndighetene. Ved NTNU kan man riktignok finne forsøk på å 
bygge kvalitetsarbeidet på lokale trekk, med virksomhetskomitéen ved 
det tidligere NTH som det beste eksempelet. Dette arbeidet synes imidler-
tid kun å ha fått gjennomslag i det tidligere NTH-miljøet, og ikke ved 
NTNU sentralt. I hvilken grad NTNUs USU-utvalg vil kunne bidra til en 
slik kopling på sikt, gjenstår å se. Ved BI sentralt synes man heller ikke å 
ha koplet kvalitetsarbeidet til lokale tradisjoner, selv om den kunde-
orientering som gjennomsyrer organisasjonen, også har lagt føringer på 
arbeidet med kvalitet. Kundeorienteringen (rettet mot studenter og privat 
næringsliv) ved BI må imidlertid sies å være en del av dette lærestedets 
«tause kunnskap», der informantene nærmest er samstemte om at disse 
«kundene» er viktige, men der man ikke finner noen eksplisitt institu-
sjonell strategi eller filosofi bak innsatsen på kvalitetsfeltet. Følgelig har 
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heller ikke arbeidet med kvalitet blitt løftet frem og synliggjort på institu-
sjonelt nivå, der kvalitetsarbeidet heller er blitt integrert i dette lærestedets 
overordnede målsettinger, og der det hersker ulike meninger om hvordan 
kvalitet kan fremmes blant ansatte ved BI. 
 Det siste poenget viser også hvor viktig det synes å være hvem ved 
det enkelte lærested som arbeider med å fortolke og definere kvalitets-
arbeidet, og hvilket nivå ved lærestedet disse representerer. Ved HIL, 
UITØ og ved MF synes arbeidet med kvalitet å være utmeislet i nært 
samarbeid med lærestedets ledelse, og der arbeidet med kvalitet også ble 
koplet til viktige begivenheter for lærestedene (eksempler er MFs 100 års 
jubileum i 2008 og utarbeidelsen av en egen undervisningsstrategi for 
UITØ). Og selv om ledelsen ved både HIS og NTNU på ulike måter har 
vært involvert i arbeidet med å definere og avgrense arbeidet med 
kvalitet, synes ledelsen her ikke å være aktive «fortolkere» av kvalitets-
konseptet. Intervjuene med ulike informanter indikerer imidlertid klart at 
skal kvalitetsarbeidet komme på dagsorden i en ellers hektisk hverdag, 
må lærestedets ledelse være aktive i å løfte det frem, og «oversette» det til 
lokale forhold. Ledelsen vil på denne måten kunne gi arbeidet en 
legitimitet man ellers sjelden vil kunne oppnå.  
 Går man nærmere inn på de konkrete fortolkningene og 
«definisjonene» som ulike læresteder har gjort i forhold til kvalitetsarbeidet, 
ser man raskt at disse også er svært brede og omfattende. Den vekt-
legging på evaluering som virkemiddel til å heve kvaliteten på norsk 
høyere utdanning som fremkommer i St.meld.nr. 40 (1990-91), kan riktig-
nok gjenfinnes ved flere læresteder, og spesielt ved HIS.  Ved majoriteten 
av lærestedene i denne studien er imidlertid evaluering ofte sett på som 
kun ett av flere virkemidler i en slik prosess.  
 Det man heller kan finne hvis man studerer lærestedenes egne 
dokumenter og strategier knyttet til kvalitetsfeltet, er en opptatthet av 
selve læringsprosessen. En slik fokusering bringer også lærestedene lett i 
berøring med undervisnings- og studieopplegg som kan sies å ende opp i 
betegnelsen «problembasert læring». Aktivisering av studenter, involvering 
av studenter i undervisning, alternative forelesnings-, undervisnings- og 
eksaminasjonsformer er her sentralt. Disse begrepene kan gjenfinnes både 
ved HIL, UITØ og MF, men også ved deler av NTNU. Ved BI kan man 
også se en utvikling i denne retning hvis man analyserer revisjonene av 
siviløkonomstudiet på 90-tallet, selv om dette lærestedet, som før nevnt, 
ikke har eksplisert en egen «profil» på dette feltet.  
 Et slikt omfang på hva lærestedene selv legger i begrepet kvalitet, gir 
klare indikasjoner på hvordan lærestedene ønsker å arbeide for å heve 
kvaliteten på sin utdanning. Mens evaluering f eks er en forbedrings-
strategi som organiseres ved siden av undervisningen, og som dermed 
ofte ikke direkte kommer i inngrep med undervisnings- og utdannings-
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aktivitetene, er problembasert læring en strategi hvor designet og organi-
seringen av undervisningen og utdanningen er i fokus, og hvor eventuelle 
evalueringsopplegg ofte er integrert i selve undervisningsopplegget. I den 
grad evaluering er et uttrykk for «kontroll», synes altså det å bli ned-
prioritert ved mange læresteder, og balansert med ulike ideer om nye 
lærings- og undervisningsformer.  
 

10.2 Prioritering av arbeidet med kvalitet 
Selv om alle lærestedene i denne studien kan legge frem mange og til 
dels imponerende dokumenter og planer som omtaler kvalitet i en eller 
annen form, betyr ikke dette nødvendigvis at aktivitetsnivået har vært 
jevnt høyt i løpet av 90-tallet, eller at alle de skisserte tiltak eller planer er 
blitt implementert. Under dette avsnittet gjøres det en nærmere vurdering 
av hva som har materialisert seg av aktiviteter. 
 Et markant trekk ved majoriteten av lærestedene i studien, er at de 
alle, i løpet av 90-tallet, har etablert et institusjonelt organ for å håndtere 
spørsmål knyttet til kvalitet på utdanning og undervisning. Et slikt organ, 
ofte benevnt som studiekvalitetsutvalget, har på ulike tidspunkt blitt 
implementert både ved HIS, HIL og UITØ, men også ved UNIT/NTH/AVH 
og det senere NTNU. Spørsmålet som kan stilles er om en slik etablering 
er et uttrykk for at lærestedet tar et reellt initiativ på kvalitetsfeltet, eller 
om et slikt organ heller er et uttrykk for ansvarsfraskrivelse fra ledelsens 
side. I det sistnevnte tilfellet kan det f eks hevdes at det å etablere et slikt 
organ er en måte å «slippe» ansvar og involvering på, sett fra ledelsens 
side. Samtidig har prorektor og/eller rektor ofte vært aktive medlemmer 
av dette organet, noe som avgjort svekker denne påstanden. At de private 
lærestedene, MF og BI, ikke har et organ av en tilsvarene type som de 
offentlige, kan likevel tyde på at en viktig årsak til etableringen av studie-
kvalitetsutvalgene har vært å synliggjøre dette arbeidet  eksternt overfor 
offentlige myndigheter. 
 Sammenligner vi det som ofte kalles studiekvalitetsutvalgene ved de 
ulike lærestedene med et annet institusjonelt organ som hyppig fore-
kommer ved lærestedene, forskningsutvalget, fremkommer det flere 
interessante trekk. For det første synes det som om det ofte er en tyngre 
faglig representasjon i forskningsutvalgene enn i studiekvalitetsutvalgene. 
Professorene er med andre ord langt flere i den førstenevnte typen av 
utvalg enn i den sistnevnte. Dette kan umiddelbart synes å være 
forårsaket av forskningsutvalgenes formål og arbeidsoppgaver. Samtidig 
kan det jo spørres om ikke utdanning, i alle fall formelt, er et like viktig 
faglig anliggende som forskning? For det andre synes det også å være et 
markert skille mellom forsknings- og studiekvalitetsutvalgene hvis man ser 
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på de ressurser utvalgene har til rådighet, og i forhold til om representa-
sjon i utvalgene honoreres. Det synes å være en klar tendens til at mens 
forskningsutvalgene ofte har et budsjett av en viss størrelse, er dette på 
langt nær tilfellet med studiekvalitetsutvalgene. Selv om man finner 
unntak, som f eks ved UITØ, har mange studiekvalitetsutvalg knapt med 
ressurser å disponere (f eks HIL og HIS). Videre ser man flere tilfeller av 
at mens representasjon i forskningsutvalg gir fritak for andre arbeidsopp-
gaver og/eller en eller annen form for honorering, er det sjeldnere at 
dette skjer i studiekvalitetsutvalgene. Forskningsutvalg synes altså ofte å 
ha langt større institusjonell prestisje knyttet til seg enn studiekvalitets-
utvalgene. Selv om den institusjonelle interessen for utdanning og under-
visning er tilstede ved flere læresteder, kommer denne interessen ikke 
alltid til uttrykk i form av ressurser. 
 Ser man nærmere på aktivitetsnivået internt i studiekvalitetsutvalgene, 
fremkommer det ytterligere nyanser. Mens noen studiekvalitetsutvalg har 
initiert og rutinisert flere tiltak, med HIL og dette lærestedets årlige 
studentundersøkelse som det kanskje beste eksempelet, synes andre 
studiekvalitetsutvalg å slite mer med å definere et eget arbeidsfelt og egne 
arbeidsoppgaver (f eks UNIT/NTH/AVH og HIS).  Fordelen med å ha 
slike faste årlige tiltak, er ifølge informantene, at det bidrar til å synlig-
gjøre arbeidet med kvalitet på lærestedet, at man lettere kan se og even-
tuelt måle endring over tid, samt at man lettere får til kontinuitet på 
arbeidet. Nye medlemmer i studiekvalitetsutvalget trenger derfor ikke 
reflektere lenge på hva som skal «gjøres». Arbeidsoppgavene er allerede 
definert og erfaring mer systematisert. Ulempen med å ha slike faste årlige 
tiltak er imidlertid at dette synes å binde opp kreativiteten og muligheten 
for å ta nye initiativ. Skal man f eks både beholde og følge opp 
eksisterende tiltak og samtidig etablere nye, vil man før eller senere 
komme til et punkt der aktivitetsnivået på dette feltet nærmest kan bli for 
omfattende og innsatskrevende. Ingen av lærestedene i denne studien 
synes imidlertid å ha nådd dette nivået på kvalitetsarbeidet.  
 Graden av institusjonalisering, rutinisering og standardisering av 
kvalitetsarbeidet ved lærestedene er imidlertid interessante faktorer å 
vurdere også i forhold til de aktivitetene som har funnet sted utenfor 
studiekvalitetsutvalgene. Ikke minst vil nevnte faktorer kunne være et 
uttrykk for graden av seriøsitet i forhold til kvalitetsarbeidet. Ikke minst 
synes det å «sette igang» prosjekter å være viktig. Det å iverksette arbeid 
gir konkrete erfaringer som i noen tilfeller kan lede til justeringer på 
arbeidet uten at man trenger å forkaste det som er gjort (se f eks UITØ og 
HIL). Venter man på den «perfekte modell» for arbeidet kan man risikere å 
måtte vente lenge (se f eks HIS). 
 Ser man alle lærestedene under ett, er det mest synlige og standardi-
serte elementet i kvalitetsarbeidet studentevalueringen av undervisningen. 
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Denne type arbeid er forholdsvis godt etablert, selv om omfanget av 
denne evalueringsformen varierer mellom lærestedene. Dette er et resultat 
som samsvarer godt med andre studier, som bl a viser at 71 prosent av 
universitetslærerene fikk hele eller deler av undervisningen evaluert på 
denne måten allerede i 1991, og at kun 7 prosent av alle norske 
universitet og høgskoler ikke hadde innført en eller annen form for 
studentevaluering for hele eller deler av undervisningen i 1994 (Smeby 
1995). Samtidig bør det understrekes at denne formen for evaluering ofte 
er av svært lokal  karakter, med lærere og studenter som involverte 
aktører, og der institutt-, avdelings-, fakultets- eller institusjonsledelse i 
liten grad informeres om resultater og oppfølging. Sett i forhold til at 
lærestedene i Norge ble pålagt av departementet å innføre denne typen 
evaluering tidlig på 90-tallet, kan det likevel hevdes at dette elementet i 
stor grad er implementert i høyere utdanning.  
 Engasjementet for denne formen for evaluering synes likevel ikke å 
være spesielt stort ved de seks lærestedene i denne studien. Selv ikke ved 
de læresteder der studentene selv har tatt initiativ til og administrerer 
evalueringen (BI og MF), klarer man alltid å opprettholde aktivitetsnivået 
og oppfølgingen av aktiviteten. På spørsmål om hva faglig personale 
synes om studentevaluering av undervisning, svarte et klart flertall ved 
samtlige læresteder at dette er en nødvendig, men ikke tilstrekkelig og 
god nok måte å drive kvalitetsarbeid på. Også studentene klager over 
denne formen for evaluering, og da spesielt i forhold til oppfølging av 
resultatene fra evalueringene. Samtidig synes det likevel å være et skille 
mellom de evalueringer som skjer på grunnivåene, og de som skjer på et 
overordnet institusjonelt nivå. Studentundersøkelsene ved HIL og den 
undersøkelse av uteksaminerte kandidater ved NTNU som ORIGO-
senteret har gjennomført og planlegger å rutinisere, synes å få en langt 
større oppmerksomhet, der ikke minst den institusjonelle ledelsen også 
synes å få tilgang til informasjon som ellers i liten grad er tilgjengelig for 
dem. 
 En aktivitet som engasjerer og involverer fagpersonalet i langt større 
grad enn disse evalueringene, er de større fag- og studieløpsrevisjoner 
som med jevne mellomrom på 90-tallet har vært gjennomført ved en 
rekke læresteder. Både ved MF, BI (siviløkonomutdanningen), 
NTH/NTNU (sivilingeniørutdanningen/Virksomhets-komiteen) og ved 
flere fakultet ved UITØ har disse aktivitetene satt tydelige og positive spor 
etter seg. Ikke minst synes disse aktivitetene å knytte forbindelseslinjer 
mellom forskning og utdanning, mellom studenter og lærere, og mellom 
utdanningene og de omgivelser som er nært knyttet til utdanningen 
(profesjonsforeninger, relevante arbeidsgivere etc.). Samtidig er det et 
tydelig trekk ved disse aktivitetene at de stort sett har vært gjennomført av 
profesjonsutdanninger, og at revisjonene også har bidratt til å introdusere 
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problembasert læring ved flere av disse lærestedene. Dette er imidlertid 
naturlig ut fra disse utdanningenes praksisnære fokus. Kun UITØ synes å 
ha ambisjoner om å se problembaserte læringsteknikker som en strategi 
for å heve kvaliteten også på andre utdanninger. I praksis er det likevel 
ved profesjonsutdanninger som medisin, pedagogikk og jus at denne 
læringsformen har satt skikkelig spor etter seg ved dette lærestedet. 
 Skal man oppsummere de seks lærestedenes forsøk på å implemen-
tere sine kvalitetsinitiativ på 90-tallet, må derfor konklusjonen være at de 
fleste sliter med å etablere et institusjonelt system for dette. Mange av 
lærestedene har koplet kvalitetsarbeidet til strategiske planer og initiativ 
på et institusjonelt nivå (BI, MF, HIS, HIL, UITØ). I implementeringen 
synes lærestedene likevel å bli preget av usikkerhet når man kommer til 
hvordan strategiene skal konkretiseres. Usikkerheten synes å være størst 
hos de læresteder som ikke har hatt en institusjonell visjon å arbeide etter. 
Typiske eksempler er HIS som i løpet av hele 90-tallet har vært på «jakt 
etter egnede modeller», men også ved NTH/AVH/NTNU og ved BI synes 
man å ha problemer med å få systematikk knyttet til de forholdsvis 
mange, men spredte, kvalitetstiltakene som har vært implementert. Dette 
antyder at eksistensen av en strategisk plan ikke er nok i seg selv som et 
utgangspunkt for kvalitetsarbeidet, men at innholdet og forankringen av 
slike strategiske initiativ er det som har betydning (se punkt 10.5).   
 

10.3 Resultater av arbeidet 
Har så arbeidet med kvalitet gitt resultater? Vurderer man dette spørsmålet 
på lærestedsnivå, blir man mest slått av at svært få av lærestedene synes å 
være spesielt opptatt av å måle resultater av arbeidet de gjør på feltet. 
Ofte synes lærestedene å sette likhetstegn mellom kvalitet og effektivitet, 
der f eks høy gjennomstrømning av studenter også vurderes som en indi-
kator på god kvalitet. En årsak til dette er ifølge intervjuer med institusjo-
nell ledelse at det er effektiviteten utdanningsmyndighetene har vært mest 
interessert i på 90-tallet.  
 En annen årsak kan imidlertid også være mangel på informasjon om 
resultatene av kvalitetsarbeidet på det institusjonelle nivået. Ofte beklager 
den institusjonelle ledelsen ved de seks lærestedene at de ikke har tilgang 
på informasjon om det kvalitetsarbeidet som gjøres ved grunnenhetene. 
At man f eks ved UITØ har endret ressurstildelingssystemet for kvalitets-
arbeidet som en følge av de tilbakemeldinger man fikk om hvordan 
systemet fungerte, kan tyde på at den institusjonelle ledelsen reagerer og 
involverer seg når relevant informasjon er tilgjengelig. Ser man på de mer 
eksperimentelle oppleggene som karakteriserte noen av de tiltak som ble 
iverksatt ved UNIT/AVH/NTH tidlig på 90-tallet, indikerer resultatene 
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herfra at disse tiltakene absolutt ga positive resultater, men der denne 
kunnskapen i liten grad har nedfelt seg i det arbeidet som NTNU senere 
har iverksatt. En vesenlig årsak til dette synes nettopp å være at kjenn-
skapen til prosjektene hos miljøer som ikke var direkte involvert var 
dårlig, og at resultatene dermed ikke var kjent og kunne brukes i et større 
institusjonelt perspektiv. Årsak til manglende kjennskap synes igjen å 
være forårsaket av mangelfull forankring hos den institusjonelle ledelsen. 
 Spør man ulike representanter for lærestedene om resultater av 
kvalitetsarbeidet, er svarene som gis både positive og negative. Mange av 
representantene for lærestedene tar utgangspunkt i studentevalueringene 
av undervisningen når de blir bedt om å svare på dette spørsmålet, der de 
hevder at resultatene fra denne evalueringsformen viser at kvaliteten i alle 
fall ikke er senket i løpet av tiåret. Sett i lys av en forholdsvis høy og 
økende studenttilstrømning på 90-tallet ved de seks lærestedene det er 
snakk om, samt de før nevnte problemer med oppfølging av  denne 
evalueringsformen, kan dette sies å være et tilfredstillende resultat. 
Samtidig indikerer svarene at studentevaluering av undervisning mer 
brukes til «kvalitetssikring» enn «kvalitetsutvikling» ved lærestedene. De 
studentdrevne evalueringene ved MF og BI kan nevnes som typiske 
eksempler på et slikt formål, der det synes som om hele aktiviteten 
begrunnes ut fra om studentene «får valuta for pengene».     
 Mangelfull forankring hos institusjonell ledelse er imidlertid et trekk 
som også kjennetegner mange av de studentevalueringer som er nevnt 
over. Det synes derfor som om involvering og aktivisering av institusjonell 
ledelse er en avgjørende faktor for at arbeidet med kvalitet skal resultere i 
konkret oppfølging og i resultater. Ved de læresteder hvor arbeidet med 
kvalitet kan sies å ha en sterk ledelsesforankring (HIL, MF, UITØ), synes 
arbeidet med kvalitet i større grad å være kjent og akseptert blant ansatte 
og studenter, noe som har ledet til at oppfølging skjer og at resultater i 
større grad oppnås.   
 Spørsmålet om hvem som involveres og aktiviseres i arbeidet med 
kvalitet, og hvilke resultater som oppnås, er imidlertid interessant også i et 
større perspektiv. Ser man lærestedene under ett, synes det nærmest å 
være slik at resultatene av arbeidet ofte er meget sterkt relatert til hvem 
som konkret arbeider med disse oppgavene. Når f eks administrasjonen 
er tungt inne i arbeidet med kvalitet, fremkommer det resultater knyttet til 
mottak, service og informasjon til studenter (f eks HIS). Når fagpersonalet 
blir sterkt involvert, synes resultatene å være større og mer omfattende 
fag- og studieløpsrevisjoner (f eks MF, BI og NTH). Når studentene inklu-
deres, dreies fokus mer over på undervisning og arbeidslivsrelaterte for-
hold (f eks NTNU, BI, MF). Dette antyder at et «helhetlig» arbeid med 
kvalitet helst bør ha en balansert representasjon fra ulike aktører ved 
lærestedene. 
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 Vurderer man resultater av kvalitetsarbeidet i forhold til lærestedenes 
mer overordnede funksjons- og virkemåter, er det flere indikasjoner på at 
innsatsen på kvalitetsarbeidet har hatt visse organisatoriske effekter ved 
lærestedene. For det første synes kvalitetskonseptet å ha bidratt til at flere 
av lærestedene enten har startet ut eller redefinert sitt strategiarbeid. 
Kvalitetskonseptet har med andre ord vært en anledning for lærestedene 
til å initiere eller gi ny vitalitet til strategisk tenkning. De beste 
eksemplene her er MF, BI, HIL og UITØ som alle, om enn på ulike måter, 
koplet kvalitetsarbeidet til den overordnede institusjonelle utviklingen.  
 For det andre har kvalitetskonseptet også vært et viktig begrep for 
den institusjonelle ledelsen ved flere av lærestedene til å komme i 
inngrep med egen organisasjon. Behovene synes her å være forskjellige, 
fra «institusjonsbygging» ved HIL, til «institusjonsendring» ved BI og MF, til 
«institusjonsprofilering» ved UITØ. I samtlige tilfeller synes imidlertid 
kvalitetkonseptet å være brukt som argumentasjon for de ulike ledelses-
initiativene. Kvalitetskonseptet legitimerer med andre ord utspill, 
aktiviteter og inngrep fra ledelsens side, og gir dem en mulighet til 
handling de ellers kanskje ikke ville hatt.  
 Det tredje ponget i denne forbindelse, er at hvis vi studerer lære-
stedene i et tiårs perspektiv, så fremkommer det konkrete effekter som et 
resultat av nevnte strategier og ledelsesinitiativ. Effekter som man kanskje 
har vanskelig for å se i et kortere tidsperspektiv. Ved BI synes de fleste av 
de målsettinger som 10-punktsplanen fra 1990 skisserte å være oppnådd 
ved utgangen av tiåret. Kvalitetsarbeidet har bidratt til dette, der den nylig 
oppnådde akkrediteringen av lærestedet ikke minst kan bidra til å styrke 
den internasjonale profilen til BI. Ved MF synes man allerede å ha 
kommet et godt stykke på vei mot de mål man satte seg for jubileums-
markeringen i år 2008. Et mer selvsikkert, relevansorientert og intellektuelt 
åpent lærested synes å fremstå på slutten av 90-tallet. Kvalitetsarbeidet 
ved MF har bidratt til dette, ikke minst ved den fokusering på lærings-
miljø, profesjonsutførelse og de fag- og studierevisjoner som er utført. Hos 
UITØ synes man å høste positive resultater av sin markante kvalitets-
profilering, bl a ved at studentene synes å ha en positiv oppfatning av 
studieoppleggene og lærestedets innsats på dette feltet, samt at student-
tilstrømningen til lærestedet, sett i forhold til konkurrentene, på slutten av 
90-tallet synes å være god (jfr. Dahl & Stensaker 1999: 57). Ved HIL har 
kvalitetsarbeidet bidratt til å integrere lærestedet ved at den institusjonelle 
studentundersøkelsen ansvarliggjør aktører på ulike nivåer. Resultatet er 
bl a at man oftere diskuterer kvalitet på tvers av disipliner og nivåer, og 
der en institusjonell myte, reformpedagogikken, har blitt konkretisert, 
«modernisert» og tilpasset en ny virkelighet. Selv om det nok engang må 
understrekes at kvalitetskonseptet ikke har bidratt til disse resultatene 
alene, og der det heller ikke er mulig å kvantifisere bidraget nøyaktig, 
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synes det klart at konseptet har spilt en viktig rolle i disse endrings-
prosessene.  
 

10.4 Noen strukturelle forklaringer på institu-
sjonelle initiativ, tilpasninger og resultater 

Den noe forskjellige rolle kvalitetskonseptet har spilt ved lærestedene, 
antyder imidlertid at lærestedenes utgangspunkt og rammebetingelser til 
en viss grad påvirker både definering, arbeidet med og resultatene av 
kvalitetsarbeidet. Som nevnt under punkt 3.2, er designet av studien gjort 
med tanke på å fange opp lærested med ulike kjennetegn, historie, 
eieform og faglig spesialisering. Dette for å se i hvilken grad det er mulig 
å peke på noen generelle trekk ved måten kvalitetskonseptet er håndtert 
på, og som eventuelt synes å gjelde uavhengig av slike strukturelle 
faktorer. Noen slike generelle trekk vil bli nærmere diskutert i punkt 10.5. 
I dette avsnittet er fokus heller på de strukturelle faktorene, for på den 
måten å se i hvilken grad de har påvirket håndteringen av kvalitets-
konseptet. 
 Et viktig forhold ved utvelgelse av læresteder i studien, var å 
sammenligne læresteder parvis, der det ene lærestedet i hvert par i løpet 
av 90-tallet hadde vært gjennom en prosess som man antok hadde hatt 
betydning for den institusjonelle identiteten, og graden av oppmerk-
somhet knyttet til kvalitetskonseptet. Både HIS, NTNU og BI hadde 
således vært gjennom en fusjonsprosess som kunne påvirke håndteringen 
av kvalitetskonseptet på minst to ulike måter. På den ene siden er det 
mulig å tenke seg at siden disse lærestedene gjennomgikk forholdsvis 
dyptgripende fusjoner, kunne dette medføre en mulighet for å ta 
eksisterende identitet opp til vurdering, og der kvalitetskonseptet var ett 
element som kunne bidra til en slik endringsprosess. På den andre siden 
kan det imidlertid også tenkes at siden fusjonsprosessene nettopp var så 
dyptgripende og arbeidskrevende, kunne dette gå utover den 
organisasjonsmessige kapasiteten man hadde for å håndtere strategiske 
spørsmål knyttet til institusjonell identitet. Et resultat her kunne være at 
kvalitetskonseptet ikke ville ha noen betydning i endringen og utvik-
lingen av disse lærestedene.  
 Studerer man de data og den dokumentasjon som foreligger i de 
foregående kapitler, synes det da også at mangel på kapasitet heller enn 
kreativ bruk av kvalitetskonseptet er det som har preget HIS og NTNU på 
90-tallet. Ved HIS og NTNU synes fusjonsprosessene i henholdsvis 1994 
og 1996 å ha vært organisatorisk slitsomme og turbulente. Fokus i ettertid 
av disse prosessene synes derfor å ha vært på å få de nye organisasjonene 
til å fungere, der administrasjon og organisering synes å ha vært viktigere 
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enn å betone kvalitetsarbeidet. Selv om begge lærestedene utarbeidet 
forholdsvis omfattende strategiplaner i etterkant av fusjonene, der kvalitet 
også hadde sin plass, synes det først å være på slutten av tiåret at disse 
lærestedene er iferd med å konkretisere arbeidet med kvalitet på institu-
sjonelt nivå. Ut fra informantintervjuene ved disse lærestedene, synes den 
viktigste årsaken til disse «forsinkelsene» å være at den institusjonelle 
ledelsen ikke hadde «fortolkningskapasitet» til å håndtere og integrere 
kvalitetskonseptet under og like i etterkant av fusjonsprosessene.  
 Et spørsmål som kan stilles er om ikke lærestedenes ulike tilpasninger 
til og håndtering av kvalitetskonseptet, kan ha med lærestedenes størrelse 
å gjøre. Både HIS, BI og NTNU er store læresteder, i alle fall sammen-
lignet med MF og HIL. At UITØ, som også må regnes som et stort lære-
sted, synes å ha hatt kapasitet til å håndtere og integrere kvalitets-
konseptet, støtter imidlertid ikke opp under en slik antakelse. Selv om 
UITØ er betraktelig mindre enn NTNU, har likevel UITØ samme størrelse 
som HIS, og kan i tillegg sies å være større enn den største og mest 
profilerte enheten i BI-systemet, BI Sandvika. Dette antyder at hvordan 
lærestedene har håndtert kvalitetskonseptet, er viktigere enn organisa-
sjonsstørrelsen. 
 Et illustrerende eksempel på slik ulik håndtering av kvalitetskonseptet 
kan hentes hos henholdvis UITØ og ved NTH/NTNU. Både UITØ og NTH 
kan sies å ha ha kommet godt i gang med fortolkning og definering av 
kvalitetskonseptet midt på 90-tallet. UITØ klarte med sin strategiske 
satsing «Bedre læring for nye tider» å skape positiv oppmerksomhet rundt 
dette arbeidet både internt og eksternt. Også den såkalte Virksomhets-
komiteen ved NTH hadde imidlertid kommet langt i sitt arbeid med å 
revidere sivilingeniørutdanningen i tråd med nye idealer for hva en sivil-
ingeniør skulle beherske av ferdigheter og kunnskaper, og hadde klart å 
få god oppslutning til og oppmerksomhet rundt denne prosessen. Ved 
etableringen av NTNU oppstod det imidlertid mye uklarhet og diskusjoner 
om hva som faktisk skulle være «identiteten» til det nye lærestedet, og 
med ulike praktiske tilpasningsproblemer i tillegg, synes det først å være 
på slutten av 90-tallet, og ved å knytte seg til begrepet «tverrfaglighet», at 
man har fått retning på kvalitetsarbeidet igjen. 
 Etableringen av HIS i etterkant av fusjonen med en rekke andre høg-
skoler i 1994, synes å ha skapt de samme problemer. Mens HIL kunne 
kople kvalitetskonseptet til den sterke reformidentiteten til dette lære-
stedet og der kvalitetskonseptet over tid synes å ha bidratt til å konkreti-
sere denne identiteten, sto HIS i en situasjon der en rekke ulike organisa-
sjoner med ett skulle integreres til et nytt lærested. Og selv om HIS 
prøvde å løse den organisatoriske usikkerheten fusjonen skapte ved å 
utarbeide en rekke strategiske planer, klarte man ikke i disse planene å 
meisle ut en særegen og ekte profil for HIS. Målet om å bli et universitet 
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kan tilsynelatende sies å være en slik profil, men i dette arbeidet ble 
forskningskvalifikasjoner forholdsvis tungt prioritert, og man klarte i liten 
grad å konkretisere hva slags universitet man faktisk har visjoner om å bli. 
Først på slutten av 90-tallet synes tankene om hva slags institusjonell 
profil HIS skal ha å bli mer inngående diskutert, men der dette arbeidet er 
kommet for kort til at det foreløpig har hatt stor betydning for kvalitets-
arbeidet.  
 Selv om BI også gjennomgikk flere fusjonsprosesser tidlig på 90-tallet, 
kan disse likevel ikke sies å ha vært så omfattende som ved HIS og ved 
NTNU, og manglende institusjonell kapasitet til å håndtere kvalitets-
konseptet kan derfor ikke sies å ha vært et så stort problem ved BI som 
ved de to andre lærestedene. Ser man på de initiativene som har vært 
gjort på kvalitetsfeltet ved dette lærestedet på 90-tallet, synes de likevel å 
være mer preget av opportunisme enn systematikk. Dette kan derfor tyde 
på at en viss mangel på kapasitet til å integrere kvalitetskonseptet ved 
lærestedet også har preget BI. Ulike kvalitetskonsepter har vært testet ut, 
men uten at arbeidet med dem har «festet seg» på institusjonelt nivå. 
Samtidig hadde BI allerede en institusjonell identitet knyttet til en sterk 
kunde- og omgivelsesorientering, som sammen med tydelig definerte mål 
for utviklingen av lærestedet, likevel synes å ha fungert som veiviser for 
utviklingen på 90-tallet. De læresteder som ble fusjonert med BI var i 
tillegg innenfor samme fagfelt (økonomi- og administrasjon), slik at man 
unngikk de opprivende «kulturkonfliktene» som var så tydelige ved HIS og 
ved NTNU. At fusjonene i tillegg var initiert av BI selv, i motsetning til ved 
HIS og NTNU, kan også ha hatt betydning for graden av organisasjons-
messig kapasitet som måtte bindes opp til fusjoneringene. 
 Samtidig kan skillet i håndteringen av kvalitetskonseptet mellom BI 
og HIS/NTNU også kunne forklares ved dikotomien offentlig/privat. Det 
kan hevdes at for BI, og delvis også for MF, er strategisk tenkning 
viktigere enn for de offentlige lærestedene. Begge disse lærestedene er 
mer utsatt for «markedsmekanismer» knyttet til anseelse og legitimitet enn 
de andre lærestedene i denne studien. Mens offentlige læresteder synes å 
nyte godt av en innebygget «kvalitetsgaranti» ved at de er offentlig eid og 
drevet, må de private lærestedene i denne studien kontinuerlig doku-
mentere sin kvalitet og eksistensberettigelse. Dette har gitt begge lære-
stedene et markant omgivelses- og kundeorientert fokus, der man konti-
nuerlig overvåker hva konkurrentene på utdanningsmarkedet gjør, og der 
man prøver å være i forkant av utviklingen. Å utarbeide institusjonelle 
strategier for utviklingen av de respektive lærestedene følger nærmest 
som en nødvendighet. Et resultat av denne situasjonen er at både BI og 
MF har større aksept for slike strategiske initiativ, og ikke minst for insti-
tusjonelt lederskap.  
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 En overordnet vurdering av hvordan kvalitetskonseptet har vært 
håndtert hos de offentlige og private lærestedene, tilsier at mens kvalitets-
konseptet har vært et virkemiddel i en prosess der offentlige læresteder 
har begynt å tenke mer strategisk, her i betydningen langsiktig og i for-
hold til utviklingen av en institusjonell profil for lærestedet, har kvalitets-
konseptet hos de private lærestedene mer blitt inkorporert i eksisterende 
strategisk tenkning.  
 Samtidig må det understrekes at skillet offentlig versus privat ikke bør 
overdrives. Ved det tidligere NTH, og den nåværende sivilingeniør-
utdanningen ved NTNU, har man en lang tradisjon for å drive med strate-
gisk planlegging, og der det også eksisterer et forholdsvis stor aksept for 
et tydelig og sterkt faglig lederskap. Ser man på MF, har dette lærestedet 
også adskillig tettere koplinger til det offentlige utdanningssystemet enn 
hva som er tilfellet med BI. Dette har å gjøre med at MF leverer mange av 
sine uteksaminerte kandidater til offentlig sektor, forskjeller i statsstøtte 
mellom MF og BI, samt en klar intensjon hos MF på 90-tallet til å kople 
seg tettere til departementet og offentlige utdanningspolitiske initiativ. BI 
kan heller sies å ha knyttet seg enda sterkere opp til det åpne utdannings-
markedet ved sin posisjonering på 90-tallet, der bl a etter- og videre-
utdanningstilbud, bedriftspartnerskap og MBA-studier ble etablert. 
 At kvalitetskonseptet har spilt og spiller en så viktig rolle for både 
HIL, MF, UITØ og delvis ved BI, antyder likevel at en forklaring på 
initiativ, tilpasning og resultater, også må ta hensyn til den kopling som 
har funnet sted på flere læresteder mellom kvalitetsarbeidet og forvalt-
ningen av den institusjonelle identiteten. Som det skal argumenteres for i 
siste avsnitt, så synes kvalitetskonseptet å ha blitt utnyttet til å utvikle 
identiteten til nevnte universiteter og høgskoler. De tendenser til reduk-
sjonisme når det gjelder forklaringer på ulike tilpasninger og resultater 
som fremkommer i dette avsnitt, bør med andre ord testes ut mot et for-
søk på en mer enhetlig forklaring. 
  

10.5 Kvalitet, identitet og institusjonell endring 
I kapittel 2 ble kvalitetskonseptet knyttet til utviklingen av lærestedenes 
institusjonelle identitet ut fra en antagelse om at den retoriske styrken til, 
men også uklarheten ved konseptet, kunne få lærestedene til å bli mer 
usikre på egen rolle og funksjon. Det ble antatt at kvalitetskonseptet ikke 
bare kunne endre de utdanninger som lærestedene tilbyr, men også 
indirekte bidra til å endre lærestedenes selvbilde og grunnleggende 
identitet. Tre idealtypiske modeller ble skissert som mulige «identiteter» 
som lærestedenes arbeid med kvalitet kunne studeres og analyseres i for-
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hold til – en profesjonell modell, en administrativ modell og en markeds-
modell.  
 Som ventet er det imidlertid vanskelig å kople lærestedenes aktiviteter 
og virksomhet på kvalitetsfeltet direkte til enkelte av disse modellene. 
Vurderer man de tiltak og intiativ som har vært tatt som en følge av 
kvalitetskonseptets inntreden ved lærestedene, ender man heller opp med 
den konklusjon at lærestedene i liten grad har gjennomgått en utvikling 
som kan knyttes til modellene. Studerer man de fortolkninger, defini-
sjoner og initiativ som lærestedene har tatt, er det ikke den rendyrkede og 
idealtypiske tenkning som dominerer, men mer pragmatiske og oppor-
tunistiske grep og tiltak. 
 Hos de læresteder som aktivt har forsøkt å gripe kvalitetskonseptet og 
omsette det i praksis, synes det som om elementer fra alle tre modeller 
heller er søkt smeltet sammen. Man har ønsket «mer av alt». Hos HIL, som 
kan sies å ha tatt et institusjonelt ansvar for kvalitetsarbeidet, og der dette 
er knyttet til en retorikk om organisasjonsmessig ansvar og det styrings-
behov den institusjonelle ledelsen har (den administrative modellen), 
kombineres kvalitetsarbeidet i praksis med elementer fra de to andre 
modellene. Satsing på etter- og videreutdanning, IKT og et ønske om 
etablering av et karrieresenter er aktiviteter som kan plasseres nærmere 
markedsmodellen. Vektleggingen av reformpedagogikken, en undervis-
ningens dag, og fokus på kvalifisering av personale, antyder imidlertid 
også at elementer som er nærmere knyttet den profesjonelle modellen har 
vært viktige. 
 UITØ har på 90-tallet også kombinert elementer fra de ulike 
modellene i sitt kvalitetsarbeid. Kvalitetsarbeidet ble i sin tid initiert og 
styrt av institusjonell ledelse, og hadde således en sterk administrativ inn-
flytelse og tilknytning. Det grunnleggende element for i det hele tatt å 
diskutere og adoptere kvalitetskonseptet, var imidlertid de «markeds-
problemer» man ved UITØ opplevde når det gjelder rekruttering og 
profilering utad. For å opprettholde en attraktiv profil overfor studenter 
og andre interessenter har kvalitetsarbeidet imidlertid i praksis vektlagt 
universitetspedagogiske tiltak og problembasert læring. Elementer nært 
knyttet til en profesjonell modell.  
 Ved MF og BI kan man også gjenfinne dette mangfoldet i bruken av 
virkemidler ved at initiativet til en sterkere vektlegging på kvalitet ble tatt 
av institusjonell ledelse i 1990, og koplet til organisatorisk utvikling 
generelt. Samtidig finner man også her elementer fra en mer profesjonell 
modell ved at problembaserte læringsteknikker er forsøkt introdusert, ved 
vektlegging på forskningsbasert undervisning, samt ved flere fag- og 
studierevisjoner. Elementer fra markedsmodellen kan gjenfinnes ved 
vektlegging på studier av uteksaminerte kandidater, ved stor fokusering 
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på relevans i fagoppbygning og med stor vekt på å tilpasse seg endringer 
i etterspørselen etter utdanning. 
 Nå kan det hevdes at en grunn til disse tilsynelatende pragmatiske og 
opportunistske tilpasningene, er at de skisserte modeller for hvordan 
kvalitetsarbeidet kan drives, ikke er gjensidig utelukkende. Når f eks et 
lærested driver med undersøkelser av uteksaminerte kandidater, driver 
man da med undersøkelser for bedre å tilpasse seg fremtidig utdannings-
etterspørsel (markedsmodellen), eller gjør man det for å bedre fremtidig 
yrkesutøvelse hos eksisterende studenter (den profesjonelle modellen)? 
Eksemplet illustrerer at grenseoppgangen mellom de skisserte modeller, 
og konkrete aktiviteter skissert under den enkelte modell, kan være 
vanskelig å trekke. 
 En viktig konklusjon er imidlertid at utdanningsvirksomheten og 
måtene å tenke kvalitet på ved lærestedene er i endring, og at noen av 
lærestedene i denne studien befinner seg i mer omfattende og dypt-
gripende endringsprosesser som en følge av dette. Samtidig viser studien 
at identiteten til lærestedene ikke endrer seg så entydig som mange 
kanskje vil ha det til. Endringene synes å skje langs flere dimensjoner. En 
markant «markedsdreining» (markedsmodellen) synes f eks i like liten grad 
å være i emning som et sterkt forsvar av det akademiske «elfenbenstårn» 
(den profesjonelle modellen). Kompleksitet er det sentrale stikkord for de 
endringsprosesser lærestedene synes å gjennomgå. 
 At man både ved HIL, MF, UITØ og til dels ved BI, likevel synes å ha 
en forholdsvis klar og entydig oppfatning av profilen på sitt kvalitets-
arbeid og hvor man er på «vei», må tilskrives de fortolknings- og 
defineringsprosesser som disse lærestedene har gjort forut og under 
implementeringen av kvalitetskonseptet. Fellesnevneren for alle disse 
lærestedene er at de, på en troverdig måte, har klart å «oversette» 
kvalitetskonseptet til en lokal situasjon (jfr. Czarniawska & Sevón 1996, 
Sahlin-Andersson 1996, Røvik 1998). Selve oversettelsen har vært ulik, 
begrunnelsen for å ta i bruk konseptet har vært ulik, og de konkrete 
tilpasninger som har vært gjort er ulik. Når alle disse lærestedene likevel 
har klart å gjøre kvalitet til et viktig og synlig element internt, synes dette 
å være forårsaket av at de har klart å kople kvalitet til eksisterende og 
viktige identitetsmarkører ved det enkelte lærested: Ved UITØ til det 
«moderne» og «alternative» universitetsprosjekt, ved HIL til reform-
pedagogikken, ved MF til lærestedets religiøse fundament, og ved BI til 
kunde- og omgivelsesorienteringen. Ved å knytte kvalitetskonseptet til 
nevnte elementer, klarte man også å gi konseptet mening, noe som har 
bidratt til større oppmerksomhet, synliggjøring og interesse. Det i 
utgangspunktet udefinerte og lite håndfaste kvalitetskonseptet kan 
dermed paradoksalt nok sies å ha bidratt til å skape «orden i tilværelsen» 
for en del av lærestedene. Kvalitetsarbeidet ble f eks av flere læresteder 
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benyttet for å sikre det akademiske nivået når studenttilstrømningen var 
stor tidlig på 90-tallet, mens det ble brukt i rekrutteringsøyemed når 
søkningen til høyere utdanning synes å flate ut på slutten av tiåret. Når 
generelle krav om endring oppstår, synes kvalitetsfortolkningene man i 
sin tid gjorde å kunne benyttes både i forhold til ny satsing på IKT, i 
forhold til etter- og videreutdanningsmarkedet og i forhold til krav om 
nye læringsformer. Forankringen av kvalitetsarbeidet ved disse lære-
stedene gjør at de synes å ha lettere for å håndtere slike nye utfordringer. 
 I dette fortolkningsarbeidet synes lærestedene å ha klart å finne 
balansen mellom to sentrale dimensjoner i utviklingen av den institu-
sjonelle identiteten - sammenbindingen av fortid, nåtid og fremtid, og av 
eksterne og interne utviklingstendenser (jfr Clark 1983, Cohen 1969). 
Både ved HIS og ved NTNU synes det som om, i tillegg til de organisa-
toriske utfordringer disse lærestedene har hatt, at det nettopp er denne 
balansen i fortolknings- og defineringsprosessen som har manglet. For 
stor fokusering på «fortiden» og den historie og de tradisjoner AVH og 
NTH sto for, synes å ha vært en vesentlig årsak til en manglende institu-
sjonell profil på kvalitetsarbeidet ved det nye NTNU. For stor fokusering 
på «fremtiden» og en ønsket universitetsstatus synes å ha vært en vesentlig 
årsak til manglende institusjonell profil på kvalitetsarbeidet ved HIS. Det å 
utarbeide en strategiplan er altså ikke nok. En slik plan må også gi 
mening til det arbeid som skal finne sted. 
 For utdanningsmyndighetene kan disse resultatene innebære et 
dilemma. På den ene siden bidrar det politisk løst formulerte kvalitets-
konseptet til at det blir vanskeligere å måle resultater av arbeidet på 
nasjonalt nivå. På den andre siden synes det element som myndighetene 
klart spesifiserte og påla lærestedene å implementere, student-
evalueringen av undervisning, i stor grad å ha blitt implementert, men der 
entusiasmen og oppfølgingen av denne evalueringsformen ikke er 
overveldende ved lærestedene. Da synes interessen og involveringen i det 
egendefinerte kvalitetsarbeidet å være langt større. Spørsmålet kan derfor 
reises om hvilken implementeringsstrategi som egentlig er den beste. En 
som gjør at resultater kan måles, eller en som gjør at interessen for 
arbeidet øker?  
 Sett fra et nasjonalt utdanningspolitisk ståsted, kan det imidlertid 
hevdes at det å ha en «implementeringsstrategi» bestående av løse 
konsepter, er å foretrekke hvis en politisk målsetting også er å opprett-
holde og utvikle mangfoldet i norsk høyere utdanning. Som vist i 
rapporten synes det egendefinerte kvalitetsarbeidet å være sterkt koplet til 
særegne trekk ved det enkelte lærested, noe som absolutt kan bidra til å 
opprettholde de ulike tradisjoner og de institusjonelle profiler som 
eksisterer. Sett ut fra at resultatene fra kvalitetsarbeidet kan forbedres, der 
ikke minst et arbeid må gjøres for å få lærestedene selv til å fokusere mer 
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på dette punktet (se for øvrig punkt 10.3), kan utfordringen for 
utdanningsmyndighetene sies å være å skape nasjonale evaluerings- og 
oppfølgingssystemer som ivaretar interessen for kvalitetsarbeidet og 
mangfoldet i norsk høyere utdanning, men som ikke tvinger lærestedene 
inn i standardiserte eller predefinerte måter å drive kvalitetsarbeid på, noe 
som ikke synes å fenge lærestedene og som dreier fokus fra «kvalitets-
utvikling» over på «kvalitetssikring». 
 Studien som er foretatt reiser imidlertid også mer teoretiske spørsmål 
til videre analyse. Ikke minst synes poenget om hvilken implementerings-
strategi som er mest velegnet for offentlig politikk på dette feltet å være et 
tema for videre studier. Slik sett kan det jo stilles spørsmål ved om denne 
studien har vært en mer tradisjonell implementeringsstudie av offentlig 
politikk eller om det er en studie av organisatorisk endring der endringen 
skjer i et vekselspill mellom lærestedene, myndighetene og andre krefter. 
Som antydet i de foregående kapitler kan det være vanskelig å trekke et 
skarpt skille mellom de to typer av studier, der de prosesser som er 
beskrevet i rapporten både synes å være et resultat av interne og eksterne 
utviklingstendenser.  
 Et annet tema som er aktuelt for videre studier, er om og eventuelt i 
hvilken grad, begrepet organisasjonsmessig identitet kan kople sammen 
organisasjonsteoretiske perspektiver som i dag ofte sees på som 
uforenlige. Som vist i denne rapporten, synes institusjonell identitet å 
skapes i rommet mellom fortid, nåtid og fremtid – mellom eksisterende 
tradisjoner og historie, og de visjoner og idealer man måtte ha for utvik-
lingen videre. En slik forståelse av organisasjonsmessig endring bryter 
imidlertid med de organisatoriske perspektiver som enten ser på organi-
satorisk endring som en passiv prosess, sterkt knyttet til og bundet av 
tradisjoner, historie og institusjonelle normer (jfr. March & Olsen 1989, 
DiMaggio & Powell 1983), eller som en rendyrket strategisk og politisk 
prosess initiert av den proaktive organisasjon selv (jfr. Pfeffer & Salancik 
1978). Begrepet organisasjonsmessig identitet har et potensiale til å skape 
forbindelseslinjer mellom disse perspektivene, der et resultat kan bli et 
mer nyansert syn på organisasjonsmessig endring.      
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Intervjuguide 

- Eksisterer det noen spesielle trekk ved dette lærestedet som preger 
måten man driver undervisning og forskning på? 

- Vil du si at dette lærestedet har en historie eller en kultur som har 
preget, eller eventuelt preger arbeidet med og tenkningen rundt 
kvalitet i studiesammenheng? 

- Tror du at dette lærestedet skiller seg fra andre lærested når det 
gjelder hvordan man har tenkt og arbeidet med studiekvalitet? 

- Hvilke akademiske ambisjoner og målsettinger vil du si har preget og 
eventuelt preger dette lærestedet? 

- Hvordan har man arbeidet for å oppnå disse målsettingene? 
- I hvilken grad vil du si at det er enighet blant de ansatte om nevnte 

målsettinger? 
- Har dette lærestedet noen andre akademiske utdanningsinstitusjoner 

som forbilde? 
- Vil du si at lærestedets sentrale ledelse, generelt sett, har stor 

innflytelse på strategivalg, endrings- og utviklingsarbeid i forhold til 
studiekvalitetsarbeid? Har lærestedets ledelse eventuelt brukt denne 
innflytelsen? 

 
- Hva tror du faglig ansatte ved lærestedet legger i begrepet 

studiekvalitet? 
- Hvordan har man formelt definert/fortolket studiekvalitetsbegrepet 

ved dette lærestedet? 
- Eksisterer det spesielle aktører ved lærestedet som i løpet av perioden 

1989 – 1999 spesielt har bidratt til å sette studiekvalitet på dagsorden?  
- Hva vil du si er de viktigste hendelsene, beslutningene eller tiltakene 

som har bidratt til å fremme studiekvalitetsarbeidet ved ditt lærested i 
perioden 1989-1999? 

- I hvilken grad har eksterne forhold, herunder instrukser fra Kirke-, 
utdannings- og forskningsdepartementet, reformer i høyere utdanning, 
eksterne evalueringer og utredninger, eller annen samfunns- og 
næringslivskontakt, påvirket lærestedets studiekvalitetsarbeid i 
perioden 1989-1999? 

- I hvilken grad har studentene ved lærestedet influert på 
studiekvalitetsarbeidet? 

- Hva vil du si kjennetegner studiekvalitetsarbeidet ved lærestedet 
(Omfang, organisasjon, ledelse og studentmedvirkning)? 

- Hvordan vil du si at studiekvalitetsarbeidet ved lærestedet har vært 
prioritert, f eks i forhold til forsknings- og formidlingsaktiviteter? 
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- Har studiekvalitetsarbeidet mottatt ressurser (økonomi, stillinger, 
prosjekter)?  

- Hvordan endte man opp med denne formen for studiekvalitetsarbeid? 
- Har det vært stor uenighet om hvordan man skal drive studie-

kvalitetsarbeidet? 
- Kan du generelt prøve å beskrive holdningene til studiekvalitetsarbeid 

blant faglige ansatte og lærestedets ledelse? 
- Tror du dagens måte å drive studiekvalitetsarbeid på er den beste 

måten å drive dette arbeidet på? 
 
- Hvordan vet dere at studiekvalitetsarbeidet dere driver virker etter 

hensikten? 
- Hva har dere gjort/hva gjør dere for å forbedre studiekvalitetsarbeidet? 
- Hvilke resultater har dere oppnådd med studiekvalitetsarbeidet? 

(Gjennomstrømning, karakterer, holdninger, kommunikasjon, sam-
arbeid, administrative forhold knyttet til studiene, styring og ledelse av 
undervisningsvirksomheten, bedre kontakt med avtakere av 
studenter/samfunnet rundt, annet)? 

- Arbeid med studiekvalitet avhenger av mange faktorer (Ressurser, 
organisering, personale,ledelse, motivasjon, andre forhold). Hva vil du 
si er de største hindringene for studiekvalitetsarbeidet slik det drives i 
dag? 

- Har arbeidet med studiekvalitet gått på bekostning av andre aktiviteter 
ved lærestedet? 

 
- Vil du si at måten man har tenkt studiekvalitet på ved lærestedet har 

endret seg i perioden 1989-1999? 
- Hvis du skal se perioden 1989-1999 under ett, vil du si at arbeidet 

med studiekvalitet har påvirket og/eller endret lærestedet på noen 
måte?  

 
 


