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Forord

Inspirasjonen til dette arbeidet har oppstatt gjennom 15 ars erfaring fra administrative,

vitenskapelige og ledende stillinger ved NTNU og Hegskolen Dronning Mauds Minne.

Da jeg startet med prosjektet var ropet etter mer og bedre studieprogramledelse rungende,
béade fra nasjonale myndigheter og fra de institusjonene jeg arbeidet pa. I utgangspunktet
tenkte jeg at her kan jeg bidra, jeg kan vere med pé & finne ut hvordan studieprogram kan
ledes pa en god mate. Jeg tenkte som mye annen lederforskning; hvordan kan lederne og
ledelsen gjares bedre for & gke kvaliteten pé arbeidet? Underveis har jeg fatt andre tanker,
bade gjennom teoriarbeid og gjennom 4 lytte til informantenes erfaringer og refleksjoner.

Denne avhandlingen er resultatet av disse tankene.

Arbeidet har foregétt over lang tid og det er mange som pé ulike vis har bidratt til at jeg har
kommet i mél. Ferst en takk til lederne ved tidligere Program for laererutdanning paA NTNU
for at de ga meg muligheten til & gjennomfere prosjektet i stillingen min.

Sa hadde det ikke blitt noen avhandling uten informantene som har delt sine erfaringer,
frustrasjoner, gleder og refleksjoner. Tusen takk for at dere tok dere tid til 4 snakke med meg
og for at dere var sa apne, ®rlige og imetekommende i samtalene vi hadde.

Veilederne mine; Brita Bungum og Tone Solbrekke har ogsa veert til uvurderlig hjelp. De har
latt meg holde pa med mitt samtidig som de har kommet med faglige og metodiske spersmal
og innspill, og ikke minst hatt stor tdlmodighet med at arbeidet har gatt litt i rykk og napp.
Kollegene mine ved Seksjon for universitetspedagogikk har ogsé vaert viktige stettespillere,
spesielt vil jeg takke Dagrun Engen og Nora Sitter for skriveopphold, faglige gode innspill og
ikke minst kaffe-treff og emosjonell stotte. De fortjener ogsa en stor takk for lesing og
tilbakemelding i den aller siste innspurten fer levering. Jeg skylder dere! Patric Wallin og
Marit Pettersen har ogsa hatt stor betydning, bade som samtalepartnere og i & gjore

skrivearbeidet mulig 4 kombinere med jobben som programleder for universitetspedagogikk.

Sist, og aller viktigst; jeg er utrolig takknemlig for stetten jeg har fatt fra min familie og mine
venner, tusen takk for at dere er der for meg i tykt og tynt og for at dere gjennom alle disse
arene har utrykt tro pé at jeg vil bli ferdig med dette prosjektet, ikke minst nar jeg selv har

tvilt som mest.



Sammendrag

Universiteter og hoyskoler i Norge har de siste 15-20 arene blitt preget av styringsverktay
inspirert av styringsideologien ofte omtalt som New Public Management (NPM). Denne
preges blant annet av en sterk tro pé ledelse, markedstankegang, mélstyring og finansering
basert pé resultater. I hoyere utdanning har spesielt tre trekk fatt stor betydning for aktiviteten
i sektoren; vekten pa anvendbar og salgbar kunnskap, en sterk tro pa “accountability” med
krav om kvalitetssikring og rapportering av resultater og til slutt performativitet; viktigheten

av a synliggjere produksjon bade for institusjoner og enkeltaktorer.

I denne avhandlingen underseoker jeg hvilke implikasjoner denne styringsformen har for
akterene og det akademiske utdanningsarbeidet som foregar i sektoren: Hvordan har
styringen av hoyere utdanning implikasjoner for studieprogramledernes rolle, arbeid og
muligheter for d pavirke utdanningskvalitet? Avhandlingen fokuserer pa hvordan eksterne og
strukturelle rammebetingelser styrer refleksjonene, valgene og hverdagspraksisene der
utdanningsarbeidet ved universitetene foregar. Den bygger pa kvalitative analyser av

studieplaner og intervjuer med 16 studieprogramledere ved to norske universiteter.

Arbeidet er inspirert av governmentality-analyse som har fokus pa hvordan vi styrer og blir
styrt innenfor ulike praksisregimer og betingelsene for hvordan slike regimer oppstér,
opprettholdes og transformeres. Samlet viser analysene at NPM styringen befinner seg bade
utenfor oss i retningslinjer, foringer og lover, men ogsa inne i oss; den preger maten akterene
1 heyere utdanning tenker, snakker, reflekterer og praktiserer. Analysen illustrerer hvordan
styringen bade pa mikro, meso- og makroniva kan utfordre grunnleggende verdier som tillitt,
respekt, apenhet, solidaritet og kollegialitet og bringe med seg elementer av kynisme,
resignasjon og ignoranse. P4 ulike mater kan det se ut som om styringen bidrar til
individualisering og avstand bade mellom fagpersoner, ledelse, studenter og fag, og til den
virksomheten som heyere utdanning egentlig dreier seg om. Funnene viser at styringen har
implikasjoner som kan synes & hindre, eller fungere som barrierer for utdanningskvalitet. I en
instrumentell-rasjonell kontekst der troen pa at alt kan planlegges gjennom mal, strategier og

utbytter er sterk synes faglige vurderinger og menneskelighet & vaere under press.



Summary

For the past 15-20 years, universities and colleges in Norway have been characterized by
management tools inspired by the management ideology often referred to as New Public
Management (NPM). This is characterized by, among other things, a strong belief in
management, market thinking, management by objectives and financing based on results. In
higher education, in particular three charateristics have been of great importance for the
activity in the sector; the emphasis on usable and saleable knowledge, a strong belief in
“accountability” with demands for quality assurance and reporting of results, and ultimately
performativity; the importance of making production visible for both institutions and

individual actors.

In this dissertation, I explore the implications this form of governance has for the actors and
the academic education work that is taking place in the sector: How does the management of
higher education have implications for the role of the study program leaders, their work and
opportunities for developing educational quality? The dissertation focuses on how external
and structural framework conditions govern the reflections, choices and everyday practices in
which educational work at the universities takes place. It is based on qualitative analyzes of

study plans and interviews with 16 study program leaders at two Norwegian universities.

The work is inspired by governmentality analysis which focuses on how we govern and are
governed within different practice regimes as well as the conditions for how such regimes
arise, are maintained and transformed. Overall, the analyzes show that NPM governance is
outside us in guidelines, regulations and laws, but also within us; it characterizes the way the
actors in higher education think, speak, reflect and practice. The analysis illustrates how
governance at micro, meso and macro levels can challenge basic values such as trust, respect,
openness, solidarity and collegiality and bring in elements of cynicism, resignation and
ignorance. In different ways, it may seem as if the governance contributes to individualization
and distance between professionals, management, students and subjects, and to the work that
higher education is really about. The findings show that the governance has implications that
may appear to impede or act as barriers to educational quality. In an instrumental-rational
context where the belief that everything can be planned through goals, strategies and

outcomes is strong, professional judgment and humanity seem to be under pressure.
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Studieprogramledelse i hoyere utdanning- i spenningsfelt mellom

struktur og handlingsrom.

Kapittel 1: Innledning- Endret landskap i heyere utdanning

1.1 Bakgrunn og problemstilling

I denne avhandlingen vil jeg belyse studieprogramledernes rolle og betydning i arbeid med
utdanningskvalitet i hoyere utdanning. Med studien ensker jeg & bidra til bedre forstéelse av
og mer kunnskap om névarende studieprogramledelsespraksiser og hvordan styringen av

hoyere utdanning har implikasjoner for akterene i virksomheten.

Flere store grep og reformer har endret premissene for utdanningsvirksomheten i hoyere
utdanning betydelig de siste femten drene (Meld. St. 16 2016-2017). Flere av grepene og
reformene har vert begrunnet med utdanningskvalitetsutfordringer. Organisering av
utdanningene i studieprogram pa bachelor,- master,- og phd-niva og innfering av
studieprogramledere som faglige ledere for studieprogrammene har vaert sentrale grep i

kvalitetsforbedringen av utdanningene.

Pa regjeringen sine nettsider kan vi lese at en av de sentrale kvalitetsutfordringene blir ansett
a veere: for ddrlig ledelse pa studieprogrammene spesielt og av utdanningsvirksomheten
generelt (www.regjeringen.no). Da regjeringen varen 2017 presenterte sin stortingsmelding
om kvalitet i hoyere utdanning var et helt kapittel viet til ledelse; med tittelen

Utdanningskvalitet krever fagfelleskap og ledelse (Kap. 5. Meld. St. 16, 2016-2017).

Den sterke troen pa mer og bedre ledelse for ekt kvalitet blir av flere beskrevet som en
snikende “managerialisme” knyttet til den politiske styringsideologien som ofte blir betegnet
som New Public Management (John og Fanghanelm, 2016, Green, 2011, Allison og Smith,
2014).

Til tross for de haye forventningene og den sterke troen pé at lederne og

studieprogramlederne i hayere utdanning kan bidra til ekt kvalitet, vet vi ikke s& mye hvordan



ledelsen av studieprogrammene faktisk praktiseres og om de som leder dem (Damsa m.fl.
2015, Aamodt m.fl. 2016). Hvordan opplever de som selv sitter med lederansvaret for
studieprogrammene rollen sin? Hvilke muligheter erfarer de selv at de har til & bidra til okt
utdanningskvalitet? Og ikke minst; hvilke rammebetingelser opplever de at ledelsen foregér
innenfor? Ledelse foregér ikke i et vakuum, men befinner seg i en kontekst med forventninger
og feringer for virksomheten som bidrar til & definere handlingsrommet til den enkelte

lederen.

I denne avhandlingen ser jeg naermere pa reformene og den endrede styringen og undersoker
hvordan disse endringene virker inn pa arbeidet som foregér i hverdagspraksisene til
studieprogramledere ved to norske universiteter; i deres refleksjoner om planlegging,
gjennomforing og utvikling av utdanningene. Jeg underseker implikasjoner styringen av
heyere utdanning har for hvordan studieprogramlederne styrer seg selv og
studieprogrammene de leder. Hvordan reflekterer, praktiserer og navigerer
studieprogramlederne selv i dette nye landskapet i hoyere utdanning? Inngangen i min studie
er basert pa studieprogramledernes fortellinger, vurderinger, tanker og refleksjoner som er

innvevd i praksisen de utever som ledere av studier.

Den overordnende problemstillingen for arbeidet er:

Hvordan har styringen av heyere utdanning implikasjoner for studieprogramlederenes rolle,

arbeid og muligheter til & pavirke utdanningskvalitet?

Jeg har operasjonalisert problemstillingen i to underproblemstillinger:

1. Hva kjennetegner styringen av norsk heyere utdanning:
a. hvilke styringsverktoy og
b. hvilke tankemdter og kunnskap preges styringen av?
2. Hvordan reflekterer, praktiserer og navigerer studieprogramlederne i arbeid med

utdanningskvalitet?

10



1.2 Oppbygging av avhandlingen

Jeg har valgt & presentere dette forskningsarbeidet som en monografi. Teksten utgjer et
resonnement som jeg ensker 4 fa deg som leser med pa. Helst skulle du som leser fatt alle
elementene i resonnementet pa en gang, men det lar seg dessverre ikke gjore. Jeg etterstreber
a legge frem de ulike delene av resonnementet i en hensiktsmessig rekkefolge og forklarer
underveis hvorfor de ulike delene er viktige og hva de har med studien & gjore. Avhandlingen

er bygd opp pa denne méten:

I arbeidet har jeg fokus pa bade styringen av heyere utdanning etter innferingen av
”Kvalitetsreformen” (Meld. St. 27, 2000-2001), og hvilke implikasjoner denne kan se ut til &
ha for undervisnings,- og leeringsarbeidet som praktiseres pa studieprogramnivaet. Som
utgangspunkt har jeg derfor undersekt hvilke foringer styringen setter, hva eventuelle tidligere
evalueringer og forskning har vist om denne styringen, og hvilke signaler vi har om styring i
fremtiden. Dette legger jeg fram i kapittel 2 i avhandlingen. Dette kapittelet utgjer svaret pa
underproblemstilling 1a; beskrivelser av den politiske styringen og de verktoyene og midlene

styringen anvender.

I kapittel 3 gar jeg narmere inn pa ideene og teorien bak dagens styring av offentlig sektor
generelt og hayere utdanning spesielt, denne delen svarer pa underproblemstilling 1b: Her
underseker jeg hvilke tankemdter, kunnskap og rasjonalitet som ligger til grunn for
beskrivelsene av styringen i kapittel 2 og hvilken innflytelse disse har fatt i heyere utdanning.
I dette kapittelet gar jeg ogsa narmere inn pa teori om Avordan man kan underseke
implikasjoner av styring. Kapittel 3 utgjor det teoretiske utgangspunktet for analysene i

avhandlingen.

Naér det teoretiske grunnlaget for analysen er lagt redegjor jeg for studiens metodiske og
vitenskapsteoretiske grunnlag: I kapittel 4 beskriver jeg hvordan studien er gjennomfert og
hvilke begrunnelser som ligger til grunn for valgene som er tatt underveis med hensyn til

utvalg, tilnerming og analyse.
I kapittel 5 blir casene Universitetet i Tromse og Norges Teknisk Naturvitenskapelige

Universitet presentert. I dette kapittelet beskriver jeg ogsa del6 studieprogramlederne som er

deltakere i studien og presenterer en overordnet analyse av studieprogrammene de leder. Her

11



beskriver jeg ogsé faringer og krav fra institusjonene knyttet til studieprogram og

studieplaner.

Kapittel 6 representerer det viktigste kapittelet i avhandlingen fordi det er her
studieprogramledernes refleksjoner og erfaringer i rammene av styringen vi ser pa i kapittel 2
og 3 blir belyst. Dette kapittelet svarer pa underproblemstilling 2: Hvordan reflekterer,
praktiserer og navigerer studieprogramlederne i dette nye landskapet. Dette er ogsé det storste

kapittelet i omfang. Organiseringen av kapittelet springer ut fra teoriarbeidet i kapittel 3.

I det siste kapittelet; kapittel 7, oppsummerer jeg funnene fra analysen og diskuterer den
overordnede problemstillingen for arbeidet; hvilke implikasjoner kan vi ut i fra dette arbeidet
se at styringen av norsk heyere utdanning har for studieprogramledernes rolle og de
mulighetene de opplever for & bidra til utdanningskvaliteten ved universitetene. Jeg vil ogsa
drefte hva dette samlet sett kan bety for sektoren og hvilke problemer det stiller oss ovenfor.

Her lofter jeg ogsa frem muligheter for videre forskning.

I dette forste innledende kapittelet presenterer jeg forst noen sentrale funn fra tidligere studier
om utdanningsledelse i hayere utdanning og viser hvordan disse danner grunnlag for de

metodiske og teoretiske tilneermingene jeg har valgt i arbeidet.

1.3 Utdanningsledelse i hgyere utdanning

Selv om det etterlyses mer kunnskap om ledelse av undervisning i heyere utdanning (Aamodt
m.fl. 2016, Damsa m.fl. 2015) er det imidlertid publisert noe forskning pa omréadet bade
internasjonalt og nasjonalt de siste drene. I det folgende vil jeg kort presentere sentrale funn
fra noen av disse studiene da disse utgjer bakteppet for min studie og danner grunnlag for de

metodiske og teoretiske tilneermingene jeg har valgt i arbeidet.

Martensson og Roxa (2016) sin studie om ledelse pa lokalt niva pa et universitet i Sverige
indikerte at ledelse pa et lokalt niva kan bidra til utvikling av kvaliteten i utdanningene. Nar
lederne engasjerer seg i den lokale undervisnings- og leeringskulturen, kan det bidra til fordel
for utdanningskvaliteten. Men; de understreker at ledelsen utspiller seg pa ulike méter i

relasjon til den spesielle lokale konteksten og de personene som inngar i den, sa det er ikke
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gitt at god lokal ledelse faktisk bidrar til bedre kvalitet. Det er avgjerende at ledelsen har
legitimitet fra de som underviser i programmene og sine ledere, og at ledelsen foregar i

samspill med den konteksten den befinner seg innenfor.

Studien til Martensson og Roxa (2016) bekrefter med dette Gibbs m.fl. (2008) sine funn fra
en internasjonal studie av 19 institutter ved 11 forskningsintensive universiteter verden over.
Instituttene var valgt ut til studien fordi de alle har mottatt priser eller utmerkelser for
eksellent eller fremragende utdanning. Ved 4 underseke utdanningsledelsen i miljoene fant
forskerne at fremragende undervisning kan oppsta i ulike organiseringer og utgvelser av
ledelse. Ledelsen tok ulike former i ulike disipliner, i ulike organisasjonskulturer og i relasjon

til hovedutfordringene som angikk det aktuelle instituttet. De konkluderer med:

These contrasting cases (...) help to explain just how context-dependent successful leadership
of teaching is, and how unwise it would be to offer general advice in any specific context

without first understanding a great deal about that context (Gibbs m.fl. 2008 s. 434)

Vi kan altsé ikke slé fast at en spesiell form for, eller organisering av ledelse, forer til god
utdanningskvalitet. Begge disse studiene er knyttet til det som omtales som den lokale
ledelsen ved et institutt eller fagomrade og er relevante for min studie om

studieprogramledelse. Men hva vet vi om rollen som studieprogramleder?

Johnston and Westwood gjennomferte i 2007 (Johnston og Westwood 2007) en studie om
studieprogramledelse i hoyere utdanning i England. Studien inkluderte béde en review av
litteratur pa omradet, en sperreundersgkelse blant akademisk ansatte og intervjuer med
studieprogramledere. Studien konkluderer med at funksjonene til studieprogramlederne
varierer mye mellom ulike institusjoner og fagmilje, i tillegg er det ikke alltid samsvar
mellom funksjonene studieprogramlederne selv rapporterer at de tar hand om og de
forventningene institusjonen har til dem. Forskerne i studien undrer seg over at ansatte som
har sa stor innflytelse pa kvaliteten i studenters lering, studieprogramkvalitet og effektivitet
féar sé lite stotte og muligheter til & utvikle hensiktsmessig kompetanse for rollen. Forskningen
deres peker pa at studieprogramlederrollen ofte blir omtalt i negative termer; med fokus pa
den administrative byrden, mangel pé incitamenter og karrieremuligheter, frustrasjoner pa
grunn av mangel pa rolleavklaring og spenningen mellom ansvar og autoritet. Til tross for

dette hevder likevel de som innehar rollen at den bringer med seg betydningsfull indre

13



belenning og personlig faglig tilfredsstillelse. Flere av forfatterne studien viser til (for
eksempel Ramsden 1998, Barnett og Coate 2005) retter oppmerksomheten mot behovet for at
akademiske ledere pé alle niva, inkludert studieprogramlederne, mé vere i stand til &
engasjere seg selv og andre i meningsfulle curriculum-spersmal for & kunne bidra til okt

utdanningskvalitet.

Men hva vet vi om studieprogramledelse og utdanningskvalitet fra den norske konteksten?
Det korte svaret er at vi vet ganske lite, det er gjort fa studier som involverer rollen til
studieprogramledere i kvalitetsutvikling 1 norsk heyere utdanning (Damsa m. fl. 2015).
Likevel, de siste drene er det gjort noe forskning og noen undersgkelser som kan gi oss et

utgangspunkt:

12012 ble det gjennomfert en oppfelgende kvalitativ undersekelse

omkring resultatene i NOKUTs kvalitetsbarometer i 2011 (Haakstad og Nesje 2012).
Undersekelsen er knyttet til oppfatninger om kvalitet i heyere utdanning, og bade
vitenskapelige ansatte uten lederansvar og faglige ledere ble intervjuet. De faglige lederne i
denne sammenhengen var stort sett dekaner eller instituttledere, men i intervjuene var ogsa
ledelse av studieprogram tema. De faglige lederne som ble intervjuet gir uttrykk for moderate
ambisjoner (Haakstad og Nesje, 2012 s. 5) nar det handlet om & arbeide med kvalitetsrettede
tiltak pa neert hold av studiene, de viste ofte til det underliggende nivéet av programledere. Ut
i fra intervjuene virket det derimot heller ikke som om programledere tok saerlige initiativ til
faglig lederskap. Intervjuene tyder pa at studieprogramlederne har en funksjon som kollegialt
likestilte, og de synes derfor & veere varsomme med & “invadere” den enkelte laerers faglige
autoritet. Ut i fra denne undersekelsen kan det se ut til at rollen som programleder som en
folge av dette i hovedsak blir en administrativ lederrolle. Forfatterne av studien antyder ogsa
at det kan veere en sammenheng mellom det tilsynelatende fraveret at faglig-pedagogisk
lederskap og den observerte mangelen pa systematisk samarbeid om undervisning mellom

laererne pa mange studieprogrammer.

I tillegg til denne sparreundersekelsen blant laerere og faglige ledere fra 2012 har vi noe
kunnskap om kvalitet i norsk heyere utdanning fra et storre forskningsprosjekt om
utdanningskvalitet igangsatt i 2015: Quality of Norwegian Higher Education: Pathways,
Practices and Performances. Prosjektet har et stort team av forskere innenfor heyere

utdanning i Norge under ledelse av Mari Elken og Peter Maassen. Malsettingen med
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prosjektet er & underseke hvilke faktorer og mekanismer som er viktige for & realisere malene
for kvalitetsarbeid i norsk heyere utdanning, men ogsé a se pa relasjonene mellom strukturelle
og systemiske institusjonelle vilkar og praksiser innenfor undervisning og lering. Studien
underseker altsa ikke ledelse spesielt, men i oppsummeringen av resultatene fra den forste
reviewen for prosjektet (Damsa m.fl. 2015) peker forskerne pa at selv om ledelse og styring
har veert viktig i reformene som er innfert i hayere utdanning de siste arene pa det
organisatoriske og institusjonelle nivaet synes dette & gjelde i mindre grad for

studieprogramledernivaet:

A number of studies emphasize that there is a lack of close-up leadership at the program
level, and that the responsibility for coordinating the study program may be more in the

hands of the administration than the academic leadership (Damsa m. fl. 2015 s. 8).

Behovet for mer forskning pa rollen til akademiske utdanningsledere i kvalitetsforbedringen
av studieprogrammene i den norske konteksten ettersparres i arbeidet. Min underseokelse av
studieprogramledere som er utgangspunkt for denne avhandlingen, tar nettopp sikte pa &

fremskaffe ny kunnskap og innsikt i dette.

I tillegg er det gjort en studie av ledere av studieprogram i heyere utdanning fra 2016
(Aamodt m.fl. 2016). Analysen ble gjort pa bakgrunn av 551 svar pa en sperreundersokelse
blant studieprogramledere ved universiteter og hoyskoler. Ett av de viktigste inntrykkene fra
undersegkelsen er at rollen som leder av studieprogram er uensartet og lite standardisert.
Samlet sett er inntrykket at studieprogramlederne i mindre grad har en sterk lederrolle og mer
en uklar koordinatorrolle som medforer relativt utydelig styring av programmene. De har i
liten grad innflytelse pa avgjerelser om endringer i studieprogrammets underliggende emner.
Undersokelsen ba ogsé studieprogramlederne om 4 uttale seg som kvaliteten i sine egne
program, og stort sett vurderer lederne sitt eget studieprogram som godt, og preget av helhet
og sammenheng. Forfatterne av studien bemerker at det kan virke motsetningsfylt at
studieprogramlederne uavhengig av nivé og fagomrade samtidig synes at det viktigste
kvalitetstiltaket for forbedring av programmene er a styrke nettopp helhet og sammenheng i
programmene. Etter at kvalitetsreformen (Meld.St. 27, 2000-2001 Krev din rett-gjor din plikt)
ble innfert i 2003 har mange fag og disipliner blitt splittet opp i mindre emner og moduler
(Karseth 2006, Aamodt m.fl. 2016, Dysthe m.fl. 2007), i folge forfatterne av studien kan det

15



se ut som at mange av aktivitetene i studieprogrammene i dag blir styrt av emnene i

programmene, noe som bidrar til & fragmentere det felles ansvaret for programmet.

Ett siste funn Aamodt m.fl. sin undersekelse peker pé er at dagens studieprogramledere i liten
grad fremstdr som strategiske akterer, men heller som viktige brikker i en kontinuerlig
koordineringsprosess. Selv om flere studier viser endringer i den formelle styringen av norske
universiteter og hoyskoler de siste ti-arene, der en tydeligere rolle for ledelse ofte fremheves
som et sentralt utviklingstrekk (Bleiklie og Frelich 2014), uttrykker forfatterne av denne
studien at utdanningsvirksomheten i mindre grad synes berert av denne utviklingen. De mener
det er grunnlag for 4 stille spersmalstegn ved bruken av ledelsesbegrepet i betegnelsen av
rollen som studieprogramleder. Det kan se ut som en rekke regler og rutiner som omgir
studieprogrammene, sterre administrativ kapasitet og profesjonalisering av
studieadministrasjonen kan ha svekket handlingsrommet for studieprogramledelsen, eller
deres subjektive oppfatning av hva mulighetsrommet for utvikling av kvaliteten er: Summen
av dette understreker at rollen som leder av studieprogram kanskje er noe av det mest

komplekse og utfordrende man finner i hoyere utdanning (Aamodt m.fl. 2016 s. 15).

En nyere studie basert pa de samme dataene peker pa at det er en sterk likhet i hvordan ulike
leeresteder organiserer styringen og ledelsen av studieprogrammer (Stensaker m. fl. 2019). De
mener dette antyder at det eksisterer eksterne, sentrale rammebetingelser som for eksempel
krav om laringsutbyttebeskrivelser, evalueringssystemer, kvalitetssystemer og s& videre som

sterkt pavirker den lokale organiseringen. De skriver:

Konklusjoner vi dermed kan trekke er at organisering av arbeidet med og rundt
studieprogram pavirker utformingen av programlederrollen, og at den noe paradoksale
situasjonen har oppstdtt at krav og retningslinjer som er tiltenkt d styrke kvalitetsfokuset i
programmene i praksis like gjerne kan bli svekket fordi den administrative logikken er mye

tettere koplet til rapporteringskrav og tydelige tidsfrister. (Stensaker m.fl. 2019 s. 109)

Hyvis vi skal oppsummere funnene fra disse studiene er det tydelig at rollen som
studieprogramleder kan vare uklar og uten tydelig mandat, den praktiseres og organiseres
ulikt badde innenfor og pé tvers av institusjoner (Johnston og Westwood 2007, Aamodt m.fl.
2016). Rollen betegnes ofte i negative termer og er ikke en rolle som innebarer verken status

eller merittering. I tillegg stilles det spersmalstegn til hvor mye makt og innflytelse
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studieprogramlederne egentlig har (Johnston og Westwood 2007, Aamodt m.fl. 2016,
Haakstad og Nesje 2012) og hvor mye faglig ledelse studieprogramlederne egentlig utferer
(Damsa m.fl. 2015, Haakstad og Nesje 2012). Det kan synes som koordinering og
administrativt arbeid tar mye tid og kanskje utgjer de viktigste funksjonene i rollen, og ikke

faglig strategisk arbeid.

I den norske konteksten er studieprogrammene underlagt en rekke regler og administrasjon
som kan gjere rollen komplisert, og emnene synes & vare styrende for programmenes
utvikling, noe som kan bidra til fragmentering og komplekse strukturer (Aamodt m.fl. 2016).
Samtidig er det klart at ledelse av utdanning er avhengig av legitimitet forst og fremst av
fagpersonene som er involvert i utdanningene, men ogsa fra overordnede personer og
styrende instanser (Martensson og Roxa 2016). Tilslutt har vi sett at hoy utdanningskvalitet
kan springe ut fra svaert ulike ledelsestilnerminger (Gibbs m.fl. 2008). Vi har altsa ikke en
oppskrift for hvilken ledertilna@rming som vil gi oss hey utdanningskvalitet, ledelsen mé skje i
sammenheng med de rammebetingelsene, styringen, konteksten og kulturen den befinner seg

innenfor.

Disse studiene har gitt oss nyttig kunnskap om rammene rundt studieprogramlederne, og gir
en god oversikt over tendenser og trender pa et overordnet niva. Vi har derimot mindre
kunnskap om hvordan studieprogramlederne selv opplever rollen sin og hvordan de erfarer
sine muligheter til & bidra til utdanningskvalitet i den konteksten de befinner seg innenfor.

Denne avhandlingen ensker & bidra med slik kunnskap.

Som vi har sett er utdanningsomradet omfattet av mange administrative feringer og sterk
sentral styring, bade fra nasjonalt og institusjonelt niva. Nér vi na har sett i hvor stor grad
studieprogramlederrollen og funksjonene er knyttet til rammebetingelser, foringer, styring og
kultur kan det vaere interessant & underseke hvilke implikasjoner styringen av heyere
utdanning pé det nasjonale makronivaet har for studieprogramledernes opplevelser og
praksiser. Quality prosjektet (Damsa m.fl. 2015) har oppsummert kunnskapen vi har om
tilstanden i norsk hegyere utdanning. I konklusjonen i den forste rapporten fra prosjektet

understrekes nettopp behovet for & se mikro- meso- og makroperspektiver i ssmmenheng;:

Our knowledge of what constitutes quality in higher education is in general packed with

findings where we struggle to explain the mechanisms driving particular outcomes. As such,
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we would argue for more studies on “quality work” — what we would define as analysis of the
linkages between external and structural framework conditions, how universities and colleges
govern their educational responsibilities, and quality enhancement at micro level (Damsa

m.fl. 2105 s. 64)

Det etterlyses med andre ord forskning som kan si oss noe om sammenhengene mellom
styringen pé et sentralt makroniva og undervisningsarbeid og praksiser som foregar i

kontekstene p& mikro-nivdet, eller hos de individuelle akterene i sektoren.

I mine @yne er studieprogramlederrollen et hensiktsmessig utgangspunkt for slike studier.
Studieprogrammene representerer pA mange mater et nytt organisasjonsniva i tillegg til
institutter og fakulteter (Aamodt m.fl. 2016), et nytt niva der mange krav, feringer og
praksiser som har stor betydning for utdanningskvaliteten i hgyere utdanning metes. I min
studie vil jeg legge spesiell vekt pé studieprogramledernes egne erfaringer, opplevelser og
refleksjoner innenfor deres lokale kontekster, og undersgke hvilke implikasjoner styringen av
omradet kan synes & ha for studieprogramledernes praksis og opplevelse av muligheter til &

bidra til ekt kvalitet.

1. 4 Hva betyr kvalitet i norsk hgyere utdanning?

Stortingsmeldingen om kvalitet i heyere utdanning (Meld. St. 16, 2016-2017) begrunnes med
at ulike rapporter og evalueringer viser store variasjoner i utdanningskvaliteten ved
institusjonene. Den sterke troen pé at mer eller bedre ledelse kan bidra til heyere
utdanningskvalitet kan ogsa vare et utgangspunkt for & underseke ulike forstéelser av kvalitet

i undervisning nermere.

Hva er hoy utdanningskvalitet? Hva kjennetegner et studieprogram av hey kvalitet? Og hvem

bestemmer hva som er kvalitet? Som vi skal se har synet pa dette har endret seg over tid.

I stortingsmeldingen som 14 til grunn for reformen som ble innfert i heyere utdanning i 2003
og som fikk navnet Kvalitetsreformen (Meld. St. 27, 2000-2001) er ordet kvalitet brukt 145

ganger, men den inneholder ikke en diskusjon om hva kvalitet er, eller en klar definisjon av
kvalitetsbegrepet. Reformen understreker institusjonenes ansvar for a sikre

utdanningskvaliteten gjennom kvalitetssikringssystemer og evalueringer. I meldingen har
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Flere har hevdet at det i stortingsmeldingen blir det satt et likhetstegn mellom kvalitet og
evaluering, i betydningen dokumenterbare resultater og strategisk ledelse med konsekvenser
for tildeling og ressurser (Karlsen 2007). Stortingsmeldingen hadde sitt utgangspunkt i
innstillingen til Mjesutvalget (NOU 2000:14). Dette utvalget stoattet seg til OECD som hevdet
at styring av norsk heyere utdanning i for stor grad var rettet mot offentlig ”inputs” i form av
ressurser og planlegging med for liten vekt pé resultater og outcomes. En kan si at det i dette
utvalgets innstilling ble foretatt en sammenkobling mellom kvalitet, produktivitet og
effektivitet: [ utvalgets innstilling ble kvalitet langt pd vei lik storre effektivitet (Karlsen 2007
s. 40).

Dette star i motsetning til tidligere bredere kvalitetsforstaelser i det norske utdanningsfeltet.
Studiekvalitetsutvalget som ble oppnevnt i 1989 og som avla innstilling i 1990 (UDF 1990)
knyttet kvalitet i hayere utdanning til fire omrader: inntakskvalitet som dreide seg om
studentenes forkunnskaper og forutsetninger, rammekvalitet som omfattet institusjonenes
ressurser, strukturer, lokaler, utstyr og studiesosiale forhold. Programkvalitet var knyttet til
forhold i selve studiet; som studietilbud, undervisnings- og eksamensordninger. Tilslutt
inkluderte ogsa dette utvalget resultatkvalitet som var knyttet til leeringsutbytte, personlig

utvikling og studentgjennomstremning.

Seinere delte Norgesnettradet (Norgesnettrddet 1999) programkvalitet opp 1 program som
plan som inkluderte studieplan, organisering og eksamensopplegg, og program som handling
som innebefattet gjennomfering av undervisning i praksis. I tillegg la de til styringskvalitet
som omfattet institusjonenes evne til & igangsette kvalitetssikring og kvalitetsutvikling.
Tilslutt innforte de et mer nytte- og markedsorientert kriterium; relevans med henvisning til

utdanningens forhold til arbeidsmarkedet.

Vi kan altsé se at hva som blir ansett som kvalitet, og hva som skal inngé i vurderinger av
utdanningskvalitet har endret seg over tid. Bade internasjonale trender og feringer, og
politiske styringssignaler har pavirkning og bidrar til hvilke kvalitetsforstaelser vi har. I
Norge kan det se ut som vi har endret fokus fra innhold- og innsatskvalitet og en bredere
kvalitetsvurdering som inkluderer planer, prosesser og rammer- til en vurdering av kvalitet
med storre vekt pa resultater i form av studentenes laringsutbytte og gjennomstremning av

studenter og produksjon av studiepoeng.
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Karlsen (2007) understreker at kvalitetsbestemmelser tradisjonelt har veert et faglig ansvar for
den enkelte leerer fra grunnskole til universitet. Han mener dette har blitt gradvis endret og at

kvalitet mer og mer blir oppfattet som et institusjonelt og politisk ansvar og at:

det profesjonelle faglige skjonnet, om ikke helt er erstattet, sd i hvert fall krafiig korrigert av
politiske rammer og mdl og pafolgende administrativ virksomhet. Det er ikke lenger de
faglige med dokumentert kompetanse og erfaring fra utdannings- og forskningsinstitusjoner
som skal vise vei ndr det gjelder kvalitet. De faglige md heller lydig arbeide innenfor fastlagte

systemer og i samsvar med detaljerte byrdkratiske instrukser (Karlsen 2007 s. 42-43).

Hyvilke forstéelser vi har av hva som er kvalitet, og hvem som skal vare ansvarlig for
kvalitetsvurderinger i hoyere utdanning har betydning for studieprogramledernes muligheter
til & bidra til gkt kvalitet. Det vil ogsa fa falger for hvordan studieprogramlederne opplever
sine muligheter og utvikler sin identitet og rolle som studieprogramleder. I arbeidet skal vi
blant annet underseke hvordan studieprogramlederne forholder seg til kvalitetsarbeid,

kvalitetsforstielser og kvalitetssikring.

1.5 Troen pa bedre ledelse; New Public Management, managerialisme og
nyliberalisme

Bedre ledelse av utdanningene og studieprogrammene blir altsa sett pa som en sentral losning
pé kvalitetsutfordringene og kvalitetsforskjellene i hoyere utdanning. I tillegg stilles det store
forventninger til Ava studieprogramlederne skal ta ansvar for. I folge stortingsmelding 16 er
studieprogramledelsen forventet & ta ansvar for den faglige sammenhengen og helheten i
studieplanene, de skal sikre tverrfaglighet og samspill med arbeidslivet, de skal sikre og
utvikle kvaliteten i programmene og de skal serge for at hele fagmiljoet blir engasjert i
utdanningene. I tillegg skal de ta ansvar for internasjonalisering og muligheter for
studentutveksling og til slutt er det ogsa deres oppgave a legge til rette for at oppdaterte og
relevante leeringsutbyttebeskrivelser skal ligge til grunn for arbeidet med undervisnings- og

vurderingsmetoder (Meld. St. 16, 2016-2017 kap. 5).

Ropet etter, og troen pa sterkere eller bedre ledelse for okt kvalitet er ikke spesielt for hoyere

utdanning:
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When faced with major crises or even mediocre performances, cries for superior leadership
are heard. All kinds of institutions, from firms to schools and universities to churches, are

supposed to benefit greatly from more and better leadership (Alvesson 2013 s. 170).

Vi kan heller ikke si at dette er et helt nytt fenomen. Clarke og Newman (1997) beskriver at
mer og bedre ledelse ble fremmet som veien fremover da vestlige skonomier opplevde

stagnasjon og tilbakegang i mete med global endring og konkurranse pa 1980- og 90-tallet.

I internasjonal forskning om heyere utdanning har den gkende vekten pa mer og bedre ledelse
blitt identifisert i de siste tre tidrene (Middlehurst 2016). Behovet for a ke den globale
konkurranseevnen 1 heyere utdanning blir ifelge Middlehurst brukt som begrunnelse for
styrket lederskap. Kritikerne, pa den andre siden, har beskrevet ropet etter styrket ledelse som
en snikende “managerialisme” knyttet til den politiske styringsideologien som ofte blir

betegnet som New Public Management (John og Fanghanel 2016 s. 189).

Flere betegner ropet etter styrket ledelse som ett av flere trekk som karakteriserer denne
styringsideologien (Green 2011, Boston 2011) og som har preget reformer som er innfort i
heyere utdanning de siste ti-arene. Andre trekk som kjennetegner denne styringsideologien er
i folge Ferlie m.fl. (2008) markedsbasering med ekt konkurranse mellom institusjoner,
ansatte, disipliner, institusjoner og studenter. Budsjettfordeling har blitt strammet til gjennom
redusert finansiering eller gjennom introduksjon av nye finansieringsinstrumenter som er
basert pa indikatorer og resultater heller enn pa input. I tillegg innebarer budsjettreformene
ogsa sterre vekt pa utforelse og prestasjoner med medfelgende mélinger og overvakning av
forskning og utdanning. Troen pé at sterkere ledelse vil bidra til gkt kvalitet har blitt uttrykt

gjennom at ledere ved universitetene i dag er forventet & innta mer aktivt ledende roller:

Executive leadership has been strengthened at the expense of collegial power in deliberative,
representative bodies, while the academic community has been transformed into staff and

submitted to human resource management (Bleiklie m.fl. 2011).

Kvalitetsreformen som ble innfert i 2003 (Meld. St. 27, 2000-2001) blir omtalt som en reform
som inneberer elementer av alle disse kjennetegnene, Bleiklie m.fl. (2011) mener reformen
forte med seg store strukturelle endringer som potensielt pavirker det akademiske arbeidet og

de akademiske profesjonene og deres oppgaver og roller. I 2011 var det det fortsatt et apent
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spersmél om reformen trengte mer #id til & virkelig gjennomtrenge de akademiske
organisasjonene og de etablerte praksisene eller om den kun hadde bidratt til symbolske
strukturelle endringer. Min studie vil gi oss innsyn i erfaringer og praksiser fra
utdanningsvirksomheten 10-15 ar etter innforing av reformen. Implikasjoner av uttrykk og
kjennetegn knyttet til nyliberalisme og New Public management for arbeidet som foregér pa
mikro-nivaet ved universitetene og hvordan dette har hatt implikasjoner for

studieprogramledere og deres rom for handling er de sentrale temaene i avhandlingen.

1.6 Styring av styring

Det ser altsa ikke ut til & vaere en direkte sammenheng mellom Avordan ledelsen foregér og
selve kvaliteten pa utdanningene (Gibbs m.fl. 2008). Dette kan si oss at nér vi skal studere
utdanningsledelse er det viktig & ha gye for at ledelsen foregér innenfor en kontekst, et
fagomrade og en kultur, og at den ikke star alene. Den ma sees i sammenheng med de

rammebetingelsene, den styringen og de omgivelsene den foregér innenfor.

Dette kan gi grunnlag for & anvende teori og tilnarming til ledelse som i stor grad inkluderer
organisatoriske praksiser og omgivelser, og som ikke ser pa den enkelte lederen som en
isolert storrelse, men at han eller hun er i samspill med sine rammer og omgivelser der bade
lederen og omgivelsene gjensidig kan pavirke hverandre. Kontekst, innhold og styring som

rammer inn ledelsen ma ansees som viktig (Alvesson og Spicer 2012).

Styring av utdanning utgjer et komplekst utgangspunkt for studien. Her snakker jeg bade om
den politiske offisielle nasjonale styringen gjennom reformer, lover og forskrifter fra
myndighetene, men ogsé om ideer, rasjonaler og interesser som preger tiden vi lever i, ogsa

selvstyringen av hver enkelt av oss bedriver. Dean (2010) bruker benevnelsen ’government”:

Government is any more or less calculated and rational activity, undertaken by a multiplicity
of authorities and agencies, employing a variety of techniques and forms of knowledge, that
seeks to shape conduct by working through the desires, aspirations, interests and beliefs of
various actors, for definite but shifting ends and with a diverse set of relatively unpredictable

consequences, effects and outcomes (Dean 2010 s. 18)
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”Government” handler om styring av styring, og inkluderer ogsa den enkeltes styring av seg
selv 1 den konteksten en befinner seg innenfor. I analysen sgker jeg derfor a skape
forbindelser mellom spersmél om styring, offentlig politikk og administrasjon, og: the space
of bodies, lives, selves and persons (Dean 2010 s. 20). En studie av styring er ikke en direkte
beskrivelse av hvordan styring foregér i en spesiell situasjon, for eksempel pa et universitet
eller en arbeidsplass. Dens fokus vil derimot vare & folge styringspraksisene som utgjer

basisen for de problematiseringene som skapes og hva som skjer nar vi styrer og blir styrt

En analyse av ”government” er opptatt av hvordan vi styrer og blir styrt innenfor ulike
praksis-regimer og betingelsene for hvordan slike regimer oppstar, opprettholdes og
transformeres. Praksisregimene i governmentality-studier analyseres gjennom fire ulike
dimensjoner: hva og hvilke objekter fremheves og synliggjores? gjennom hvilke midler,
verktoy, prosedyrer, taktikker og vokabular konstitueres styringen? Hvilke former for
kunnskap, tankemaéte, ekspertise ligger til grunn for styringen og til slutt; hvilke former for
individuelle og kollektive identiteter foregar styringen gjennom? Jeg ivaretar alle disse fire

dimensjonene i denne studien av studieprogramlederrollen i norske universiteter.

Flere studier legger vekt pa at markedsretting av offentlig sektor medforer sterre kontroll over
profesjonelle kunnskapsarbeidere innenfor flere sektorer; blant annet innenfor helse, sosiale
tjienester og ogsé utdanning (Coleman og Early 2005 i Green 2011). Det blir samtidig hevdet
at vekten pd lennsomhet har medfert at vitenskapelig ansatte i hayere utdanning jobber mer,
bredere og med feerre ressurser, og at det profesjonelle, faglige og akademiske arbeidet og

identiteten synes degradert eller truet (Becher og Trowler 2001).

Studieprogramlederne star midt i disse konfliktene og dilemmaene. Som bakteppe for studien
ligger en tilnerming til ledelse som blir omtalt som “Critical Management Studies”, og som
forseker a gi stemme til ledere ikke bare som ledere, men som /ele mennesker med sine
folelser, erfaringer og identitet (Alvesson og Deetz 2000, Alvesson og Willmott 1992). Denne
tilnsermingen ser det som en viktig oppgave a ikke bare lytte etter stemmene som snakker
heyt og som far mye rom og plass, men ogsa slippe til de stemmene som er lavere og som
ikke blir like mye hert. Ledelse handler ofte om muligheter til innflytelse og makt, men selv
om en leder har en tittel eller rolle som i utgangspunktet skulle #/si innflytelse og muligheter
til & pavirke, er ikke nedvendigvis dette realiteten i praksis. Ut i fra det vi vet om

studieprogramledelse sa langt kan det se ut som om dette er en hensiktsmessig tilneerming da
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det i flere av de ovennevnte studiene stilles spersmalstegn til ivilken innflytelse, makt og
handlingsrom studieprogramlederne i praksis faktisk har (Aamodt m.fl. 2016, Johnston og
Westwood 2007).

For & kunne si noe om hvilke muligheter og handlingsrom studieprogramlederne har til &
bidra til okt kvalitet, anser jeg det som viktig & ogsa ha fokus pa innholdskomponenten av
lederfunksjonen: Hva er det studieprogramledere skal lede? Med dette som utgangspunkt vil

jeg ogsé inkludere essensen, eller innholdet i ledelsen.

I folge institusjonenes beskrivelse av rollen som studieprogramleder anses utvikling,
koordinering og revisjon av studieplanen (curriculum) som en sentral innholdskomponent i
ledelsesarbeidet til en studieprogramleder. Jeg vil derfor inkludere arbeidet med studieplaner i
intervjuer og analyser. Det er jo nettopp den nye organiseringen av studier og studieplaner
etter innfering av kvalitetsreformen som gjor studieprogramlederrollen spesielt interessant i et

forskerperspektiv.

1.7 Gjennomfgring av studien

Avhandlingen har utgangspunkt i en case-studie ved to store norske universiteter, Norges
Teknisk Naturvitenskapelige Universitet (NTNU) og Universitetet i Tromse (UiT). /6
studieprogramledere ved disse to institusjonene med deres tilherende studieplaner er
inkludert i studien. Datamaterialet bestar av intervjuer med de faglige lederne av
studieprogrammene og analyse av de skriftlige studieplanene til de aktuelle programmene.
Intervjuene har foregétt i perioden var 2014- hest 2015. En del av studieprogramlederne har

ogsa respondert pa oppfelgingsspersmal i 2018.

Jeg har vert opptatt av & snakke med de som har faglig ansvar for studieprogrammene, men
disse har ikke alltid tittel som studieprogramleder. Titlene har variert mellom
studieprogramradsleder, studieleder, studieprogramleder, leder for programrad og
programradsleder. Felles for informantene er at de har hatt det faglige overordnede ansvaret

for ett eller flere studieprogram.
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Kvalitetsreformens nye mate a tenke organisering av studieprogram pé innebzrer en dreining
mot en organisering som er mer lik de tradisjonelle profesjonsutdanningene (Karseth 2006),
noe som kan tilsi at de tradisjonelle ”frie” fagene innenfor samfunnsvitenskapelige-
humanistiske- og realfaglige fagomradene har mattet gjennomga de sterste endringene etter
omleggingen. Bachelorprogram innenfor disse omradene er derfor mitt hovedfokus i denne

studien.

Intervjuene ble gjennomfoert med det Kvale (2008) betegner som et semi-strukturelt script. Jeg
hadde en intervjuguide som var en oversikt over emner og temaer som skulle dekkes og noen
forslag til spersmal dersom det skulle bli nedvendig. Intervjuene var séledes ganske apne.
Deltakerne var gjort kjent med temaene for samtalen p& forhand. I utgangspunktet har
intervjuene dreid seg rundt to omrader som burde ligge deltakerne ner: For det forste
studieprogramledernes erfaringer og oppfatninger av rollen deres som studieprogramleder og
hvordan de handterer denne, og for det andre refleksjoner knyttet til studieplanen de har
ansvar for og refleksjoner rundt kvaliteten i denne. Jeg har forsekt & gi stor plass til
studieprogramledernes egne erfaringer, oppfatninger og refleksjoner innenfor disse to
omrédene. I tillegg til intervjuene har jeg ogsé brukt hver enkelt av studieplanene som
bakgrunn for intervjuer og analyser. Institusjonenes beskrivelser av rollen som
studieprogramleder i kvalitetssikringssystemet og feringer for studieplanarbeid for hver av

institusjonene ligger ogsa til grunn for arbeidet.

Studien kan plasseres innenfor en konstruktivistisk, kvalitativ og fortolkende tradisjon
(Benton og Craib 2011). I arbeidet har jeg etterstrebet en abduktiv og refleksiv tilneerming
(Alvesson og Skjoldberg 2009). Abduksjon starter fra en empirisk basis, men avviser ikke
teoretiske forhandsbetingelser. Analysene av empirien har jeg kombinert med teori som en
kilde til inspirasjon for oppdagelsen av menstre som har fort til okt forstaelse. Prosessen
alternerte mellom eksisterende teori og egen empiri der begge har blitt fortolket med blikk pa
hverandre. Jeg har i arbeidet med studien gatt flere runder mellom empiri og teori. Jeg gikk
inn i arbeidet med mye teori om studieprogramledelse og kvalitet i utdanning, men samtalene
med studieprogramlederne fikk meg til & endre fokuset mer mot betydningen av styringen av
heyere utdanning og implikasjonene av denne styringen. Tidlige analyser av de forste

intervjuene forte til litteratursek som igjen bidro til tilneermingen i de videre analysene.
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Intervjuene er gjennomfort i fire perioder; var 2014, véar 2015 og hesten 2015. I tillegg var

jeg i ny kontakt med de involverte studieprogramlederne i 2018 for en oppdatering av status. I
arbeidet har jeg forsekt & gi rom for ulike bade metodiske og teoretiske tilneerminger. Jeg har i
tillegg forsekt & reflektere over mine egne forforstaelser og vaere kritisk, apen og sperrende til

hvilken betydning disse kan ha for mine analyser.

For meg er det viktig at studieprogramlederne er de sentrale informantene i denne studien.
Det er deres opplevelser, erfaringer og refleksjoner jeg ensker & ha i fokus. Samtidig har jeg
vist at studieprogramledernes praksis ikke er isolert, men sammenvevd i, og styrt av den
konteksten studieprogramledelsen befinner seg innenfor. Jeg vil forseke & fange opp hvordan
styringen og rammebetingelsene har implikasjoner for mulighetene studieprogramlederne har
til 4 bidra til utdanningskvalitet. I sa méte har jeg latt meg inspirere av tiln@rminger fra

institusjonell etnografi (Smith 1987, 2005, 2014):

Institutional ethnography can best be described as a method of inquiry designed to discover
how our everyday lives and worlds are embedded in and organized by relations that
transcend them... It starts and remains always with actual individuals and what they are
doing in the actual situations of their bodily being, but focuses on how what they do is

coordinated beyond local settings (Griffith og Smith, 2014 s. 10).

1.8 Oppsummering av innledningen

Med innferingen av Kvalitetsreformen i 2003 (Meld. St. 27, 2000-2001) gikk norsk hayere
utdanning gjennom store endringer. Selv om endringene hadde kvalitetsutvikling som en
viktig motivasjon, stilles det fortsatt spersmal til kvaliteten i utdanningsprogrammene (Meld.
St 16, 2016-2017). Utdanningskvaliteten antas & vere tilfredsstillende, men med store
variasjoner mellom institusjoner, disipliner og studieprogram (Bakken, P. M.fl. 2019). For &
bate pé kvalitetsutfordringene etterlyses det bedre og sterkere utdanningsledelse generelt og
studieprogramledelse spesielt. Kunnskapen vi har om ledelsen av studieprogrammene er
imidlertid mangelfull, det samme gjelder sammenhengen mellom reformer gjort innen

styring- og kvaliteten innenfor heyere utdanning (Damsa m.fl. 2015).
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De endrede betingelsene har bidratt til & gjere meg nysgjerrig pa hvordan utvikling og ledelse
av studieprogram faktisk foregér ved institusjonene, og hvordan de som leder
studieprogrammene selv reflekterer rundt utvikling, ledelse og endring av utdanningene i dag.
Hvordan opplever de som er ansvarlige for studieprogrammene sin egen rolle som
utdanningsledere og deres muligheter til & bidra til utdanningskvaliteten? Hvordan navigerer
de i landskapet? Hvilke implikasjoner kan vi se at den nye styringen har for deres
hverdagspraksiser? Forst og fremst har jeg ensket & gi studieprogramlederne en stemme, jeg

har forsgkt & se utdanningsprogrammene ut i fra deres perspektiv.

Studieprogrammene representerer et nytt organisasjonsniva med klare behov for koordinering
(Aamodt m.fl. 2016). Lederne av studieprogrammene utgjer en ny gruppe ledere som har
viktige oppgaver for & ivareta kvaliteten i studieprogrammene. Reformen innebar en ny
gradsstruktur og en ny organisering av utdanningene i studieprogram satt sammen av mange
smé emner, ofte fra ulike fagomrader. Med kvalitetsreformen fikk vi ogsé en introduksjon av
markedsliknende mekanismer i hgyere utdanning (Michelsen og Aamodt 2007) med dreining
mot produksjon, effektivitet og konkurranse. Det etterlyses mer kunnskap om Avordan dette
har hatt betydning for det akademiske arbeidet og posisjonen til den akademiske profesjonen

nar endringene har vedvart over tid (Bleiklie m.fl. 2010).

Dette prosjektet ensker nettopp & bidra til & eke kunnskapen om studieprogrammene og
ledelsen av dem, og underseke hvilke implikasjoner den endrede styringen har fatt for det
akademiske arbeidet til de som er ansvarlige for utdanningsprogrammene. Den overordnede
problemstillingen for arbeidet er: Hvordan har styringen av hayere utdanning implikasjoner

for studieprogramledernes rolle, arbeid og muligheter til d pavirke utdanningskvalitet?

Studieprogrammene er den enheten undervisningen i heyere utdanning dreier rundt, det er
studieprogrammene som skal bidra til ssammenheng og helhet i studielgpene. En studie der
studieprogramlederne er i fokus vil forhapentligvis derfor ikke bare si noe som
studieprogramledelsen i seg selv, men kanskje ogsa gi oss inngang til ekt kunnskap om
undervisning i heyere utdanning generelt, og innsyn i hvordan premisser pa makroniva

pavirker akademisk arbeid i lokale betingelser.
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Kapittel 2: Styring av norsk heyere utdanning

2.1 Styring, verktgy og fgringer som angar studieprogramnivaet i norsk hgyere
utdanning

I denne studien har jeg som overordnet problemstilling & underseke implikasjoner av styring
for studieprogramledernes rolle i arbeid med utdanningskvalitet ved to norske universiteter ti-

femten ar etter innforingen av kvalitetsreformen.

For a kunne forstd hvordan studieprogramlederne opplever sin rolle er det sentralt & fa innsikt
1 styringen og foringene som denne rollen er innrammet av. I dette kapittelet vil jeg derfor
svare pa underproblemstilling 1a; hvilke styringsverktoy og hvilke foringer ledelse av
studieprogram er underlagt i dag. I en ”government” analyse er det sentralt & inkludere
undersekelser av verktoy, prosedyrer, taktikker og vokabular som konstituerer styringen

(Dean, 2010). Dette kapittelet ivaretar denne dimensjonen av studien.

Den nasjonale styringen av heyere utdanning er i stadig sterre grad underlagt internasjonale
reguleringer og avtaler, i dette arbeidet vil jeg likevel konsentrere meg om det nasjonale
nivaet siden det er studieprogram ved norske institusjoner som er mine case i denne studien.
Noen av foringene fra politisk hold innebarer losninger der institusjonene kan velge mellom
flere alternativer. Jeg vil komme konkret tilbake til hvilke lasninger som er valgt ved de to

aktuelle institusjonene i kapittelet der jeg beskriver casene (kapittel 5).

Dette kapittelet er delt i fire deler, og tar for seg det som kan anses som de overordnede
endringene etter at kvalitetsreformen ble innfort i 2003 (Meld. St. 27, 2000-2001) og den nye
universitets- og hogskoleloven som tradde i kraft fra 2005 (Lov om universiteter og hayskoler

2005). De fire store endringene angar:

* styrings- og ledelsesformer
* finansiering
¢ kvalitetssikring av utdanning

* organisering av studieprogram og studier
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Jeg ser nermere pa hva som var gjeldende foringer for hver av disse 1 2015 da mine data i
hovedsak ble samlet inn. I tillegg ser jeg ogsa pa hva evalueringer av endringene har vist s&
langt. Ettersom vi behandler omrader som er i utvikling avslutter jeg hver del av kapittelet
med et blikk pa eventuelle signaler om kursen videre innenfor hvert av omradene i tida etter at
datamaterialet er samlet inn. Dette siste haper jeg ogsé kan bidra til lesernes vurdering av

holdbarheten av funnene i studien.

Disse fire endringene har alle direkte eller indirekte betydning for arbeidet som omgir

studieprogramledelsen, noe som kommer tydelig frem i kapittel 5, 6 og 7.

Jeg starter med & redegjore for bestemmelsene knyttet til styring og ledelse av norske

universiteter og heyskoler.

2.2 Styrings- og ledelsesformer i norsk hgyere utdanning

2.2.1 Gjeldende f@ringer styring- og ledelsesformer

Tradisjonelt har en universitetsmodell vaert preget av valgte faglige ledere og valgte
styringsorganer dominert av vitenskapelig tilsatte med besluttende myndighet pé hvert
styringsniva. Ledelsen har veert delt mellom et faglig og administrativt niva (Bleiklie m.fl.
2007).

Stortingsmelding 27 Gjer din plikt- krev din rett ( Meld. St. 27, 2000-2001) introduserte en
rekke sentrale tiltak som regjerningen ville innfore og som samlet skulle bidra til at
studentene lyktes og til hayere kvalitet i forskningen. Spesielt tre av omréddene fra meldingen
angér styrings- og ledelsesformer: 1.0kt ansvar og okt ekstern representasjon i styrene ved

institusjonene, 2. Styrket ledelse og 3. Sterre muligheter for institusjonsprofilering.

Endringene innebarer et starre skille mellom departementet og institusjonene, og
understreker institusjonenes selvstendige ansvar for utforming av egen fremtid. Meldingen
foreslar et sett av tiltak som skulle bidra til gkt vilje og evne til styring, ansvar og omstilling

av institusjonene. Universitetene og hayskolene ble gjort om til forvaltningsorganer med
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seerskilte fullmakter, og med sterre frihet til & styre seg selv i faglige, skonomiske og

organisatoriske spersmal.

Etter endringene er det tydelig at det er institusjonenes styre som er det gverste organet ved
institusjonene (§ 9-1 Lov om universiteter og hoyskoler). Alle beslutninger ved institusjonen
treffes etter delegasjon fra styret og pé styrets ansvar. Stortingsmeldingen tilradde at
institusjonene fortsatt skulle ha valgt rektor som leder av institusjonenes styre, men dette ble
det ikke oppnadd enighet om, og loven &pner for institusjonell frihet til & velge mellom valgt
eller tilsatt rektor. Dersom institusjonen har valgt rektor, er rektor styrets leder. Hvis rektor er
tilsatt, erstattes rektor av et medlem valgt blant ansatte i undervisnings- og forskerstilling, og

departementet utpeker ett av de eksterne medlemmene til & vere styrets leder.

Sammensetningen av styret pd 11 medlemmer skal etter loven bestd av minst en styreleder, tre
medlemmer valgt blant ansatte i undervisnings- og forskerstilling, ett medlem valgt blant de
teknisk og midlertidige ansatte, to medlemmer valgt blant studentene og fire eksterne

medlemmer.

Dersom rektor er valgt skal institusjonen ogséa ha en administrerende direkter som er gverste
leder for den samlede administrative virksomheten ved institusjonen og sekreter for styret.
Dette innebaerer det som i sektoren omtales som “delt ledelse” (Bleiklie m.fl. 2007). Med
tilsatt rektor felger “enhetlig ledelse” som inneberer at rektor er daglig leder for bade den
faglige og den administrative virksomheten ved institusjonen, og for disponering av

ressursence.

Pé nivaene under styret og rektor, det som i loven omtales som avdeling (fakultet) og
grunnenhet (institutt) er det valgfritt for institusjonene hvilke styringsordninger de vil ha, noe
som har resultert i ulike kombinasjoner av lgsninger med valgte eller tilsatte dekaner og
instituttledere, styrer og rad med eller uten besluttende myndighet. Jeg vil komme tilbake til

hvilke lgsninger som er gjeldende ved de institusjonene som utgjer casene i min studie.

Endringene i styringsform i hgyere utdanning innebzrer en overgang fra en kollegial modell
der vitenskapelig ansatte selv valgte sine egne ledere og der hvert nivé av valgte vitenskapelig
ansatte hadde besluttende myndighet pa sitt niva til en mer konsernpreget modell hvor

toppledelsen har gkt makt og myndighet (Bleiklie m.fl. 2017).

30



For studieprogramnivéet er det ikke sikkert overgangen fra valgt til tilsatt ledelse er av
avgjerende betydning i det daglige arbeidet, men det kan vaere interessant & underseke om
bevegelsen bort fra den kollegiale modellen har implikasjoner for vitenskapelig ansattes
engasjement, medvirkning, profesjonelle identitetsutvikling og makt i faglig og administrativt

studieprogramarbeid.

2.2.2 Evaluering knyttet til styring og ledelsesformer

Et av de sentrale formédlene med kvalitetsreformen var a redusere regel- og detaljstyring,
spesielt néar det gjaldt disponering av budsjettmidler i samsvar med moderne prinsipper for
gkonomistyring samtidig som en skulle fremme grunnleggende tradisjonelle akademiske
verdier som institusjonell autonomi (Bleiklie m.fl. 2007). Institusjonene skulle fa storre
autonomi til & styre seg selv, men samtidig ble det innfert nye styringssystemer og
finansieringsordninger som stiller nye krav til kvalitet og produktivitet og som institusjonene
mé oppfylle og som legger klare foringer for deres prioriteringer og disponeringer. Sa selv om
autonomien til institusjonene pa en del omrader ble styrket, er styringen gjennom mal- og
rapporteringssystemer gkt gjennom reformen. I studieprogramsammenheng er innfering av
kvalitetssikringssystemer, tilsyn av studier gjennom en egen studietilsynsforskrift, innfering

av det nasjonale kvalifikasjonsrammeverket eksempler pa slike systemer.

I evalueringen av omrddene som er knyttet til styring og ledelse fra 2007 (Bleiklie m.fl. 2007)
sees det naermere pa hvordan endringene har slatt ut. I rapporten pekes det pé at flere forhold
ved reformen peker i retning av en overgang fra regelstyring til mal- og bedriftsstyring: a)
institusjonene har fatt storre frihet til & organisere sin egen virksomhet og utforme sine egne
strategier b) Institusjonstyrene har fatt endret sammensetning ved at de eksterne
styrerepresentantene rolle er styrket ¢) Institusjonene opererer under et nytt
finansieringssystem som i sterkere grad tilsier at de skal opptre strategisk og legge opp til

markedsorientert konkurranse om studenter og andre ressurser.
Nér det gjelder ledelses- og styringsformer pekes det i rapporten pé at diskusjonen om hvem

som rekrutterer og ansetter leder far betydning for hvor lederen har sin naturlige lojalitet.

Dersom rektor er ansatt av styret vil lojaliteten veere sterk til styret og eierne, mens dersom
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rektor er valgt av de ansatte vil han eller hun i sterre grad fole ansvar for & bidra til & ivareta
de ansattes interesser. En kan se for seg situasjoner der vitenskapelig ansatte og eiere kan ha
kryssende interesser og der en slik lojalitetsforskyvning kan fa stor betydning. I var
sammenheng kan for eksempel studieprogramledere og eiere ha ulike syn pa hva som er
hensikt og kvalitet i hoyere utdanning; der eier er opptatt av produktivitet og effektivitet,
mens vitenskapelig ansatte er opptatt av fagets utvikling og studentenes utforsking av egen

faglighet.

12014 hadde 9 av 13 av universitetene og de vitenskapelige hayskolene fortsatt valgt rektor
som styreleder og todelt ledelse, mens 4 hadde tilsatt rektor, ekstern styreleder og enhetlig
ledelse (Forskerforbundet, 2014). Underordnede ledere er i de fleste institusjonene tilsatt og
henter sitt mandat fra overordnede ledere (Bleiklie m.fl. 2007).

Evalueringen fra 2007 konkluderer blant annet med at loven formelt sett har gitt
institusjonene storre autonomi. Samtidig kan det se ut som at institusjonene har benyttet
denne autonomien til & styrke sin egen ledelse slik at mer beslutningsmyndighet trekkes ut av
valgte kollegiale organer og samles i institusjonenes administrative linjer. Rektorer ved
institusjonene rapporterer at de opplever gkt handlingsrom etter reformen, mens de ansatte
hevder at autonomien for deres grunnenheter er mindre. Bleiklie m.fl. (2007) stiller spersmél
til om vi her star ovenfor en modell der noe av det okte handlingsrommet institusjonene
opplever handler om at de har tettere og sterkere kontroll over grunnenhetene som pa sin side
opplever at de taper frihet. Altséa en styrket autonomi pé toppen av institusjonene, som har

medfert svekket autonomi pa nivdene under.

I en starre sammenliknende studie av beslutningstaking ved 26 universiteter i 8 land, deriblant
Norge, ble det gjennomfert en surveyundersekelse i 2011 med etterfelgende case studier ved
de enkelte universitetene (Bleiklie m.fl. 2017). Studien tar utgangspunkt i to modeller: Den
kollegiale, hvor lederne pa alle nivéer utleder sin autoritet fra fagfeller som velger dem og
stiller dem til ansvar overfor valgte forsamlinger, og konsernmodellen hvor toppledelsen har
okt makt og autoritet, lederstrukturer blir styrket gjennom hele organisasjonen, og der valgte
forsamlinger i fakultetene og instituttene har mer begrenset myndighet (Bleiklie, Michelsen,
Kriicken og Frelich 2017 s. 142). Studien ser pa hvem som deltar nér det gjelder 13 ulike
typer beslutninger, fra utvelging av ledere pa ulike nivéer til etablering av nye studieprogram

og de analyserer hvor desentralisert disse beslutningene er. De finner at universiteter i Norge,
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England og Nederland har hayere deltakelse fra de ansatte og er mer desentralisert enn ellers i
Europa, og at de norske skiller seg klart ut fra samtlige andre universiteter ved at styrende
organer pa fakultetene spiller en viktig rolle. De tilskriver dette til Norges: traditionally strong
corporatists industrial democracy tradition (s.157). En overgang fra kollegial styringsordning
til en mer konsernlignende modell vil i henhold til dette innebzre et sterkere brudd med

tradisjon og forventninger i Norge enn i mange andre land.

Andre rapporter om heyere utdanning fra de siste drene hevder at dette nye handlingsrommet
og autonomien institusjonene har fatt i /itfen grad benyttes av topplederne og styret (NOU
2015:1, Finansieringsutvalget 2014). Blant annet begrunnes dette med at budsjettene i stor
grad tildeles til grunnenhetene, det vil si fakultetene og instituttene etter prinsippene fra

departementets finansieringssystem.

Til tross for det som kan se ut som okt styring og kontroll over grunnenhetene peker Bleiklie
ogsa pa at hovedinntrykket i 2007 er at de ansatte opplever at de har innflytelse uavhengig av
hvilken type ledelse deres institusjoner har. Flertallet av de ansatte har tillitt til og er tilfredse
med sine ledere, men det er verdt & merke seg at rapporten understreker at det kan se ut som at
det er den faktiske ncerheten til lederne som synes a veare den viktigste. 73 % av de ansatte i
undersgkelsen sier de vanligvis forseker & pavirke en beslutning som gjelder forhold ved sin
grunnenhet gjennom samtaler med ledelsen, noe som krever en tilstedevaerende og
tilgjengelig leder. Dette er interessant sett ssammen med utviklingen vi har hatt etter
innferingen av kvalitetsreformen der utvikling av sterre enheter og sammenslatte enheter bade
pa institutt, fakultet,- og institusjonsnivé er et kjennetegn. Allerede i 2005 hadde NTNU blitt
redusert med 21 enheter og Universitetet i Tromse med 15 (Bleiklie m.fl. 2007). Trenden er
klar i retning av sammenslatte og dermed starre enheter som ogsa innebzrer lengre avstand til
ledelsen. En instituttleder med ansvar for 120 ansatte kan vanskelig vere like tilgjengelig for

alle enn en som har ansvar for 40.

2.2.3 Signaler fremover knyttet til styring- og ledelsesformer

Det er uenighet i sektoren om valgt eller tilsatt ledelse er det riktige for institusjonene i
fremtiden. Signalene fra politikerne er imidlertid tydelige: Regjeringen varsler i

stortingsmeldingen om struktur i heyere utdanning (Meld. St.18, 2014-2015) at de ensker en
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endring til at hovedregelen skal vare at alle institusjoner skal tilsette sine ledere, at
Regjeringen skal oppnevne alle eksterne representanter i styrene og at styreleder skal vare
ekstern. 12016 ble lovteksten i Universitets- og hoyskoleloven §10.1 og 10.2 endret, i folge

forarbeidene for & understreke at ekstern styreleder og ansatt rektor er lovens hovedmodell.

2.3 Finansiering av norsk hgyere utdanning

2.3.1 Gjeldende fgringer for finansiering

Den andre store endringen som fulgte med innferingen av Kvalitetsreformen var en overgang
fra finansiering etter behov til finansiering der en sterre del av tildelingen var knyttet til
resultatene institusjonene leverte i form av studiepoeng innen utdanningsomradet og
publikasjonspoeng innen forskningsomradet. Tanken bak var at kvalitet i storre grad skulle
veere kriterium for tildeling av ressurser (Meld. St. 27, 2000-2001). Malsettingen var &
belenne universiteter og heyskoler som var preget av kvalitet og som fikk studentene til &
lykkes. I tillegg var det ensket & fremme institusjonenes evne og vilje til raskere omstilling
knyttet til kapasitet og opprettelse av nye studietilbud for & tilpasse studieprofilen til

endringer i hvilke studier studentene ensker seg og samfunnets behov for arbeidskraft.

Endringen i finansieringssystemet innebar en markert dreining av fokus fra innsatsfaktorer til
resultater (Finansieringsutvalget 2014). For a sikre institusjonenes autonomi og handlingsrom
ble bevilgningen gitt som en samlet rammebevilgning som kunne disponeres etter noen gitte

rammer av styret ved institusjonene.

I dag gis institusjonene finansiering etter folgende tredelte modell, der ca. 30% er basert pa

institusjonenes resultater (Forslag til statsbudsjett 2015):
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Andel av finansiering

WBasis  ®Utdanningsinsentiver Forskningsinsentiver

6 %

Figur 1: Forslag til statsbudsjett 2015

Utdanningsinsentivene er basert pa4 hvor mange studiepoeng studentene ved institusjonen har
avlagt og en fast sum per inn/ut-reisende utvekslingsstudent. Forskningsinsentivene er basert

pé publikasjonspoeng knyttet til de ansattes publikasjoner.

Midlene knyttet til utdanningssiden er delt inn i seks ulike kategorier A-F etter hvor
kostnadskrevende de forventes & vere. Profesjonsutdanninger med forventet stort behov for
laboratorier, utstyr og hay larertetthet gir hoyere uttelling enn utdanninger som forventes
kreve mindre utstyr og lavere laereroppfoelging. I 2015 ga for eksempel en drsenhet pa 60
studiepoeng for en medisinstudent institusjonen 145 000 kr (kategori A), mens en tilsvarende
arsenhet for en bachelorstudent i humanistiske fag (kategori F) ga 36 000 kr (Database for
statistikk om hegre utdanning). Budsjettmidlene knyttet til studiepoeng blir delvis betalt ut i

det aret studentene starter (60%) og resten i budsjettaret etter at de har avlagt eksamen (40%)

Den totale rammen for tildeling p& utdanningssiden er en sékalt dpen ramme, som betyr at
departementet ikke har satt et tak pa hvor mye institusjonene skal tildeles samlet. Rammen
knyttet til forskning er derimot lukket, den totale summen er satt pa forhand, sé hvis alle
institusjonene publiserer mer vil hvert enkelt publikasjonspoeng gi mindre uttelling fordi

rammen skal deles pa flere.
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2.3.2 Evaluering knyttet til finansiering

Det er gjennomfort flere evalueringer av finansieringssystemet siden innfaringen, bade av
Kunnskapsdepartementet selv og av eksterne (se blant annet UHR 2005, UHR 2006, Vagstad-
rapporten 2007, Econ Poyry 2008). De fleste evalueringene konkluderer med at
finansieringssystemet fungerer greit etter intensjonene, og kun mindre justeringer foreslas. I
januar 2015 la finansieringsutvalget; ekspertgruppen oppnevnt av Kunnskapsdepartementet
frem sin rapport. Siden denne er veldig grundig i sine analyser vil jeg i hovedsak legge denne

til grunn i denne delen av kapittelet.

Endringene i finansieringsordningen har i stor grad innfridd intensjonene departementet
hadde. Finansieringsutvalget (2014) peker pa at studiepoeng avlagt ved institusjonene har hatt
stor okning etter innforingen av det nye finansieringssystemet og kvalitetsreformen; de hevder
at dette 1 hovedsak kan forklares ved ekt opptak til heyere utdanning. En av mélsettingene var
studenter som lykkes; eller det at studenter ikke faller fra; men fullferer studieprogrammet de
har startet pd, og avlegger den planlagte graden. Selv med de klare mélene pa dette punktet,
kan man bare se en svak forbedring i gjennomfoerings- og frafallstallene. Dette mener
ekspertgruppen kan skyldes at dagens finansieringssystem belenner studiepoengproduksjon
uavhengig av en student fullferer en grad eller ikke. Det er en fare for at systemet kan
oppmuntre til opptak av flere studenter fremfor & bruke tid og ressurser pa a forbedre
kvaliteten pa studieprogrammene slik at flere studenter fullferer. Det kan se ut som om
finansieringsmodellen har hatt fokus pa & eke kvantiteten fremfor kvaliteten

(Finansieringsutvalget 2014).

Det kan ogsa se ut som kostnadskategoriene (A-F) blir brukt p& en annen mate enn det de var
tiltenkt. I utgangspunktet var disse tenkt som en mate & fordele budsjettmidler mellom
institusjoner, og at institusjonene skulle ha faglig frihet til & fordele ressurser, velge innhold
og organisering av studietilbudene internt i institusjonene. Denne institusjonelle autonomien
er i liten grad tatt i bruk, og institusjonene har i langt sterre utstrekning enn forutsett lagt
departementets finansieringsmodell til grunn ogsa ved den interne budsjettfordelingen.
Eventuelle skjevheter har dermed i stor grad blitt viderefort internt ved mange institusjoner. I
mitt arbeid er kun bachelorstudier fra de tradisjonelle disiplinprogram inkludert. Disse er stort
sett plassert i de laveste finansieringskategoriene E og F som utgjer mellom 90 000 og 120

000 per student per ar for hver student. Flere av studieprogrammene i studien deler imidlertid
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emner med profesjonsstudieprogram i finansieringskategori C som utgjer ca. 180 000 kr per
student per studiedr. En kan se for seg at siden en student pé et profesjonsstudium gir sterre
okonomisk uttelling for institusjonen kan behovene til disse studentene veie mer enn de fra
disiplinprogrammene dersom behovene er i konflikt. Studieprogram som ikke er populare og
ikke tiltrekker seg s& mange studenter, eller studieprogram som er faglig krevende, og derfor

ikke sa lett far studentene gjennom studiene vil fa tilsvarende lite finansiering.

Produktivitetskommisjonen (NOU 2015:1) er tydelig i sin vurdering, og hevder
finansieringsmodellen har bidratt til uheldige konsekvenser for dimensjoneringen av
undervisningstilbud i heyere utdanning. De mener dette har fort til at det er opprettet for
mange plasser innenfor det de omtaler som billige” fag, som lavere grads studier innenfor
samfunnsvitenskap og ekonomisk-administrative fag, pa bekostning av realfagene. De mener
dette ikke er i samsvar med arbeidslivets behov fremover og at det kan ha en negativ

innvirkning péd produktiviteten i skonomien.

Nar institusjonene far sine ressurser blant annet ut i fra hvor mange studiepoeng studentene
avlegger oppstar det konkurranse om 4 tiltrekke seg studenter. En kan stille sparsmal ved om
dette ogsa kan pavirke hvilke studieprogram institusjonene tilbyr, og det faglige innholdet og
nivdet 1 emnene og programmene? I analysen i kapittel seks ser jeg pa hvordan denne

konkurransen har implikasjoner for studieprogramledernes praksis og refleksjoner.

Nér topplederne ved institusjonene i 2007 ble spurt om hva de ansé som det viktigste
virkemidlet for 4 pdvirke inntektssituasjonen ved institusjonene etter innferingen av
kvalitetsreformen ser de forst og fremst mulighetene til & oke inntektene. Mens kun 3% av
rektorene i sektoren sier de vil bruke det nye handlingsrommet de har fatt gjennom
kvalitetsreformen og finansieringsmodellen til & ”redusere kostnader gjennom mer effektiv
bruk av de ansatte”, svarer 52 % av rektorene og 74 % av direkterene at de vil bruke det til &
”pke inntektene ved & produsere flere studiepoeng” (Bleiklie m.fl. 2007). Forfatterne mener

dette viser at finansieringssystemet i stor grad handler om gkt kamp om studentene.

Produktivitetskommisjonen (NOU 2015: 1) pé sin side oppfatter at dagens konkurranse er /ite
produktiv. De er bekymret over den store variasjonen mellom institusjonene i
karaktersettingen og mener det kan se ut som om ogsé karakterer blir brukt i konkurransen om

studenter. Vi ser ogsa at i konkurransen om studentene kommer universitetene og store
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heyskoler best ut med flere sgkere til hver studieplass enn det som blir de mindre heyskolene

til del (Bleiklie m. fl. 2007).

2.3.3 Signaler fremover om finansiering

Finansieringsutvalget konkluderer ogsa med at finansieringsmodellene vi har i dag stort sett
fungerer etter intensjonene. De foreslar & opprettholde en modell som er delvis resultatbasert

og som gir uttelling for produksjon av studie- og publikasjonspoeng.

Oppsummert kommer utvalget med tre forslag til endringer som har betydning for styring og
ledelse av studier og studieprogram:

* Innfering av et incentiv for kandidatproduksjon. En fastsatt sum til institusjonene for
hver student som fullferer en bachelorgrad (10 000 kr) - eller mastergrad (30 000 kr)

* Innfering av nye kostnadskategorier (A-F), med reduksjon av dagens seks til fire.

* Innfering av at 5 % av den resultatbaserte uttellingen til institusjonene avhenger av en
utviklingsavtale mellom departementet og institusjonene knyttet til tre elementer; 1)
utvikling av kvaliteten, 2) utvikling i samspill med samfunns- og naringsliv og 3)
utvikling av institusjonens profil. Avtalen skal inneholde malsettinger for institusjonen
og knyttes til finansiering gjennom at institusjonens maloppnéelse skal ha en finansiell

konsekvens etter avtaletidens utlep (3-4 ar).

Forslaget til ekspertgruppen er oppsummert slik i rapporten:
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Figur 2: Forslag fra Finansieringsutvalget (2014)

Forslaget har fétt blandet mottakelse av institusjonene, der de gamle universitetene stort sett
har veaert positive i sine tilbakemeldinger, mens de mindre institusjonene og de nye
universitetene er mer kritiske til at utvalget ikke har gatt neermere inn pa basiskomponenten

av bevilgningene (Khrono.no 8.01.2015).

Blant de 88 heringssvarene som kom inn innen den korte fristen er NOKUT (NOKUT
heringssvar Finansieringsutvalget 11.02) sitt svar interessant i var sammenheng. NOKUT
stotter stort sett forslagene, men peker pa noen problemstillinger departementet ber vaere
spesielt oppmerksomme pa: at det er en fare for at utveksling mellom institusjoner vil
vanskeliggjores ved & innfere at institusjonene far betalt for hver kandidat som gjennomferer
en grad, at skifte av studieprogram kan vanskeliggjores, at summene som blir foreslatt for
kandidatproduksjonen vil stimulere til ytterligere vekst i antall studieprogram og studieplasser
pa masternivaet, muligens pa bekostning av bachelornivaet. NOKUT nevner ogsé at
innferingen av indikatorer knyttet til utviklingsavtaler ikke ber fore til ekstra byrakrati eller

okt administrasjon.

Regjeringen uttrykker i Stortingsmeldingen om struktur i heyere utdanning (Meld. St. 18
2014-2015) som kom véren 2015 at de ensker a viderefore hovedtrekkene i dagens
finansieringssystem med en forholdsvis stor basiskomponent og resultatindikatorer pa

utvalgte omrader. De gnsker en utvikling der den resultatbaserte andelen skal gke over tid:
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Til den resultatbaserte delen skal det veere knyttet incentiver som bidrar til god mdloppndelse.
Regjeringen vil vurdere folgende indikatorer: studiepoeng, kandidater pd bachelor,- master-
og doktorgradsnivd, internasjonal utveksling av studenter og mobilitet av yngre forskere,
inntekter fra EU og Norges Forskningsrdd, publiseringspoeng og bidrags- og
oppdragsinntekter (Meld. St. 18 2014-2015 innledning).

Finansieringsordningen ble endret i 2017 (Prop. 1 S 2015-2016 og Prop. 1 S (2016-2017)).
Her ble det innfert en preveordning med utviklingsavtaler mellom departementet og en del
institusjoner som foreslatt av ekspertgruppen i 2014. Departementet anser avtalene som et
verktoy for & lofte saker eller omréder der styre og ledelse ser behov for spesiell
oppmerksombhet. I Stortingsmelding 16 (Meld. St. 16, 2016-2017) gjer departementet det klart
at alle statlige universiteter og hgyskoler skal ha utviklingsavtaler fra 2019. Her kan man ogsa
lese at: Departementet mener at avtalene far storre effekt ved a knytte okonomiske virkemidler
til dem, og tar sikte pd d legge frem forslag til dette i prop. 1-2017-2018. (Meld. St. 16, 2016-
2017 5. 91).

Dette siste er interessant, det viser at styringsverkteyene knyttet til utdanningssiden i heyere
utdanning i dag fortsatt og ogsé i stadig sterre grad preges av verktoy fra NPM med
finansering som er knyttet til resultater, produksjon og avtaler mellom institusjonene og
departementet med gkonomiske virkemidler. I analysedelen i denne avhandlingen undersoker
jeg pa hvilke mater resultatfinansieringen medferer implikasjoner for valgene og

arbeidspraksisene til studieprogramlederne i deres faglige hverdagspraksiser.

2.4 Kvalitetssikring av hgyere utdanning i Norge

2.4.1 Gjeldende fgringer for kvalitetssikring

Som vi har sett i de forrige delene i dette kapittelet om styring, ledelse og finansiering var en
av malsettingene med Kvalitetsreformen at institusjonene skulle fa okt faglig frihet. Samtidig
onsket departementet seg okt kvalitet og mindre frafall og ekt gjennomstremming i
utdanningslepene. Det ble utrykt at myndighetene stilte okte krav til kvalitet pa
utdanningstilbudene (Meld. St. 27, 2000-2001). Med innferingen av reformen ble det stilt
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krav til at institusjonene skulle dokumentere kvaliteten i utdanningene: @kt faglig frihet for
universiteter og hayskoler gir ogsd behov for effektive systemer for kvalitetssikring (Meld. St.
27,2000-2001).

Departementet la til grunn at institusjonene selv matte ha hovedansvaret for kvaliteten i sine
studietilbud. Institusjonene skulle utarbeide planer for kvalitetsarbeid og innfere systemer
som dokumenterer kvalitetsarbeidet. Studentevaluering av undervisning ble innfert som en
obligatorisk gvelse, og det ble understreket at slik evaluering skal systematiseres og brukes
langt mer enn tidligere. NOKUT ble opprettet og fikk oppgavene bade med & fore tilsyn og

bidra til & utvikle kvaliteten pé alle norske utdanninger og institusjoner.

Dagens retningslinjer for kvalitetssikring av studier er ikke detaljerte, men gir tydelige
signaler om at institusjonene selv har ansvar for & sikre kvaliteten i studietilbudene sine og at
de skal ha interne system for kvalitetssikring av utdanningene. Systemene skal gi leerestedene

nedvendig kunnskap om kvaliteten i egne utdanningstilbud.

Kuvalitetssikringssystemene skal avdekke sviktende kvalitet i utdanningene og i tillegg sikre at
studietilbudene er gjenstand for kontinuerlig forbedring. Kvalitetssikringsarbeidet skal

dokumenteres og styret ved institusjonen skal veere informert om arbeidet.

Institusjonenes kvalitetssikringssystem skal evalueres av NOKUT minst hvert sjette ar.
NOKUT statter seg pa faglige rdd og vurderinger fra uavhengige sakkyndige som de
oppnevner og som gjennomfoerer evalueringene av systemene. De sakkyndige er som regel
vitenskapelig ansatte ved andre universiteter og hagskoler og representerer ulike fag og

fagtradisjoner.

Grunnlaget for evalueringene er universitetsloven, gjeldende forskrifter for sektoren og
NOKUTs kriterier for evaluering av institusjonenes system for kvalitetssikring;
Studietilsynsforskriften (FOR-2013-02-28-237). I evalueringene skal det etter forskriftens § 6
legges vekt pa fem omréader: a) om institusjonen stimulerer til engasjement for
kvalitetsarbeidet blant ansatte og studenter, b) om mal, ansvar, prosesser og aktarene som
inngér er klart beskrevet, og hvordan systemet utvikles etter behov, ¢) om sikring og
vurdering av kvaliteten bygger pa dokumentert informasjon som systematisk innhentes fra

flere kilder, og om det er sarskilte prosesser for & innhente informasjon om nye studier, d) om
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den informasjonen som genereres analyseres, vurderes og rapporteres til ansvarlige fora og

lederniva, e) om tiltak iverksettes p& grunnlag av de kvalitetsanalyser som gjores.

Oppsummert kan vi si at kvalitetssikringssystemene skal vaere godt beskrevet og kontinuerlig
utvikles, prosessene skal dokumenteres, datagrunnlaget skal komme fra flere kilder, analysene
skal rapporteres til ledelsen bade lokalt og sentralt ved institusjonene. Ansatte og studenter
skal veere godt kjent med, og engasjeres i kvalitetssikringsarbeidet og det skal igangsettes
relevante tiltak ved kvalitetssvikter som systemene avdekkes. I tillegg er det som sagt uttrykt
tydelig at studentevalueringer skal inngéd og stemmene fra studentene vektlegges. Ved de to
institusjonene som denne studien dekker er studieprogramlederne tiltenkt en viktig rolle i
ansvaret for kvalitetssikringen av studieprogrammene. I denne undersgkelsen vil jeg derfor
undersgke hvordan programledere opplever ansvaret for kvalitetssikring og hvordan

dette eventuelt inngar i deres fortellinger om praksis.

2.4.2 Evaluering av kvalitetssikringssystemene

Har sa innferingen av kvalitetssikringssystemene fort til hoyere utdanningskvalitet ved
universiteter og heyskoler? I det folgende vil jeg gjore rede for hva evalueringer og
forskningen sier om dette. P4 noen omréder kan det se ut som om systemene har bidratt til
positiv utvikling, blant annet kan det se ut som at kravene om sikring av kvalitetene har brakt
med seg sammenkopling av ulike deler av administrative prosesser i langt sterkere grad enn
tidligere (Stensaker 2006). Kravet til at rapporter og analyser skal legges frem for relevante
rad og ledelse har fort til at det brukes noe mer tid og noen flere diskusjoner om kvalitet i

utdanning enn tidligere.

Det kan imidlertid se ut som vitenskapelig tilsatte ved universitetene har liten tiltro til
kvalitetssystemenes bidrag til utdanningskvaliteten. Kun 8% av de faglige tilsatte ved de
gamle universitetene i NiFU sin undersekelse (Aamodt m.fl. 2014) er helt enige i at

kvalitetssystemet ved institusjonen bidrar til kvalitet i studieprogrammet.
De sentrale funnene som er dratt frem i sluttrapporten knyttet til evalueringen av

kvalitetsreformen (Michelsen og Aamodt 2007) peker pa at administrativt ansatte har

nekkelroller i kvalitetssystemene og har spilt den dominerende rollen i utviklingen av
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systemene. De vitenskapelig ansattes involvering er sveart varierende. Rapporten peker pa at

det er en fare for at:

kvalitetssystemene som er etablert kopler ansatte og studenter fra kvalitetssystemene heller
enn d involvere dem. Den byrdkratisering og profesjonalisering man nd kan identifisere pd
kvalitetsfeltet innebcerer ogsa at terskelen for personlig engasjement blir hoyere (Michelsen
og Aamodt 2007 s. 12)

2.4.3 Signaler fremover knyttet til kvalitetssikring

I forbindelse med oppfelgingen av Stortingsmeldingen om struktur i heyere utdanning (Meld.
St. 18 2014-2015) sendte Kunnskapsdepartementet ut et forslag om endring av forskrift om
kvalitetssikring og kvalitetsutvikling i hayere utdanning og fagskoleutdanning
(Studiekvalitetsforskriften). I haringsbrevet (Heringsnotat- forslag til endringer i forskrift om
kvalitetssikring og kvalitetsutvikling i heyere utdanning og fagskoleutdanning 2015) fra
departementet ble formalet med endringen uttalt & vaere 4 legge til rette for okt kvalitet i

hoyere utdanning og forskning.

Oppsummert inneberer endringene en skjerping av at det er tilsyn og ikke evaluering av
institusjonene som skal gjennomferes av NOKUT. Evaluering erstattes med ordet filsyn i hele
forskriften. Samtidig understrekes det at tilsynet ikke bare skal gjelde institusjonenes
kvalitetssikringssystemer, men at det inneberer et bredere tilsyn med institusjonenes samlede
kvalitetsarbeid. Det tilfores i forskriften at kvalitetsarbeidet skal veere i trdd med kravene til
europeiske standarder og retningslinjer i hayere utdanning. Departementet uttrykker
bekymring for at det er opprettet og opprettes for mange og smale studietilbud (spesielt pa
master- og doktorgradsniva) og ensker & gjore det vanskeligere & opprette nye master og
p.h.d.-tilbud. Kravene til faglig bredde pa mastertilbud skjerpes, og det samme gjelder
kravene til sterrelse og bredde pd fagmiljeene som tilbyr studieprogrammet. Universiteter og
vitenskapelige hoyskoler far fortsatt akkreditere og opprette nye studier selv, men det
understrekes at institusjoner som er selvakkrediterende ma vurdere studietilbudet ut fra de
samme standarder og kriterier som NOKUT benytter ved akkreditering av nye studietilbud og
at institusjonenes vurderinger mé dokumenteres. Alle eksisterende studietilbud ma oppfylle

de nye kravene innen utlepet av 2018.
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Det kan se ut som de nye forslagene ogsa innebarer storre makt til NOKUT i tilsynsarbeidet.
For det forste kommer det inn allerede i §1 at NOKUT avgjor selv ndr det skal iverksette

tilsyn. For det andre reduseres betydningen av sakkyndige i NOKUTSs komiteer.

Begrunnelsen er at NOKUT i noen sammenhenger opplever oppnevning av sakkyndige som
unedvendig byrékratiserende og uhensiktsmessig og at NOKUTs administrasjon i flere
tilfeller er mer kompetent enn de sakkyndige til & gjore vurderinger som ikke krever en s&rlig

faglig kompetanse.

I forslaget til ny forskrift er betydningen av de sakkyndige tonet ned, ved 4 tilfore at de
sakkyndige skal avgi rapport og gi anbefaling til NOKUT. Det skal fortsatt brukes sakkyndige
i tilsyn der faglige vurderinger vil ha betydning. NOKUT fastsetter selv kriterier for de
sakkyndiges kompetanse og de sakkyndiges mandat. Departementet skriver pa sine nettsider
at noe av forslaget inneberer & tydeliggjore ansvaret NOKUT har for & fore tilsyn med
kvaliteten ved utdanningstilbudet til universitetene og heyskolene. "Mélet er & styrke
NOKUTs bidrag til kvalitetsheving i1 universitets- og heyskolesektoren” (Regjeringen.no,
2016)

I stortingsmeldingen om kvalitet i hayere utdanning (Meld. St. 16, 2016-2017) varsles det at
NOKUT sin rolle skal styrkes og at mulighetene deres til & drive tilsyn utvides fra kun & holde
tilsyn med kvalitetssikringssystemer til & drive bredere tilsyn pd utdanningskvalitet. NOKUT
skal fastsette utfyllende kriterier for institusjonenes kvalitetsarbeid i egen
studietilsynsforskrift. I februar 2017 lanserte NOKUT ny studietilsynsforskrift (Forskrift om
tilsyn med utdanningskvalitet i hoyere utdanning). I denne har de fastsatt kriterier for det

interne kvalitetsarbeidet ved universiteter og heyskoler.

2.5 Organisering av studieprogram og studier

2.5.1 Gjeldende f@ringer for organisering av studieprogram og studier

Som jeg viste i den forrige delen av kapittelet gjelder NOKUTs kriterier og standarder for

organisering av studietilbud for alle studier og studieprogram som opprettes.
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Selvakkrediterende institusjoner, som begge casene i denne studien omfatter skal ogsa bruke

disse i opprettelse og kvalitetssikring av studier.

I denne delen av kapittelet viser jeg forst vise hvilke nye foringer kvalitetsreformen brakte
med seg, og deretter kravene til studieprogram som NOKUT stiller ved akkreditering av nye
studier ved institusjoner som ikke er selvakkrediterende. Det er de samme kravene som skal
ligge til grunn for studieplaner og studieprogram ogsa ved institusjoner som er
selvakkrediterende, som de to institusjonene som er behandlet i denne studien. Seinere ser jeg
pé evalueringer og forskning knyttet til studieprogram og studier og til slutt pa signaler fra

myndighetene om kommende endringer.

En av de mest fremhevede malsettingene med kvalitetsreformen var at studentene skulle
lykkes (Meld. St. 27 2000-2001). Departementet var bekymret for det store frafallet og den

lave gjennomstremmingen og ensket grep for a fa flere studenter gjennom heyere utdanning.

Som vi har sett tidligere i kapittelet innebar reformen store endringer knyttet til styring,
ledelse, finansiering og kvalitetssikring. Likevel; den sterste endringen for studenter og
vitenskapelig ansatte var kanskje den nye Bologna-organiseringen av studier i studieprogram
pa bachelor,- master og doktorgradsniva. Der den forste omtales som lavere grad og de to

siste som hoyere.

Kvalitetsreformen stilte krav til tettere oppfelging av studentene i hele laeringslopet og
innforte nye studieordninger der studenter tas opp til tre-arige studielep. Det ble lagt vekt pa
at undervisningen skulle vere studentaktiv, og folges av jevnlige evalueringer av studentenes
leeringsutbytte som skulle bidra til bedre leering. Med innferingen av reformen ble det
forventet flere vurderingssituasjoner. Kravet om ekstern sensurering av alle eksamener ble
endret til at ekstern sensurering kun er palagt ved vurdering av studenters individuelle
arbeider pa hayere niva, og at det er tilstrekkelig med ekstern vurdering av eksamens- eller

vurderingsordningen pa lavere grad (Lov om universiteter og hoyskoler § 3-9).
Det ble innfort en ny gradsstruktur der lavere grad betegnes som bachelor, og skulle gi

yrkeskompetanse eller mulighet for opptak til hayere studier, som igjen skulle gi

yrkeskompetanse, eller opptak til videre doktorgradsstudier. De nye studielapene skulle

45



tilpasses europeiske standarder, med ny karakterskala (A-F), og angis i studiepoeng (ECTS)

mot tidligere vekttall. 60 studiepoeng tilsvarer de tidligere 20 vekttallene per ar.

Departementet foreslo at de nye studieprogrammene pa bachelorniva ved de tradisjonelle
universitetene skulle besta av minst #re fag hvorav ett skulle ha en studielengde pa minst 80
studiepoeng. Det ble lagt vekt pé at det var viktig at man fikk en struktur pa tilbudene som var
sammenlignbar mellom institusjonene, og at inndelingene i emner ikke burde innebare en
oppstykking av fagene i mindre studieenheter enn det som er hensiktsmessig i det enkelte

studium.

Departementet la vekt pa at forholdet mellom studenten og institusjonen burde styrkes, blant
annet gjennom avtaler mellom student og institusjon der det kommer klart fram hvilke

rettigheter og plikter partene har.

Dette var i hovedtrekk endringene knyttet til organisering av studier som kvalitetsreformen
brakte med seg. Na gar vi over til & se pa feringene for studieplaner og studier fra NOKUT
(Studietilsynsforskriften § 7). I grove trekk legges det vekt pa to ting; krav til plan for studiet
og krav til fagmiljoene. Nar det gjelder plan for studiet stilles det krav til at studiet skal ha et
dekkende navn og at det skal beskrives gjennom krav til leringsutbytte i trdd med Nasjonalt
kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering. For hvert studieprogram skal det etter 2011
defineres ett leeringsutbytte for kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse for alle
studier. Det legges vekt pa at leeringsutbyttet for de enkelte fag/emner i studieprogrammet til
sammen skal resultere i det totale laeringsutbyttet, eventuelle spesialiseringer skal ogsa fore til

det samme leringsutbyttet.

Utvikling og endringer av leeringsutbyttebeskrivelser er et viktig ansvarsomrade for
studieprogramlederne, bade stortingsmeldingen om kvalitet i hoyere utdanning (Meld. St. 16,
2016-2017) og rollebeskrivelsene av studieprogramlederrollen ved begge institusjonene som

inngér i studien understreker dette.

Det skal komme tydelig fram av planen at studiets innhold og oppbygning, arbeids- og
undervisningsformer og eksamensordninger og andre vurderingsformer skal samsvare med og
vere tilpasset leringsutbyttebeskrivelsen slik at leringsutbyttet kan oppnas. Ellers skal studiet

ha tydelig relevans for arbeid og/eller videre studier, ha tilfredsstillende kopling til forskning,
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faglig og/eller kunstnerisk utviklingsarbeid. I tillegg skal det finnes muligheter for
internasjonal utveksling og tilslutt skal institusjonene tilby lokaler og infrastruktur som er

tilpasset studiet.

Naér det gjelder krav til fagmiljeene stilles det ulike krav til fagmiljeene som tilbyr
utdanninger pa de ulike nivaene. For alle gjelder at fagmiljeets sammensetning, sterrelse og
samlede kompetanse skal veere tilpasset studiet slik det er beskrevet i plan for studiet og

samtidig ivareta forskningen og det faglige eller kunstneriske utviklingsarbeidet som utfores.

For bachelornivaet som er hovedfokus i denne studien skal minst 20 % av det samlede
fagmiljoet vaere personer med forstestillingskompetanse, for studier pa masternivaet skal 40%

veere personer med forstekompetanse og 10% vare professorer eller dosenter.

2.5.2 Evaluering av organisering studieprogram og studier

Gjennomgaende meldes det om jevnt god kvalitet i norsk heyere utdanning, men med noen
unntak som angar bade studieprogramnivéet og ledelse av disse som er interessante for denne
studien. Men forst; studentene melder at de stort sett er forngyde med utdanningenes
akademiske kvalitet, men mindre forngyde med den didaktiske innrammingen av studiene
sine (Damsa m.fl. 2015). Flere melder ogsa at de ikke er tilfredse med oppfelgingen,
tilbakemeldingene og veiledningen de far fra de vitenskapelig ansatte pa studieprogrammet de
folger (Damen m.fl. 2016). Etter kvalitetsreformen sa vi en gkning i skriftlige innleveringer
som fikk tilbakemelding fra ansatte, men denne utviklingen har endret seg etterpa, fra 2005 til

2010 leverte studentene feerre skriftlige oppgaver (Aamodt m.fl. 2014).

Aamodt m.fl. (2014) peker pa at ansatte mener at den faglige ledelsen pé studieprogrammene
ogsa gir lite tilbakemelding pa undervisningen. Under 10 % av ansatte ved de gamle
universitetene sier seg enige i at ledelsen for studieprogrammet folger opp de ansattes
undervisning, og at undervisning i all hovedsak synes & vare overlatt til den enkelte leerer
uten saerlig grad av innblanding fra ledelsen. De mener dette er et uttrykk for at det uteves lite
faglig lederskap gjennom tilbakemeldinger fra ledelsen pé de ansattes undervisning, dette er
muligens en pekepinn pa at vi ikke kan se noen endring bort fra at undervisning ene og alene

er et individuelt ansvar.
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Ellers uttrykkes det bekymring for at studentene far for liten anledning til faglig fordypning
(Aamodt m.fl. 2014). Forskerne mener det er nerliggende a se dette i sammenheng med
etableringen av de nye studietilbudene etter kvalitetsreformen der studiene er splittet opp i til
dels smé enheter eller moduler. De nye studieprogrammene forte til at fagenhetene i stor grad
ble splittet opp i mindre enheter, for NTNU sin del er de fleste emnene pé kun 7,5

studiepoeng.

De sma emne-enhetene pa studieprogrammene er fleksible og bidrar til at emner kan
gjenbrukes i flere studieprogram, og gjer det ogsa lettere tilgjengelig for studentene & ta opp
igjen emner de stryker i eller onsker forbedring av karakteren pé (noe som igjen kan fore til
mindre frafall og heyere gjennomstremming). Med de mange sma emnene kan en ogsa

forvente hyppige innleveringer og teft arbeidspress for studentene.

Produktivitetskommisjonen (NOU 2015:1) er imidlertid bekymret over at det er stor variasjon
i hvor mye fid studentene bruker pé arbeid knyttet til sine studier. For flere av utdanningene
oppgir studentene at de i snitt bruker langt under 30 timer i uka, og kommisjonen finner ikke
at det er samsvar mellom karakternivéet og tidsbruk. Karaktersnittet for de
studieprogrammene der studentene bruker mye tid er ikke bedre enn pé de
studieprogrammene der studentene bruker relativt mye mindre tid. Av dette slutter
kommisjonen at det stilles for /ave krav og forventninger til studentene, og at man har for lave

ambisjoner pa studentenes vegne.

Grepperud m.fl. (2016) peker pa at ettersom antall studenter har gkt med 100 000 til 260 000
studenter fra 1995 til 2015 sitter vi med en mindre homogen studentgruppe, og utfordringer
som tidligere var forbeholdt grunn,- og videregdende skole etter hvert ogsé blir anliggende for
universitets- og hayskolesektoren. De mener dette kan sees klarere ved épne studier enn pa de
som er adgangsbegrensede. Med de nye studiegruppene er behovet for & aktivt bista og hjelpe
studentene i deres leringssituasjon mer pakrevd i dag enn for 30-40 ar siden. Forskerne mener
det ikke lengre er noen farbar vei & legge alt ansvar for laeringen pa studentene. Det pekes
0gsa pa at pd grunn av heye utgifter mé studentene bruke mer tid pd lennet arbeid enn
tidligere, de bruker ogsa mindre tid p& campus, med hverandre og med lererne enn tidligere.

Dette kan muligens ogsé forklares med at den store veksten ikke i like stor grad er fulgt opp
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med campusutbygging, og at det ikke er plass ved institusjonene for & jobbe individuelt eller

med andre.

Som vi sa i forrige del om kvalitetssikring er det en bekymring for byrdkratisering av heyere
utdanning. Produktivitetsutvalget (NOU 2015: 1) viser at administrative stillinger i sektoren
har gkt mer enn forsknings- og undervisningsstillinger i perioden etter at kvalitetsreformen
ble innfert. Spesielt har veksten i de administrative stillingene vert stor etter 2009. Storre
krav til dokumentasjon, rapportering og kvalitetssikring oppgis av produktivitetsutvalget som
forklaringer pé veksten. Her er vi inne i et dilemma. Pa den ene siden er faglig ansatte
skeptiske til gkt byrakratisering, samtidig er det stort behov for administrativ stette knyttet til
dokumentasjon, studentoppfelging og kvalitetssikring. De faglige ansatte er stort sett godt
forngyde med den administrative stetten de far; nesten 60% sier seg helt eller delvis enige i at
studieprogrammene har god administrativ stette (Aamodt m.fl. 2014). Under 10% av de
ansatte ved de gamle universitetene er helt uenige i utsagnet: ”Studieprogrammet har god
administrativ stette”. Undersekelsen peker pa at den administrative stetten og oppfelgingen
av undervisningen ser ut til & fungere best der det er god kommunikasjon mellom ledelse og
ansatte og der det er gode prosesser rundt faglige prioriteringer. Det antydes at det er mulig
dette kan betraktes som et uttrykk for at det er utviklet kvalitetskulturer i forhold til utdanning
i varierende grad og at dette henger sammen med den faglige ledelsen, forskerne mener dette

ber undersekes na@ermere gjennom kvalitative undersekelser.

Nér det gjelder vurdering av studentene og karaktersetting av deres prestasjoner uttrykkes det
bekymring spesielt fra produktivitetskommisjonen (NOU 2015:1). De peker pa at nar
studenter beveger seg mellom institusjoner er det stor forskjell p& hvilke karakterer de oppnér.
NTNU ser ut til & vaere den “’strengeste” av institusjonene, mens de sma hayskolene jevnt over
gir hayere karakterer. Dette blir regnet som et uttrykk for at de smé heyskolene er snillere, og
at de faglige kravene til studentene er lavere der. De uttrykker ogsa bekymring for at dette kan
ha sammenheng med at det pa grunn av finansieringsmodellen etter kvalitetsreformen har
oppstétt en konkurranse om studentene. Konkurranse mellom institusjoner, ansatte og
studenter er et av trekkene ved markedspreget styring. I analysen kommer jeg inn pa hvilke
implikasjoner slik konkurranse kan ha for studieprogramledernes valg, refleksjoner og

praksis.
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Kvalitetsreformen fjernet ogséa kravet om ekstern sensur ved alle eksamener, né trenger
institusjonene kun & bruke ekstern sensor ved selvstendig arbeid pa heyere grad. Dette bidrar
ogsa til bekymring om at den felles normen for nivé innenfor fagomradene ikke spres i
fagkulturen nasjonalt pad samme mate som fer. Produktivitetskommisjonen mener kravet om
ekstern evaluering av eksamensordningen gjennom bruk av tilsynssensor ma felges nermere i

tiden fremover.

2.5.3 Signaler fremover knyttet til studieprogram og studier

Kunnskapsdepartementet presenterte en stortingsmelding om kvaliteten i hgyere utdanning pa
varen 2017 (Meld. St. 16, 2016-2017). I begrunnelsen for meldingen oppgis det at sektoren
fortsatt har utfordringer knyttet til hoyt frafall og for stor tidsbruk, ulik praksis i
karaktersetting, store kvalitetsforskjeller innen samme studieprogram institusjonene mellom,
store variasjoner 1 den generelle utdanningskvaliteten (undervisning, oppfelging, veiledning).
Til slutt; for darlig ledelse av studieprogrammene spesielt og av utdanningsvirksomheten

generelt.

I Stortingsmeldingen (Meld. St. 16, 2016- 2017) varsles det om et knippe tiltak for & utbedre
svakhetene. Et av de viktigste verktayene som blir varslet er etablering av en nasjonal
konkurransearena for utdanningskvalitet, gjennom béde utlysning av Senter for fremragende
utdanning og muligheter for merittering for gode undervisere. Et annet verktey er & utvikle en
portal for kvaliteten i heyere utdanning med indikatorer pa studieprogramniva med data fra
flere ulike kilder. I tillegg oppmuntres flere utdanninger til & ta i bruk nasjonale deleksamener,

bade for & fa kunnskap om leringsutbytte og som et ledd i & standardisere karakterbruken.

2.6 Oppsummering styring i hgyere utdanning

I dette kapittelet har vi sett pa hvilken styring, styringsverktoy og foringer ledelse av
studieprogram var underlagt i norsk heyere utdanning pé det tidspunktet da intervjuene med

studieprogramlederne i denne studien foregikk.

Vi har sett at kvalitetsreformen markerte et skift over til produksjonsorienterte mal og

bedemmelse og okt okonomisk tankegang og markedslogikk (Maassen et al. 2011; Maassen
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2008). Selv om institusjonene har fatt sterre institusjonell autonomi, er de underlagt strenge

foringer og tydelige mdlsettinger som klart styrer sektoren.

Oppsummert kan vi se at ideene bak endringene og reformene som er innfert de to siste ti-
arene i hoyere utdanning i Norge, er like med de generelle ideene som finnes ogsé i andre
europeiske land. Av flere blir den betegnet som tett knyttet til fremkomsten av nyliberalisme
og introduksjonen av markedsprinsipper i den offentlige sektoren og oppstandelsen av New

Public Management (NPM) (se for eksempel John og Fanghanel, 2016).

Flere evalueringer peker pé at institusjonell autonomi, desentralisering, managerialisme, og
markedstankegang har sttt heyt pd agendaen i tiden etter at kvalitetsreformen ble innfort
(Damsa m.fl. 2015). Som jeg har vist i signalene fra myndighetene pa hver av delene i dette
kapittelet varsles det om ytterligere utvikling i denne retningen, med tilsatt rektor som regel,
politisk utnevnt ekstern styreleder, ytterligere vekt pa produksjon- og resultatinsentiver i
finansieringssystemet, med flere indikatorer og avtaler med enkelte institusjoner og sterre
vekt pa NOKUTs kontroll- og tilsynsfunksjon. Hansen (2011) skiller mellom "myke” og
“harde” trekk fra NPM. De myke trekkene er assosiert med stor tro pé ledelse og lydherhet til
brukerne som kunder. De harde trekkene, eller verktayene, angéar konkurranse,
markedsretting, resultatfinansiering og insentiv-strategier. Jeg mener jeg i dette kapittelet har
vist at styringsverkteyene i1 norsk heyere utdanning i stor grad preges av bade de myke og

harde trekkene fra NPM.

Bleiklie og Kogan (2007) hevdet at markedsrettingen av heyere utdanning knyttet til
tilpasningen til Bologna-erkleringen var mindre fremtredende i Norge enn i andre land.

I dette kapittelet har jeg imidlertid vist at vi 1 de seinere arene 1 Norge ogsa kan se tydelige
tendenser til utvikling mot markedsretting. Selv om trekkene kanskje ikke var sé tydelige
ganske kort tid etter innferingen av kvalitetsreformen, kan det na se ut som utviklingen mot

markedsretting og New Public management har blitt sterkere nar det har gatt lengre tid.

I denne studien vil jeg se narmere pa hvilke implikasjoner disse foringene har for
studieprogramledernes praksis og muligheter til & bidra til utdanningskvalitet. Hva betyr
denne styringen for de enkelte akterene pd mikronivaet og deres hverdagspraksiser og

refleksjoner.
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Jeg mener vi ut i fra det jeg har beskrevet kan si at hoyere utdanning og studieprogramledelse
i Norge er omgitt av en diskurs preget av tankegods og ideer fra New Public Management og
nyliberalisme. I dette kapittelet har jeg vaert mest opptatt av & beskrive myndighetenes styring
og de styringsverktoyene som anvendes. Men hva bestar egentlig tankegodset, ideene og
kunnskapen om New Public Management og nyliberalisme av? Hva er egentlig New Public

Management og nyliberalisme? Dette svarer jeg pa i neste kapittel.
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Kapittel 3: Studieprogramledelse, hverdagspraksiser og
subjektivering i en nyliberalistisk kontekst

3.1 Innledning

Som oppsummert i forrige kapittel har den politiske styringen av heyere utdanning i stadig
storre grad blitt preget av verktoy og tilnaerming fra moderne styringsideologi ofte omtalt som
New Public Management (NPM) og nyliberalisme. NPM som styringsideologi har preget
styringen av offentlig sektor i de ti-arene, men i ulik grad i ulike land og med forskjellige

uttrykk i de ulike delene av den offentlige administrasjonen.

I dette kapittelet viser jeg hvordan utviklingen jeg har beskrevet i kapittel to kan forstis som
NPM, og gér derfor inn i hva som kjennetegner NPM og ser nermere pa hvilke implikasjoner
dette har for ledelse av studier i hayere utdanning. For studien er NPM og nyliberalisme
nyttige som perspektiver fordi det identifiserer noen av de sentrale aspektene og verkteyene vi
sa 1 kapittel 2, og knytter disse til bredere ideologiske stremmer.

Dette kapittelet utgjor svaret pd underproblemstilling 1b: Jeg vil altsd se n@rmere pé
tankemater og kunnskap som ligger til grunn for denne styringen og hvilke uttrykk slik
styring kan fa. Hva er NPM og nyliberalisme? Hvilke kjennetegn og uttrykk kan de ha? I
analysekapittelet skal vi se naermere pé hvilke implikasjoner noen av disse kjennetegnene kan

fa for studieprogramlederne i hoyere utdanning.

Dette kapittelet er hovedsakelig delt i to deler; den forste delen underseker New Public
Management som styringsideologi og ser pa sammenhengen mellom NPM og nyliberalisme.
Her vil jeg ogsé se pa utbredelse av NPM i Norge generelt og etterpa hvilke spesielle uttrykk
den har fétt innenfor utdanningsomradet. Denne forste delen starter med de helt overordnede
ideene og utviklingen av NPM og nyliberalisme, deretter belyser jeg ideer, uttrykk og trekk

som er har vist seg spesielt relevante for hoyere utdanning.

I den andre delen av kapittelet diskuterer jeg hvordan implikasjoner av NPM og nyliberalisme
kan undersokes og forskes pa. Spesielt vektlegger jeg undersekelser knyttet til implikasjoner
for enkelte akterers, og da sarlig studieprogramlederes hverdagspraksis. Avslutningsvis i

kapittelet viser jeg vei videre til analysen i avhandlingen og hvordan denne bygger pa teorien.
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3.2 New Public Management; grunnleggende ideer og kjennetegn

Hva som preger NPM og hvilke uttrykk den har varierer bade mellom ulike land og
forskjellige sektorer. Konseptet betegner i hovedsak en global belge av administrative
reformer som har hatt innflytelse pa offentlig sektor i mange land de siste 25 &rene (Pollitt og

Bouckaert 2004).

I folge Christensen og Lagreid (2011) hadde de fleste reformer preget av New Public

Management like mal, de skulle bidra til &:

* forbedre effektiviteten og prestasjonsevnen i offentlig sektor
* ke reaksjonstiden hos offentlige kontorer i mgte med kunder og klienter
* redusere offentlige utgifter

* oke og dokumentere ansvarligheten (accountability) til lederne i sektoren

De sentrale ideene og prinsippene knyttet til New Public Management har blitt definert,

kategorisert og benevnt pa ulike méter. Boston (2011) betegner NPM slik:

It comprises neither a unified theory of, nor a random collection of ideas about, public
management, but rather embodies a particular kind of administrative argument based upon

specific doctrines and related justifications (Boston 2011 s.17).

Reformer i offentlig sektor inspirert og preget av NPM ble innfert i den vestlige verden pé
1980- og 1990-tallet, med New Zealand og Storbritannia i spissen. Offentlige ledere og
politikere som hadde ansvar for implementeringen av reformene ble inspirert av en mange
ulike kilder og tradisjoner (Boston 2011). I det folgende skal vi se spesielt pa to ulike

tradisjoner som blir ansett & vare viktige inspirasjonskilder for NPM:

* Managerialisme

* Nyliberalisme

Public choice teori og Agency teori blir ofte ogsa nevnt som tradisjoner og teorier som anses
som sentrale som inspirasjon for NPM (Boston 2011), jeg har valgt 4 innlemme disse

underveis i beskrivelsen av managerialisme og nyliberalisme.
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3.3 Managerialisme

”Managerialisme” er en tradisjon som kan spores tilbake til 1880-arene og til Frederick
Winslow Taylor sitt arbeid knyttet til ”Scientific management” (Boston 2011). I denne

fremstillingen vil jeg trekke frem fire sentrale trekk knyttet til managerialisme.

For det forste: denne tilneermingen ser pé ledelse som svert viktig; ikke bare kan alt ledes,
men alt bor, eller skal ledes (Boston 2011). Tilnermingen henter sin inspirasjon fra ledelse og
styring innenfor naringsliv og industri i privat sektor og mener at viktige elementer herfra kan
overfores problemfritt til offentlig sektor. En underliggende idé innenfor managerialisme er at
organisasjoner generelt er mer /ike enn ulike og likheten mellom dem er uavhengig av om de
befinner seg i privat eller offentlig sektor. Institusjoner i offentlig sektor blir ikke ansett &
vere forskjellige fra bedrifter i det private neringslivet (Moller og Skedsmo 2013). Det & lede
og styre en organisasjon blir som en felge ansett som generisk, og ett sett med
ledelsesferdigheter, kapabiliteter, metoder og prosedyrer anses som relevante og anvendbare
pa tvers av alle organisasjoner, uavhengig av om de er offentlige eller private, kommersielle
eller ikke-kommersielle (Pollitt 1998). Ledelse blir innenfor denne tilneermingen sett pa som
en generell, generisk egenskap som kan overfores fra en sektor til en annen uavhengig av
kontekst og innhold i lederarbeidet. Denne tilneermingen anser en god leder som en god leder
uavhengig av kontekst, kultur eller omrade han eller hun befatter seg med (Green 2011).
Samtidig har managerialismen stor tro pa at god ledelse kan lgse alle problemer innenfor bade

privat og offentlig virksomhet (Deem og Brehoney 2005).

For det andre: siden managerialisme henter sin inspirasjon fra ledelse i nringslivet og
kommersiell virksomhet har den en sterk orientering til marked og kunder, og legger vekt pa
atferd som er rettet mot effektivitet, gkonomisk lennsomhet og markedsresponser (Becher og
Trowler 2001). Innenfor utdanningsomradet kan vi for eksempel se at studenter blir omtalt
som kunder, og undervisning (studiepoeng) og forskning (publikasjonspoeng) blir omtalt som
produksjon (Se for eksempel i NOU 2015:1) og naringslivet og samfunnet som ansetter
ferdige kandidater og anvender kunnskap fra forskning blir omtalt som markedet. Produksjon,
lennsombhet og effektivitet blir verdsatt over alt annet, og en leder som ivaretar dette med
gode resultater vil bli vurdert som god uavhengig av hvilket omrade eller kontekst ledelsen
befinner seg innenfor. Det legges stor vekt pa a definere og mdle de ulike oppgavene som

individer og organisasjoner presterer eller yter og & utnytte ressursene som er tilgjengelige pa
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en mest mulig effektiv mate. Dette inkluderer stor oppmerksomhet pa ”job-sizing”,
arbeidsplanlegging og programmering, beskrivelser av prosesser og prosedyrer og detaljerte
spesifiseringer av enskede utbytter og resultater (Boston 2011). Markedstanken stér sterkt og

bringes inn i offentlig virksomhet for & gke effektiviteten og sikre hoy produksjon.

I privat naeringsliv finnes et marked med mange ulike tilbydere av samme produkt. Det
gjelder derfor & fa kunden eller forbrukeren til & velge den rette leveranderen. Det er ofte flere
tilbydere av samme produkt og det oppstar en konkurranse om & ha det beste produktet, prisen
eller omdemmet. P4 samme mate som en bedrift tjener penger pa & produsere og selge flere
varer kan et universitet tjene penger fra staten pa a ’produsere” studiepoeng og
publikasjonspoeng. I en slik kontekst gjelder det 4 tiltrekke seg flest mulig studenter for 4 oke
produksjonen. I norsk sammenheng er heyere utdanning i hovedsak offentlig finansiert, sé det
er ikke snakk om et reelt marked. Nar finansieringen i stor grad er dekket av offentlige midler
snakker vi ofte om at det utvikles et “kvasi-marked” som skal etterligne et reelt marked
(Green 2011). I et reelt marked kan kundene velge produkt eller leverander etter kriterier de
selv kommer frem til, i et kvasi-marked er det andre som har bestemt kriteriene for kvalitet
gjennom kvalitetsindikatorer som institusjonene méles etter og som offentliggjeres (Se for
eksempel studiebarometeret.no, eller den foreslatte indikatorportalen for hgyere utdanning).
Reed (2002) peker pa at innenfor manageralisme anses ofte behovene og kravene fra kunden

(eller studenten i var sammenheng) som viktigere eller overordnet tilbyderen (universitetet).

For det tredje: managerialisme har stor tro pa bruk av insentiver (Boston 2011). Grunnlaget
for denne tilnermingen baserer seg pa Public Choice teori som har hatt betydelig innflytelse
pa de ekonomiske disiplinene og statsvitenskap siden 1960, og har preget policyformuleringer
i offentlig administrasjon. Sentralt i Public choice teorier er troen pa at menneskelig atferd i
overveiende grad styres av egeninteresse. Mennesker bryr seg om hverandre, men vil sette
sine egne interesser foran andres nar andres og egne interesser kommer i1 konflikt. Folk vil
folge sine egne mal, og det som tjener dem selv best pa en mest effektiv mate, ut i fra den
informasjonen de til enhver tid har tilgjengelig. Mennesker anses & respondere pa belenninger
og sanksjoner og det er store forventninger til at gjennomtenkte insentivstrukturer kan bidra
til forbedrede ytelser og okt ’produksjon” bade fra individer og organisasjoner. Finansielle
insentiver anses som tungtveiende i regulering av atferd, og finansielle oppmuntringer eller
incentiver blir gjerne foretrukket fremfor ikke-finansielle. I var kontekst sé vi for eksempel i

forrige kapittel at departementet mener det vil vaere hensiktsmessig & anvende bade
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individuelle insentiver med finansiell belenning i form av lenn som meritterte undervisere, og
ogsa finansielle insentiver i utviklingsavtalene til de enkelte institusjonene: Departementet
mener at avtalene far storre effekt ved a knytte okonomiske virkemidler til dem (Meld. St. 16,
2016-2017 s. 87).

Sentralt i managerialismen er ideen om at ledere bor og skal gis betydelig autoritet og
myndighet, med beslutningstagende ansvar og medfelgende ressurser, dog under klar
hierarkisk kontroll, klart spesifiserte intenderte resultater og sterke incentiver for prestasjon.
Studieprogramlederne i denne studien handler innenfor slike rammer. Som vi skal se i
analysen kan endringen for eksempel mot en mer hierarkisk kontroll ha stor betydning for

hvilket handlingsrom de praktiser innenfor.

Tre nekkelmal blir ofte omtalt som ”3E's” innenfor managerialisme (Green 2011, Becher og
Trowler 2001): Economy, Efficiency and Effectiveness. Lederne skal lede etter mal som skal
kunne dokumenteres som oppnadd og samfunnet skal ha sterst mulig verdi og utbytte av
ressursene som legges inn. For at samfunnet skal sikres at ressursene som legges inn gir
uttelling stilles det hoye krav til transparens og “accountability” (Green 2011). Institusjonene
og lederne skal kunne dokumentere at malene som er satt blir nddd. Dette er bakgrunnen for et
apparat av tester, kvalitetssikringssystemer og rapportering med hensikt & dokumentere at
resultatene og mélene er oppnédd. Jeg vil komme n@rmere inn pa begrepet innenfor hoyere
utdanning seinere i kapittelet. La oss ferst se pa den andre inspirasjonskilden til New Public

Management Boston (2011) viser til.

3.4 Nyliberalisme

Policy-utformingen i mange demokratier ble i 1980- og 1990-arene péavirket av innflytelse fra
nyliberalisme. Spesielt gjelder dette for Storbritannia og USA, under Thatcher- og Reagan-
administrasjonene (Boston 2011). Ved siden av nasjonale stater har ogsa nyliberalismen hatt
stor innflytelse pa internasjonale institusjoner som Det internasjonale pengefondet, OECD og

Verdensbanken.
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Fremveksten av nyliberalismen forklares ofte med en blanding mellom politiske, skonomiske
og sosiale krefter. Spesielt fremheves inflasjon kombinert med ekende arbeidsledighet i

mange OECD land i 1970-arene som viktig (Boston 2011).

Landene var preget av ekende bekymring over at veksten i sosiale velferdsprogrammer i de
vestlige landene etter 2.verdenskrig ikke hadde fort til tilsvarende gevinst i sosiale muligheter
og mobilitet. I tillegg ble velferdsprogrammene ansett & bidra til et uholdbart skattepress,
underminere arbeidsincentiver og legge grunnlag for urimelig store og ineffektive offentlige
byrékratier. Thatcher, for eksempel, ytret bekymring for at folk, pa grunn av tilbudene

velferdsstaten tilbed, nar de hadde et problem, forventet at samfunnet skulle lose det:

1 think we 've been through a period where too many people have been given to understand
that if they had a problem, it’s the government’s job to cope with it. ““I have problem. I'll get
a grant”, ”I'm homeless, the government must house me”. They ‘re casting their problem on
society. And, you know, there is no such thing as society. There are individual men and
women, and there are families. And no government can do anything except through people,
and people must look to themselves first. It is our duty to look after ourselves, and then to look

after our neighbour (hentet fra Dean 2010 s. 177)

For & motvirke disse tendensene tilbad nyliberalismen en mirakelkur: Myndighetene i landene
ma gjore mindre, mens det kommersielle markedet ma gjore mer. I korte trekk matte
myndighetene uteve starre skattemessig disiplin, redusere omfanget av og sterrelsen pa
offentlig aktiviteter, sikre et mer mélrettet system av velferdsytelser, gjore skattegrunnlaget
bredere og kutte marginalskatten, oppmuntre til gkt konkurranse gjennom liberalisering og
deregulering, fjerne subsidier til kommersielt rettede aktiviteter og redusere beskyttende

reguleringer for arbeidere (Boston 2011).

Kuren innebar virkemidler som at statlige virksomheter skulle privatiseres, kommersielle og
ikke-kommersielle aktiviteter skulle separeres, offentlige byréer skulle utsettes for storre
konkurransepress og respondere pa “kundenes” preferanser. Forbruks- og budsjettkontroll ble
innfert og ledernes frihet og autonomi ble utvidet. For & fremme transparens og synliggjore

lederes og institusjonenes ansvarlighet (accountability) ble finansielle systemer forbedret.
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Tankegodset og anbefalingene fra nyliberalismen la mye av grunnlaget for mange NPM-ideer,
blant annet kommersialisering, privatisering, konkurranseutsetting og kostnadsreduksjoner.

Men; Boston (2011) understreker:

This is not to suggest that neo-liberalism was the sole inspiration. Cost-cutting and a quest
for greater efficiency was a feature of public sector management across the OECD during the
1980°s and early to mid 1990°s, irrespective of the ideological orientation of the government

(Boston 2011 s. 19)

Lavere ekonomisk vekst og store skatteunderskudd krevde at myndighetene reduserte
kostnadene, noe som pavirket ressursene som var tilgjengelige for offentlige institusjoner og
virksomheter. Med denne bakgrunnen kan kravene om effektivitet og prestasjonsevnen som

assosieres med New Public Management ogsa anses som forst og fremst et produkt av tidene.

3.5 Post NPM

I noen av landene som var tidlig ute med NPM reformer har konsekvenser av reformene
allerede blitt synlige og en har sett en endring i styringen som en folge av dette. Slike
reformer blir omtalt som ”Post NPM” (Gregory 2006, Halligan 2006). Eksempler pa
konsekvenser av NPM kan vere storre sosiale forskjeller og utfordringer knyttet til den
politiske styringen (ungovernableness). Konsekvensene har bidratt til bekymring og initiert
nye reformer med malsetting om & oke kapasiteten for nasjonal sentral styring (Gregory 2006,
Halligan 2006). Re-integrasjon, behovsbasert helhetstankegang og digitalisering blir nevnt
som komponenter i reformer basert pa post-NPM. Denne tenkningen retter seg mot re-
etablering av representative myndigheter fremfor ledelses- og skonomiske prinsipper. Jeg vil
komme tilbake pé eksempler pa reformer som blir har preg av post-NPM i den norske

konteksten litt seinere i kapittelet.

3.6 NPM i Norge

Norge anses & ha gétt fra a vaere tilbakeholdende eller motvillig til & implementere NPM
reformer til & rykke fort fremover og sette i gang store endringer og reformer med klare NPM

trekk (Hansen 2011, Bleiklie m.fl. 2008). I dag har norske myndigheter implementert
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reformer med stor grad av NPM komponenter. Implementeringen av reformene startet i en
viss grad med lokal styring i kommunene (Tranvik og Fimreite 2006). Disse reformene ble
igangsatt med bakgrunn i kritikk av at prosjektet med velferdsstaten hadde bidratt til at lokale
autoriteter endte opp som passive byrékratiske organisasjoner. Hépet var at reformene skulle
bidra til mindre sektorisering, styrke lokalt autonomi, minke kommunale hierarki og utvikle

offentlige servicetjenester som i sterre grad var individualiserte.

Hanne Foss Hansen (2011) har undersekt NPM i Skandinavia og Norge, hun fremhever

folgende fem omrader som viktige for utviklingen i Norge.

Konkurranse og privatisering: Frem til 1992 var det meste av infrastruktur som jernbane,
telekommunikasjon, energiforsyning og posttjenester i Norge offentlige, organisert som
sentrale byrdaer og mer integrerte virksomheter, men seinere har den kommersielle
virksomheten i disse blitt gjort om til ulike former for autonome statseide foretak. Telenor og

Statoil er gode eksempler, begge disse ble delvis privatisert pa begynnelsen av 2000-tallet.

Ledelse gjennom mdlstyring og resultater: Ledelses- og styringspraksis i det offentlige Norge
har gjennomgatt store endringer med et formalisert system for styring gjennom mal og
resultater. Byraer og offentlige etater blir kontrollert gjennom styring gjennom mal og
resultater, og i tillegg gjennom arlige tildelingsbrev og formell og uformell styringsdialog. I
tillegg oker bruken av evalueringer for oppfelging og for videreutvikling av aktivitetene i

virksomhetene.

Brukertilfredshet: Med markedsrettingen fulgte ogsé et storre fokus pé brukerne av de ulike
tienestene. Brukertilfredshet ble ansett som viktig og kontrollen med denne ble styrket

gjennom store brukerundersekelser og brukernes krav og rettigheter ble tillagt storre vekt.

Innforing av kvasi-markeder: Pa noen viktige arenaer ble konkurransen gkt ettersom kvasi-
markeder ble introdusert gjennom innferingen av at ”pengene folger brukeren” systemer og
andre typer resultatavhengige finansieringsmodeller. Dette gjelder for eksempel bade innenfor

utdanning og helse.
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Disaggregation/Opplosning: Oppdeling av etater og byraer der regulerende byréer har blitt
autonomisert gjennom intern delegering av autoritet i personal og ekonomi og i noen tilfeller
ogsa gjennom viktige policy saker.

NPM og nyliberale stremninger har tradisjonelt blitt forbundet med den politiske hayresiden.
I Norge har dette sett litt annerledes ut, heyresiden er foregangsfigurer ogsa her, men den
virkelige orienteringen mot markedsretting startet da Arbeiderpartiet motstrebende og ikke
uten konflikt endret synet sitt pa administrativ policy i retning mot nyliberalisme (Hansen,

2011).

I internasjonal litteratur har tidligere Norge og Skandinavia blitt betraktet som modernisere
mer enn markedsrettere (Pollitt og Bouckhaert 2004). Reformene i Norge har blitt ansett &
veere mer preget av de "myke” trekkene fra NPM knyttet til managerialisme og lydherhet til
brukerne mer enn de ”harde” nyliberalistiske stremningene knyttet til konkurranse,
markedsretting og insentivstrategier. Hansen (2011) mener hennes analyse viser at dette har
forandret seg og at hun i sin analyse kan vise til at bade Norge og de andre skandinaviske

landene i de seinere drene er langt mer enn bare moderniserere:

... All three countries have increasingly followed competition and marketization strategies
even though these have not been uncontroversial (Hansen, i Christensen og Leegreid 2011 s.

129)

I Norge og Danmark mener hun ogsa & kunne identifisere post-NPM strategier, her kan det
blant annet finnes eksempler p4 NPM reformer som har blitt trukket tilbake. Et eksempel som
nevnes er Statskonsult som i 2004 ble gjort til et statseid firma, men som i 2008 ble endret
tilbake til et direktorat; direktoratet for forvaltning og IKT (difi). Et annet eksempel pa
reformer inspirert av post-NPM tanker er NAV reformen som har slétt sammen ulike tjenester
i stedet for & dele opp (’disaggregation”) og i sin kommunikasjon med omverdenen legger
stor vekt pd at tilbudet skal veere tilpasset behovet til brukerne og tilby “one-stop” behandling

av brukernes behov.

I forrige kapittel om styringen av heyere utdanning sa vi klare trekk fra bade de myke og
harde NPM strategiene, med stor grad av bade markedsretting og konkurranse. I den neste
delen av dette kapittelet ser jeg spesifikt pa hvilket tankegods fra NPM, managerialisme og

nyliberalisme som har fatt stor betydning for heyere utdanning.
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3.7 NPM og nyliberalisme i hgyere utdanning

Som vi sa i kapittel 2 finnes det i styringen av heyere utdanning i Norge elementer av bade
myk NPM som brukerorientering og vekt pa kvalitetssikring og kvalitetsforbedring, men ogséa
elementer fra det som betegnes som hardere NPM virkemidler (Christensen og Lagreid 2011)
som prestasjonsmalinger, ekende grad av resultatfinansiering og rettferdiggjering av
ansvarlighet (Accountability). Institusjonene har fatt gkt autonomi, men de har samtidig blitt

underlagt strengere sentral kontroll gjennom krav til rapportering og malstyring.

I denne delen skal jeg g naermere inn pa hva tidligere forskning sier bdde om hvilke NPM
trekk som finnes i hoyere utdanning, i tillegg vil jeg ogsa se mer pa hva vi til nd vet om
implikasjoner av innferingen av NPM i heyere utdanning for det akademiske arbeidet i

sektoren.

Zepke (2016) hevder nyliberalistiske ideer og teorier har fatt geopolitisk dominans over hele
verden gjennom globaliseringen, men at teoriene har fatt ulike utslag i forskjellige land og
ulike sektorer. I sitt arbeid har han spesielt undersokt aspekter fra den nyliberalistiske
diskursen som har hatt implikasjoner for praksisen og arbeidet i hoyere utdanning. Han peker
pa tre uttrykk som har fatt spesielt stor betydning; vekten pa populcer og anvendbar kunnskap,
accountability og performativitet. 1 det videre gar jeg neermere inn pa hver av disse. |
fremstillingen har jeg beholdt Zepkes tre aspekter og setter disse i sammenheng med annen

teori og kunnskap pa hvert aspekt.

3.7.1 Nyliberalisme i hgyere utdanning; Populzaer og anvendbar kunnskap

Popular og anvendbar kunnskap (Zepke 2016) viser til at kunnskap som lares og undervises i
heyere utdanning i den nyliberalistiske konteksten bar vere praktisk og ekonomisk anvendbar

i utdanningsmarkedet.

Universiteter og hoyskoler blir sett pa som et spesifikt marked der varer; hovedsakelig
kunnskap, blir omsatt. Hva som er salgbart har innflytelse pé hvilken betydning kunnskapen
har, eller far. Der kunnskapen ved universitetene tidligere ble utviklet innenfor akademiske
disipliner og forskningstradisjoner forbundet med sgken etter sannhet basert pé fornuft,

resonnementer og argumentasjon, anses kunnskapen i den nyliberalistiske konteksten & ha

62



blitt transformert til en kunnskap som bedemmes mer etter hvordan den fungerer i en kontekst
av anvendelse eller brukbarhet (Hostaker og Vabg 2005). Kunnskapen som umiddelbart er
anvendbar er mest salgbar pad markedsplassen, og blir derfor handtert som viktig og verdifull.
Dette er ofte kunnskap som Giddens (1990) omtalte som “type 2” kunnskap: tverrfaglig,
flyktig, brukbar og anvendt.

Dette synet pa kunnskap bidrar til & styre hvilken kunnskap som vektlegges innenfor de

enkelte studier, men bidrar ogsa i avveining av hvilke studietilbud som utvikles og tilbys.

Karhus (2011) illustrerer hvordan teff konkurranse pa denne utdanningsmarkedsplassen
pavirker utvikling av studietilbudene. Han viser hvordan lokale studiesteder strekker seg langt
for & imegtekomme studentens ensker for a rekruttere eller beholde dem. Ettersom
studiestedene delvis finansieres gjennom hvor mange studenter de har, eller hvor mange
studiepoeng de studentene produserer, er studiestedene avhengige av tilbud som studentene
velger. I sin studie viser han hvordan dekaner pa regionale hogskoler med idretts- og
friluftstudier kommuniserer lokal legitimering av sine idretts- og friluftslivstilbud. Disse
studiene er en av tre som hadde heyest ekning mellom 2003-2006. En av dekanene sier det

slik:

Hogskolen har et veldig fokus pd d tilpasse studiene sine i de retningene studentene velger,
altsa en veldig markedstilpasning i forhold til studentonsker, rett og slett for a overleve- ja,
jeg tror det er rett d si at vi som driver en idrettsutdanning her er mer lydhore for studentenes
onsker enn andre fagmiljoer pa hogskolen- det vil jeg faktisk si, altsd, det tror jeg er helt rett.
(Kérhus 2011 s. 49)

Han sier videre at de ved hans institusjon har dyrket markedstilpasningen, men at de ogsa
forsegker & ha den akademiske og vitenskapelige basisen, men innremmer at de har et

utviklingspotensial der.

I tillegg til at kunnskapen blir sett pa som en vare som kan selges pa et marked argumenterer
Zepke (2016) ogsé for at den blir sett pa som den viktigste kilden, eller ressursen i et
konkurrerende marked stater i mellom. Anvendbar kunnskap er ofte ansett som eneste
oppnaelige okonomiske fordel, spesielt for sma land. Olssen og Peters (2005) uttrykker at i de

nye globale nyliberalistiske omgivelsene har hgyere utdanning fra myndighetene sin side fatt
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en hay stjerne, den betegnes som: ...the new star ship in the policy fleet for governments
around the world (Olssen og Peters 2005 s. 313). Universitetene blir sett pd som en
nekkeldriver i kunnskapsekonomien og som en folge av dette har hayere
utdanningsinstitusjoner blitt oppmuntret til & utvikle samarbeid mellom industri og business i
en rekke nye formater. Representanter fra industri, naeringsliv og privat sektor har for
eksempel sentrale plasser i styrer ved norske universiteter bade pa institusjons-, fakultets- og

instituttniva.

Denne endringen i hvilken kunnskap som blir ansett som verdifull har ogsé felger for
pedagogikken i heyere utdanning. Giroux (2014) hevder at dette kunnskapssynet har bidratt
til en endring i undervisning og leering der undervisning med fokus pa kritisk leering har blitt

erstattet med:

mastering test-taking, memorizing facts, and learning how not to question knowledge or
authority. Pedagogies that unsettle common sense, make power accountable, and connect
classroom knowledge to larger civic issues have become dangerous at all levels of schooling.
This method of rote pedagogy, heaviliy enforced by mainstream educational reformists, is, as
Zygmunt Bauman notes, “the most effective prescription for grinding communication to a halt
and for (robbing) it of the presumption and expectation of meaningfulness and sense”’

(Giroux 2014 side 6).

Der universitetene tidligere var et sted for a tenke, hevder Giroux at de na er blitt et sted der
studenter forberedes til & bli mest mulig konkurransedyktige p& den globale markedsplassen

(Giroux 2014).

Dette kunnskapssynet har betydning for de tradisjonelle disiplinutdanningene ved
universitetene. Der de tradisjonelle ”frie” studieprogrammene tidligere blant annet var preget
av disiplinar kunnskap og fagspesifikk undervisning, er studieprogrammene i dag mer preget
av kunnskapsformer som tidligere var forbundet med profesjonsstudier. Disse er ofte assosiert
med forventninger om tverrfaglig kunnskap med vekt pd sammenheng mellom teori og
praksis og anvendbar kunnskap, der fokus har vaert mer innrettet mot ferdigheter og generell
kompetanse (Karseth 2006). Karseth mener nyliberalistiske inspirerte reformer i norsk heyere
utdanning har bidratt til ekt fokus pa den individuelle lerende, og at synet pa studenten har

endret seg til studenten som forbruker heller enn som deltaker.
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The curriculum restructuring has developed consumerist mechanisms which on the surface
seems to offer students greater choice and control over their learning (Karseth 2006 s. 277)
mens de i praksis kanskje har mindre kontroll siden programmene i hoyere grad er
fragmentert, styrt og klart uttrykker pa forh&nd satte méal med lite rom for studentens egne

preferanser, kritiske engasjement og interesser.

Oppsummert kan vi si at kunnskap som er anvendbar, brukelig og popular tillegges stor vekt
kan se ut som det har falger bade for hvilke aktorer som blir invitert inn i styre og stell ved
utdanningsinstitusjonene, hvilke utdanninger som tilbys, hvilken kunnskap i
studieprogrammene som blir vektlagt og hvordan studieprogrammene organiseres og
undervises. 1 den forste delen av analysen skal jeg nettopp undersegke hvilke implikasjoner
denne forventningen om anvendbar og omsettelig kunnskap har for arbeidet og refleksjonene

til studieprogramlederne.

3.7.2 Nyliberalisme i hgyere utdanning; accountability

Den andre anvendelsen av nyliberalisme i hoyere utdanning Zepke (2016) identifiserer er
”accountability”; vilje eller forpliktelse til & vise at arbeidet, prestasjonene eller ytelsene vi sa
pé i forrige del er gjort i trad med forutsatte eller gjeldende standarder. Vekten her er lagt pa
hvordan ressurser brukes og spesielt hvordan bruken av midlene og kvaliteten pa det som
produseres redegjores for. Jeg har dessverre ikke funnet et godt norsk ord som er dekkende
for hele accountability-begrepet og jeg har derfor valgt & bruke det engelske ordet i

avhandlingen.

”Accountability” refererer til en generell trend som innebeerer & offentlig méle prestasjoner
(El-Khawas 2007). I folge Stensaker og Harvey (2010) er begrepet “accountability” semantisk
tett knyttet til regnskaps,- eller bokfering. De viser til at de ferste sporene av konseptet finnes
sa langt tilbake som til 1085, da William I av England ba innehavere av eiendommer om a gi
en oversikt, eller ”a count” over sine eiendommer. Etter hvert som staten ble tyngre, og
byrékratiene og tjenestene som staten tilbyr har gkt, har vi sett en gryende skepsis til om den
gamle modellen der innbyggere velger representanter som pé sin side holder de offentlige

arbeiderne ansvarlige er tilstrekkelig. Argumentasjonen har vert knyttet til at staten har blitt
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for kompleks, og matene tjenestene uteves pa av og til er sa vanskelige & forsta at

”accountability”, eller det & vise at midlene brukes pa riktig mate ma utvikles pa andre maéter.

Accountability i heyere utdanning synes a ta uendelig mange former; som juridiske krav og
foringer, omfattende planleggingsdokumenter, finansielle og akademiske revisjoner som
kvalitetssikringsprosedyrer og akkreditering og revisjon av studieprogram, sammenligninger
mellom universiteter utformet som ligatabeller og budsjettsystemer som belenner
prestasjoner. Disse mangfoldige kravene og praksisene sikrer og synliggjor at det som
omtales som produktene og prestasjonen i heyere utdanning er tilpasset og attraktive for

markedet.

Stensaker og Harvey (2010) har gjennomfert en review knyttet til ulike former for
accountability i hoyere utdanning. De mener dette er et krevende terreng & bevege seg i,

nettopp fordi accountability har s& mange uttrykk og tar mange former.

Jeg skal se litt neermere pa noen av uttrykkene: Trow (1996) skiller for eksempel mellom to
sentrale dimensjoner av accountability: Den forste dimensjonen skiller mellom ekstern og
intern accountability, der den ferste er relatert til forpliktelsen universiteter og hagskoler har
til eierne og de som finansierer institusjonene, og den andre er knyttet til hvor bra ulike deler
av institusjonen presterer, om og hvordan ansatte jobber mot oppgavene og hvordan enheter
og folk arbeider for & forbedre kvaliteten pa aktivitetene. Den andre dimensjonen er mellom
det som Trow omtaler som juridisk/finansiell og akademisk accountability. Der den forste
handler om forpliktelsene institusjonene har, om for eksempel & rapportere pa hvordan
ressurser brukes og om institusjonene handler i samsvar med /over og regler og den andre;
akademisk accountability er knyttet til forpliktelsene institusjonen har til & informere om sine

undervisnings- og leeringsaktiviteter.

Stensaker og Harvey mener Trow sine ulike typer accountability er nyttig, men at den kan
kritiseres for & ikke vere klinkende klar og at de ulike typene accountability i modellen ikke
utelukker hverandre. Akademisk accountability kan for eksempel komme i bade interne og
eksterne former og kan ogsé vaere knyttet til lover og regler om hvordan undervisning pa et

universitet skal forega.
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Vidovich og Slee (2001) tilbyr en annen typologi som ogsa identifiserer fire ulike former for
accountability: oppadvendt, nedadvendt, inn- og utadvendt. Med oppadvendt accountability
inkluderer Vidovich og Slee enhver form for accountability som involverer et ’principal-
agent” forhold med byrékratiske-, juridiske-, og prosedyre- virkemidler. Nedavendt inkluderer
ansvaret “bestiller” eller ’principal” har ovenfor agenten som 1 heyere utdanning kan
oversettes til & handle om kollegiale mekanismer. /nnadvendt accountability relaterer mer til
hvordan profesjonelle utevere eller disipliner holder efiske eller profesjonelle standarder, og
tilslutt omtaler de ufadvendt accountability som refererer til hvordan institusjonene
responderer til markeder, brukere og klienter i hoyere utdanning, inkludert den politiske

arenaen.

Som vi kan se har de ulike formene for accountability legitime intensjoner om &
kommunisere, synliggjare og rettferdiggjere bruk av ressurser og kvalitet pa tjenester levert
av det offentlige. Biesta (2004) bruker Charlton sin argumentasjon om at accountability er en
”slippery rhetorical term” (Biesta 2004 s. 234) med minst fo ulike betydninger: en teknisk
rasjonell betydning, og en lgsere, mer generell betydning. I denne siste har accountability &
gjore med ansvarlighet og barer med seg konnotasjoner om & vare “svar skyldig”. Den
tekniske betydningen er litt smalere og refererer til plikten til & presentere auditable

accounts” (Biesta 2004 s. 235).

I utgangspunktet refererte termen som sagt kun til finansiell dokumentasjon. Den navarende
bruken av accountability er mer ledelsesrettet, eller “managerial” og oppfattes av Biesta som
en direkte forlengelse av denne finansielle bruken: an accountable organization is one that

has the duty to present auditable accounts of all of its activities (Biesta 2004 s. 235).

Sammenhengen mellom de to betydningene er svak, i folge Biesta; kun hvis det er legitimt &
anta at leveransen av “auditable” dokumentasjon er synonym med ansvarlig atferd er det
overlapp mellom de to betydningene av accountability. Retorikken opererer dog ofte med en
rask switch mellom de to betydningene, noe som gjeor det vanskelig & se en kritikk eller
motstand mot accountability som noe annet enn en benn for uansvarlige handlinger. Den
opprinnelige bruken av begrepet innenfor en strikt gkonomisk kontekst hadde som hensikt a
oppdage og avskrekke inkompetanse og uerlighet i hdndtering av penger. I bruken av
begrepet i organisasjons- og styringskontekster argumenterer Charlton i felge Biesta for at

logikken fra de skonomiske kontekstene er direkte anvendt, uten & vurdere i hvilken grad
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denne logikken er hensiktsmessig i de nye omgivelsene den blir anvendt innenfor. Praksisene
ma tilpasse seg prinsippene for revisjonsprosesser fordi det blir ansett som en sannhet at
transparente organisasjoner er reviderbare, og at reviderbare organisasjoner er ledbare og vice
versa. Derfor ma organisasjoner gjores reviderbare- for enhver pris. Charlton mener at dette er
viktig & huske hvis vi vil forstd hvordan accountability foregar i mikro- og makromanageriale

kontekster.

For den teknisk-manageriale tilneermingen ble accountability begrepet ofte brukt i
profesjonelle sammenhenger; som et system av gjensidig, innadvendt ansvarlighet, heller enn
et system for styring. Pa 70- og 80-tallet snakket man om profesjonell accountability
(Poulson1996); dette er ansvarligheten lerere, eller undervisere har til seg selv som
profesjonelle, til sine kolleger og profesjonelle partnere, og til elever, foreldre og hele
samfunnet for gvrig. Denne ble tidligere sett pa som en integrert del av laererprofesjonen,
heller enn et eksternt krav. Gustav Karlsen (2007) argumenterer for at det tradisjonelt har veert
den enkelte lcereren som har tatt ansvaret for kvaliteten i sin egen undervisning og i sine
mgter med elevene og studenter. Med accountability systemene i hgyere utdanning i dag
mener han imidlertid det kan se ut som om dette ansvaret har flyttet seg fra den enkelte

laereren og over til institusjonene.

I denne endringen fra profesjonell og demokratisk accountability til en mer "new
managerialism” tilneerming mener Gewirtz m. fl. (1995) at vi har sett en endring fra fokus pa
offentlige tjenester og velferdsgoder med forpliktelser til profesjonelle standarder som likhet,
omsorg, samhandling og sosial rettferd til fokus pé kundetilfredshet, effektivitet, og vekt pa

konkurranse, spesielt pa det frie markedet.

Biesta (2004) har undersekt hvilke relasjoner som blir produsert eller lagt til rette for i
accountability-kulturer innenfor utdanningsomradet. Han har undersekt hvordan
accountability kulturen har betydning for maten mennesker omgas, enten som individer,
grupper eller organisasjoner. Han er ikke bare interessert i hvilke relasjoner som muliggjores,

men ogsa de relasjonene som blir gjort vanskelige, eller umulige.

Han er opptatt av at relasjonene innenfor utdanningskontekster preget av en accountability
kultur endrer relasjonene mellom akterene; mellom institusjoner og lerere, og mellom

leererne og studentene og eventuelt deres foreldre. Relasjonene endres til et formelt forhold
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der “’kvalitet” er assosiert med prosesser og prosedyrer heller enn med innhold og hensikter.
Aktorene endres til tilbydere, produsenter, handelsvarer og forbrukere, og relasjonene blir

okonomiske mer enn politiske.

Han forstar politiske relasjoner som det & ta ansvar for samfunnets felles utfordringer og
bekymringer, det & ta ansvar for det som ikke er av umiddelbar eller direkte interesse for hver

enkelt av oss som forbrukere, men det som kan vere av felles samfunnsnyttig interesse.

Samtidig som relasjonene endres til mer formelle, skonomiske relasjoner, er Biesta bekymret
for en avprofesjonalisering av relasjonene mellom skoler/lerere og foreldre/studenter:
Teachers and educational institutions have been maneuvered into a position in which they
have to go along with the customer and meet the cutsomer’s needs (Biesta 2004 s. 249). Som
en folge av dette har det blitt stadig vanskeligere for l&rerne og de akademiske institusjonene
a handle i trdd med egen profesjonelle demmekraft, spesielt hvis denne er i konflikt med de
opplevde behovene til de leerende. Studentene (og deres foreldre) pa sine side har havnet i en
forbrukerrolle, som gjor det vanskelig for dem & stole pa og ha tillit til profesjonaliteten til

bade lerere og utdanningsinstitusjoner.

Biesta anser posisjonen til leererne og utdanningsinstitusjonene som spesielt utsatt fordi de har
havnet pé tilbydersiden i relasjonen. De har i tillegg i mange tilfeller ogsé mistet den
profesjonelle kontrollen over det de tilbyr siden de ekene grad har blitt leveranderer av
sentralt ordinerte utdanningsstrategier. Studenter og foreldre kan fortsatt heve stemmen som
forbrukere av utdanningsprodukter som staten tilbyr, mens leerere og utdanningsinstitusjoner
har mindre av denne kjopekraften, og som et resultat har de ikke posisjon i den gkonomiske
ligningen til & heve stemmen sin: The obvious option for them would be to raise their
professional voice, but this voice has been made suspect within the culture of accountability

(Biesta 2004 s. 249)

Biesta konkluderer med at accountability kulturen har endret relasjonene i
utdanningslandskapet dramatisk. I prosessen har ogsa identitetene og selv-oppfatningene til
partene som er involvert endret seg. Han ser pa dette som sterke psykologiske mekanismer,
kulturen gjor det utfordrende for foreldre/studenter og laerere/institusjoner & utvikle gjensidige
og demokratiske relasjoner basert pa en delt bekymring for den felles utdanningens goder;

relasjoner som er karakterisert av ansvarlighet. Han er bekymret for at accountability kulturen

69



og de tilhgrende formelle skonomiske relasjonene kan veere en trussel for muligheter for
neerhet og at dette igjen kan fore til avstand som bidrar til at moralske impulser kan

neytraliseres.

Oppsummert handler accountability om 4 sta til rette for kvaliteten pé arbeidet eller tjenester
som tilbys. Som vi har sett kan accountability forstds pa mange mater, og forventes og kreves
fra mange hold (eiere, brukere, kolleger, samfunnet) og pa mange omradet. Utfordringene i
det Biesta omtaler som en accountability-kultur oppstar kanskje nettopp fordi kravet kommer
fra s& mange hold og tar s& mange former? Hvordan oppleves dette som en del av
hverdagspraksisen for studieprogramlederne ved universitetene og i hvilken grad styrer dette
deres hverdagspraksiser og deres profesjonelle identitet og relasjonene de inngér i? Dersom
mange aktorer 1 hayere utdanning skal redegjore for ulike typer accountability til mange ulike
mottakere kan det fort utgjere mye arbeid for sektoren. Hva og hvem som definerer Ava som
er kvalitet i tilbudene kan ogsé vere avgjerende. I den tredje delen av analysekapittelet
underseker jeg om disse sentrale trekkene ved NPM kan gi oss innsikt i hvordan

studieprogramledere opplever sin rolle, og hvordan de utever studieprogramledelsen i praksis.

3.7.3 Nyliberalisme i hgyere utdanning; Performativitet, ytelse og produksjon

Den tredje anvendelsen Zepke (2016) mener nyliberalismen har hatt i heyere utdanning er
knyttet til den betydningen prestasjonene og ytelsene til institusjonene og dens medlemmer
tillegges i det globale utdanningsmarkedet. Olssen (2002) hevder at nyliberalismen fungerer
som en “prestasjons”- ide som etablerer en ny relasjon mellom staten og subjektene. Lyotard
(1984) bruker termen “performativity” for a beskrive styringen i hgyere utdanning. Begrepet
innebarer at akademiske ledere opptrer som utevende myndigheter som styrer ytelsen og

prestasjonene til institusjoner, laerere, forskere og studenter etter pa forhand satte kriterier.

Ball (2012) beskriver performativitet som:

A powerful and insidious policy technology that is now at work at all levels and in all kinds of

education and public service, a technology that links effort, values, purposes and self-

understanding to measures and comparisons of output. Within the rigours and disciplines of
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performativity we are required to spend increasing amounts of our time in making ourselves

accountable, reporting on what we do rather than doing it. (Ball 2012 s. 19)

Universiteter opererer i markedet gjennom & anvende policyer og praksiser som omsetter ikke
bare kunnskap, men ogsa undervisning, leering og forskning i henhold til definerte standarder.
Disse standardene vurderer ytelsen og prestasjonene til laerere og studenter og behandler disse
som kvaliteter som kan telles og méles. Karin Widerberg (2015) illustrerer med sin
etnografiske studie knyttet til sin egen arbeidshverdag hvordan dette slar ut i hennes egen
hverdagspraksis som ansatt ved et av universitetene i Norge. Hun viser hvordan hun gjennom
sitt timeregnskap skal gjore rede for Avordan tiden hennes brukes. Problemet hun erfarer er at
mange av aktivitetene som i virkeligheten tar mye av hennes tid, ikke er lagt inn som
timeforbare enheter i det offisielle timeregnskapet og dermed ikke synliggjeres. De er
usynlige aktiviteter. Hun illustrerer med sin studie bade det at det arbeidet som kan telles
tillegges stor vekt og betydning, og ogsa at det & rapportere tidsbruken tar mye kapasitet og

tid som kunne bli brukt pa andre og mer meningsfylte aktiviteter.

Ball (2012) hevder at akademikerne har mattet tilegne seg nye ferdigheter i disse
omgivelsene; presentasjonsferdigheter, det & blase seg selv opp; making a spectacle out of
ourselves (Ball 2012 s. 19). Det & synliggjere og rettferdiggjere vér egen betydning og vére
egne prestasjoner blir svert viktig, bade for institusjoner og enkeltaktorer. En utfordring kan
vere at dersom spriket mellom det vi viser til omverden at vi gjor, og det vi faktisk gjor blir
stort, mener Ball det kan veere en fare for at vi kan bli transparente og synlige for andre, men

likevel tomme og ugjenkjennelige for oss selv.

Olssen og Peters (2005) hevder at hegemoniet til nyliberalismen og til diskursene knyttet til
New Public Management har bidratt til fundamentale endringer i hvordan universiteter og
andre institusjoner i hoyere utdanning definerer og rettferdiggjer sin institusjonelle eksistens.
Den tradisjonelle profesjonelle kulturen med &pen intellektuell debatt har blitt erstattet med et
institusjonelt stress pa ytelse og produksjon. Dette kommer til uttrykk gjennom den store
betydningen som blir gitt strategisk planlegging, ytelsesindikatorer, kvalitetssikringssystemer,
akademiske revisjoner og akkrediteringer. I regimer preget av performability” blir erfaring
ikke tillagt serlig stor vekt, produktivitet er alt. Du er det du klarer & synliggjore at du

produserer. Ansatte i akademia ma henge pa, strebe etter flere publikasjoner, flere
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forskningsmidler og flere studenter, og i tillegg er det avgjerende & synliggjore sin egen

produksjon.

Ball (2012) mener vi ved universitetene i ekende grad tilpasser oss utfordringene knyttet til &
rapportere og dokumentere var praksis og at strukturene i institusjonene er i endring. Sosiale
strukturer og sosiale relasjoner har blitt erstattet av informasjonsstrukturer som skal
synliggjere produksjon og prestasjoner. Ansatte i akademia er tynget av ansvarlighet for &
prestere, og hvis de mot formodning ikke skulle gjore det, stir de i okende fare for & bli ansett
som uansvarlige. Ball ser pa performativitets-kulturen som et moralsk system som nedbryter
og re-orienterer malene til profesjonelle utevere i hayere utdanning. Den gjer oss ansvarlige
for vare egne og andres prestasjoner. Han mener denne kulturen bidrar til at ansatte i
akademia tar ansvar for & jobbe hardere, raskere og bedre som en del av var egen og andres

personlige verdi.

I en akademisk hverdag der tiden er begrenset og stadig skal fylles med det som gir mest
verdi og synlighet blir det viktig for ansatte & veie hvor mye tid som brukes pé Ava. Selv om
for eksempel undervisning blir vurdert som en verdifull og viktig arbeidsoppgave av mange,
er undervisningsutvikling for eksempel: situated in a nexus of time constraints and cost-
benefit analysis for younger academics (Cannizzo 2018). Cannizzo viser hvilke refleksjoner
unge akademikere gjor seg i mate med den akademiske hverdagen. Kravene til
performativitet og prestasjon er lett & identifisere bak valgene de tar knyttet til egen tidsbruk.
Dersom studentevalueringene pa undervisningen de har ansvar for er tilfredsstillende, ensker

akademikerne i hans studie for eksempel ikke bruke mer tid enn nedvendig pa undervisning:

Because I'm more interested in research, I want to do the bare minimum with teaching; get
good student evaluations, but not go overboard... As long as I'm keeping my head over water

with teaching, that’s fine with me (Associate professor, social sciences) (Canizzo 2018 s. 83)

Studentevalueringene blir her ikke bare brukt som en demonstrasjon av verdien eller
kvaliteten pa undervisningsaktivitetene, men ogsa som en demonstrasjon av den akademiske
leereren sin evne til & synliggjere sin verdi som agent i det hgyere utdanningssystemet. Ball
(2003) mener en kostnad av slike performative omgivelser kan veare en form for “verdi-
schizofreni”: ...were commitment, judgement and authencity within practice are sacrificed for

impression and performance (Ball 2003 s. 221).
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De prestasjonene som er mélbare og verdifulle i akademia kan av den enkelte underviser bli
ansett som viktigere enn den enkeltes engasjement, ansvarlighet og verdivurderinger. Den
enkelte akademiker blir utsatt for minst to sett med rasjonaler med tanke pa styring relatert til
det akademiske selvet; de ma bade fremstd som kompetente ansatte, konseptualisert gjennom
oppnaelsen av prestasjonsstandarder, men ogsa som kunnskapsrike eksperter. Spenningen
mellom disse to rasjonalitetene kan i folge Mirowski (2013) innebare en opplevelse av selv-

fragmentering.

Som jeg skrev innledningsvis i dette kapittelet ble nyliberalistiske ideer i utgangspunktet
legitimert gjennom hensiktsmessig og effektiv bruk av statens midler. Det & ha haye krav til
hvordan tid og offentlige midler faktisk brukes, og hvilke resultater de gir blir en naturlig
konsekvens av en slik legitimering. Sa hva er egentlig problemene, utfordringene eller farene
med & oppmuntre til prestasjoner, effektiv bruk av midler og synliggjering av disse? I folge
Ball (2012) oppstar problemene nar pedagogikken og forskningsaktivitetene utelukkende
orienteres mot de aktivitetene som mest sannsynlig gir positiv uttelling pa malbare resultater
og indikatorer pa bekostning av verdier, sosiale og emosjonelle aspekter eller moralsk
utvikling som ikke har umiddelbar méalbar verdi. Slike konflikter kan fore til dilemmaer

mellom den enkeltes profesjonelle vurdering og the tyranny of metrics” (Ball 2012 s. 20).

Kvantifiseringen og forsekene pa oppdeling av de akademiske oppgavene kan ogsa innebare
en fare for at engasjement og forpliktelse blir erstattet av kontrakter, og begrensede

tilbudsavtaler:

This is to say, to the extent that HE practices- teaching, writing and research- can be
rendered into calculabilities, they can also be re-written as contracts of performance that

can, at some point, be put out to tender (Ball 2012 s. 20).

Dersom vi deler opp oppgavene i det akademiske arbeidet og tallfester dens tid og verdi, er
det ikke langt til oppgavene kan settes ut pa anbud. Hva vil i sa fall skje med det arbeidet som
ikke er synligjort, eller blir ansett som mindre viktig? Del to av analysen handler om
studieprogramledernes opplevelse av, og navigering mellom ulike forpliktelser og

arbeidsoppgaver som gir mer eller mindre uttelling.
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3.7.4 Nyliberalisme, makt, motstand og subjektivitet

Det kommer ofte til uttrykk at verdiene i den nyliberalistiske diskursen kan vare i konflikt
med sentrale verdier i akademia. Et eksempel kan vaere synet pa kunnskap som verdi i seg
selv og viktigheten av dyptgéende refleksjon og kritikk som vi forbinder med intellektuelt
arbeid 1 akademia og forventningene om nyttig og brukbar kunnskap i den nyliberalistiske

diskursen.

Selv om en kan finne eksempler pa at akademikere uttrykker spenning og konflikter mellom
hvordan nyliberale diskurser konstituerer verdi, suksess og kvalitet og deres eget syn pa hva
som er verdifullt og tegn pa suksess i intellektuelt arbeid (Davies 2003) har NPM diskursen

fatt hegemoni, og det er fa tegn pa systematisk og bred motstand. Flere har uttrykt undring

over dette:

How is it, given that neoliberal discourse can so easily be constituted as monstrous and
absurd (for example valuing intellectual work in dollar terms), that academics appear to have
engaged in relatively little systematic or widespread resistance and critique as a way of life?
And how has neoliberalism become apparently viable, even normalised set of signifying
practices through which academics control, regulate and report on their own work and on the

work of others? (Davies og Petersen 2005 s. 34).

Flere stiller slike sparsmal (se for eksempel Ball og Olmedo 2012); hva er det som gjor at det
vi kan spore sa lite motstand i heyere utdanning mot det nyliberalistiske hegemoniet? Nyere
studier viser at det finnes motstand, men at motstanden barer preg av & vere en stille
avstandstaken. Ese (2019) har funnet at akademikere reagerer med fire ulike
motstandsstrategier mot det han omtaler som managerialisme i hoyere utdanning; de gjemmer
seg for kolleger og studenter, de spiller dumme gjennom a ikke sette seg inn i retningslinjer
og feringer, de forholder seg ikke til foringene, eller de overpresterer gjennom & legge mye
mer arbeid inn i undervisnings- og forskningsoppgavene enn det de er tildelt. Han mener

motstanden barer preg av resignasjon og frykt.
For & ha muligheter til en analyse av motstand kan det vaere hensiktsmessig & anvende

tilnaerminger til hvordan individer tar valg og hvordan de styrer seg selv og andre. For denne

studien mener jeg dette kan vare en hensiktsmessig inngang til hvordan studieprogramlederne
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konstituerer seg selv i studieprogramlederrollen. Jeg vil i denne sammenhengen bruke
subjektivering som inngang i analysen av intervjuene med studieprogramlederne seinere i

avhandlingen.

I forbindelse med refleksjoner knyttet til hvilke muligheter individer har for & ta valg som
angér hvordan de styrer seg selv og andre meter vi pa begrepet subjektivitet. Fra Foucault har
vi begrepet “assujettissement” som i utgangspunktet refererte til innflytelsen normaliserende

makt har pd individer, som videre “produserer” eller fabrikkerer” seg selv (Harrer 2005).

For Foucault synes begrepet ’subject” & ha to ulike betydninger; pa den en siden relaterer
subject til underkastelse til noen andre gjennom kontroll eller avhengighet. Pa den andre siden
refererer det til selv-konfigurasjonen av en identitet gjennom overbevisning eller selv-
kunnskap (Foucault 1982). Foucault sé pa subjektet ikke bare som substans, men som form.
Subjektet er ikke én konstant sterrelse; det er: not primarily or always identical to itself
(Foucault 1997, s. 290). Du har ikke den samme relasjonen til deg selv nar du konstituerer
deg selv som et politisk subjekt nér du avlegger stemme eller taler pa et mete som nér du
soker & oppna dine ensker i en seksuell relasjon. Subjektet er en endelos prosess av
konstruksjoner av identiteter som er storre eller mindre i omfang, men aldri fullstendig, er
begrenset av uforutsette omstendigheter 1 det spesielle historiske gyeblikket de foregar

innenfor.

Ball (2012) hevder dette perspektivet gir oss muligheter til & se pa ideen om subjektivitet som
prosesser som fokuserer pa hva vi gjor, heller enn pa hva vi er. Poenget er at det er ikke noe
individ, eller selv, som er ontologisk forut for makt, subjektet er ikke allerede formet. Selvet
er ikke bare en konstant begynnelse, men ogsa en konstant slutt. Subjektet er pa denne méaten

bade styrt av andre, men samtidig er subjektet en styrer av seg selv.

Det har vaert en del diskusjoner rundt ulike tolkninger av Foucaults ”subjectivity” begrep, der
det har blitt sadd tvil om han skilte mellom subjectivity”” og “’subordination” eller
underkastelse. Noen mener Foucault med dette identifiserte en ambivalens med
formuleringen, han utdyper ikke spesifikt pa hvilke méater subjekter er formet gjennom
underkastelse (Butler 1997). I felge Butler (1997) er sammenhengen mellom underordning og
produksjon av selvet uutforsket i hans arbeider. Butler mener makten tar form av en dreiing,

en dreiing tilbake pa selvet, eller en dreining av selvet. Denne aktive dreiningen av subjektet

75



av makt pa seg selv gjor i folge Butler likevel ikke subjektet individuelt ansvarlig for den
spesifikke naturen av sin underordning. Hun argumenterer heller for at denne hengivelsen til
underordningen er maten makten arbeider pa i hver enkeltes psyke og at dette er den snikende
maten makt virker pa: ”The subject is the effect of power in recoil” (Butler 1997 s. 6). Den
statlige styringen kan pd denne maten forstds & foregd som en internalisert og mer usynlig

disiplinering (Foucault 1991).

Begrepet subjectivity har vert gjenstand for diskusjon (se blant annet Harrer 2005). Der noen
har tolket det slik at Foucault endret tankegangen fra & analysere hvordan makt/kunnskaps-
mekanismer fabrikkerte subjekter, til & analysere hvordan mennesker konstituerer seg selv.
Konstituering og fabrikkering refererer til to distinkte fenomener, der det fabrikkering
innebarer en storre underordning enn den andre. Denne vridningen i Foucault sine samlede
verker blir ofte omtalt som Foucaults “return of the subject”, begrunnet med at han i sin
tidligere tenkning blir beskyldt for & delta i en utryddelse av subjektet. Harrer (2005)
argumenterer for at det ikke finnes et slikt brudd og hevder at Foucault i sine arbeider alltid har
sett pd den moralske selvkonstitueringen som avledning eller at komplementeringen av &
normalisere makt og undertrykkelse: skapelsen av subjektet inkluderer bdde undertrykkelse og
selvkonstituering. Den opprinnelige betydningen av Foucault sitt ’subjectivity”-begrep
refererte nettopp til innflytelsen normalisering av makt har pé individer, som igjen produserer
eller fabrikkerer subjekter. I den opprinnelige formen ble ordet “assujettissement” brukt,

direkte oversatt til norsk: undertrykkelse.

Flere peker pé at nyliberalismen nettopp virker & 4 sitt gjennomslag gjennom subjektivering
og at dette er forklaringen pa de uunngéelige implikasjonene den politiske styringen har pa
akademisk arbeid og hverdagspraksis i heyere utdanning (Se for eksempel Davies og Petersen
2005), og ogsé kan bidra til & forklare den svake eller manglende motstanden; makten virker
pé en mate som gjor at vi den enkelte av oss driver selvstyring i tradd med den nyliberalistiske

diskursen og dens verdier og prinsipper.

I analysen kommer jeg narmere inn pa problemene knyttet til motstand i nyliberalistiske
kontekster. Foregar utviklingen som studieprogramleder gjennom underordning, eller kan vi
se en mer aktiv selvkonstituering? Finnes det motstand i vér nyliberalistiske kontekst? Pa
hvilke méter kommer motstand til uttrykk? Og ikke minst; hvordan opplever

studieprogramlederne at motstand blir mett?
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3.7.5 Nyliberalisme: Utenfor oss og inne i oss

bl

Ball (2012) beskriver nyliberalismen i hgyere utdanning som noe som finnes béade “out there’
og ”in here”. P& den ene siden peker nyliberalisme-begrepet pa en reell gkonomisk og politisk
dynamikk gjennom reformer, regelverk, lover og retningslinjer i systemet: 4 business
dynamic which seeks profit from the buying and selling of higher education (Ball 2012 s. 18).
Dette har blitt en del av den finansielle planleggingen og styringen og involverer pa ulike
mater utveksling, eller handel med den akademiske praksisen i sektoren. Denne
nyliberalismen er de konkrete retningslinjene, policydokumentene og reformene som styrer

virksomheten.

Pé den andre siden peker nyliberalisme-begrepet pa verdier og tenkning som “setter seg” i
hver enkelt av oss, i: our hearts and souls, into the ways in which we think about what we do,
and into our social relations with others (Ball 2012 s. 18). Denne ”indre” nyliberalismen
angar hvordan vi relaterer oss til og meter studentene og kollegene vare, deltakelsen vér i nye
studieprogrammer og emner, hvilke former for pedagogikk vi vektlegger og hvordan vi utever
vér kunnskapsproduksjon. Den handler om vére individuelle praksiser og opplevelser. Som
akterer 1 en nyliberalistisk kontekst blir, opptrer, praktiserer og lever vi pa mater som farges
av og preges av styringen vi er underlagt. I tillegg handler denne ogsé om var fleksibilitet,
smidighet, innovasjon og produktivitet relatert til den akademiske virksomheten. I hvor stor
grad underlegger vi oss kravene fra styringen, og pa hvilke mater? I mitt materiale skal vi

seinere se at studieprogramlederne er preget av denne pé ulike vis.

Cannizzo (2018) advarer mot en cookie-cutter typification or explanations i analyser av
implikasjoner av nyliberalisme. Han argumenterer for en cultural turn. Som jeg har vist i
dette kapittelet har NPM og nyliberalisme fatt ulike uttrykk i forskjellige land og i ulike
sektorer. Det eksisterer ikke én enkelt nyliberalistisk logikk som kan forklare alle ulike
programmer, reformer og rasjonaliteter. Den nyliberalistiske diskursen har ikke de samme
effektene og implikasjonene i alle lokasjoner. I ulike geografiske og institusjonelle kontekster
vil den nyliberalistiske diskursen sirkulere og fungere i et utall méter gjennom samspill med
den lokale kulturen de politiske gkonomiske omgivelsene som kontinuerlig vil konstituere og

re-konstituere det sosiale.
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For & unnga overgeneralisering fra nyliberalistiske modeller er det derfor viktig & undersoke
nettopp de lokale praksisene og programmene der vi ved & innta et visst perspektiv kan hevde
at nyliberalistiske prosesser har manifestert seg og underseke everyday neoliberalism
(Mirowski 2013) og seke etter the attitudes, imaginaries, and practices that have come to
inform everyday life (Mirowski 2013 s. 92). Nettopp dette er min intensjon med denne

studien.

I en demokratisk vestlig styreform styrer ikke staten kun gjennom pélegg, regler og lover. 1
slike kontekster styres individene ogsé gjennom eksperter og tjenester som har som oppgave a
bistd individene til & maksimere egen kapasitet til & velge og veere fri. Ettersom individer
befinner seg i mange ulike sosiale roller og strategier for styring, kan det & styre pa denne
méaten medfere fragmentering av selviskhet, individualitet eller jeg-het. Mirowski mener
fragmenteringen av det nyliberale selvet starter nar hver agent innser at han/hun ikke bare er
en ansatt, eller en student, men samtidig ogsé et produkt som kan selges, eller en vandrende
reklame, en leder av sitt eget rennommeé, en biograf av sine egne rasjonaler, og en entreprener
av sine muligheter. S&; denne fragmenteringen av selvet innebarer en definisjon av frihet, for
a bli klar over seg selv som menneskelig kapital innebarer en rasjonalisering av selvet; du

kan selv velge hvordan du ensker a fremstille deg selv.

Ball (2012) sine tanker om nyliberalismen er delvis basert pa Foucaults (2008) beskrivelser av
nyliberalismen som relasjoner av makt og hvordan denne makten uteves. Makt blir ikke bare
ansett for & vaere styrende myndigheters overfering av vilje gjennom lovlige bestemmelser og
instrumenter, den har ogsa innflytelse p& hvordan relasjoner mellom subjekter som anser seg
selv som frie, men som likevel er styrt av selv-pélagte politiske, kulturelle, intellektuelle og
gkonomiske normer. Hvis vi legger dette til grunn: “Government is everywhere”. Den
involverer ikke bare myndighetenes administrasjon og ledelse, men styringen forventer selv-
kontroll av subjektene i alle aspekter av livet som for eksempel styringen i familier, av barn,
hushold, investering i utdanning, trening og leering. Foucault refererte til dette kontinuumet av

aktiviteter som governmentality, eller som “the conduct of conduct”

Flere har brukt governmentality begrepet og governmentality tilnerming for 4 underseke
hvilke implikasjoner nyliberalisme har for hverdagspraksiser og subjektivering i hoyere
utdanning (se blant annet Zepke 2016, Cannizzo 2018). Ettersom jeg denne studien ser

spesielt pa denne siste delen av nyliberalismen, den som Ball (2012) beskriver som
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nyliberalismen ”inne i 0ss” har jeg i min analyse av styringsdokumenter, studieplaner og
intervjuer i denne avhandlingen ogsé brukt dette som et sentralt teoretisk og metodisk
bakteppe. Jeg gér derfor neermere inn pa disse to begrepene og hvordan de er brukt i min

studie i det folgende.

3.8 Undersgke implikasjoner av nyliberalisme

3.8.1 Government og governmentality

I denne fremstillingen stettet jeg meg i hovedsak pa Dean (2.utg. 2010) og Zepke (2016) sine
tekster om government og governmentality. Likevel; det er viktig & understreke at grunnlaget
for tankegangen i utgangspunktet er hentet hos Foucault. I forordet til Deans bok om

governmentality kan vi lese:

When I originally published this book in 1999 I had attempted to write a text that would
introduce the concept of governmentality derived from Michel Foucault in a reasonably clear

and concise way (Dean 2010 s. 1)

Da boken til Dean ble publisert i forste versjon fantes det ikke utgivelser verken pé fransk
eller engelsk av Foucault sine forelesninger ved College de France i 1977-78 og 1978-79, de
ble forst publisert pa fransk 1 2004 og oversatt til engelsk av G. Burchell i 2007, 2008.

Arbeidene til Dean har vert derfor utgjort et viktig bidrag til ”governmentality studies”
innenfor mange sektorer i &rene etter at boken kom ut (se blant annet; Cannizzo 2018,
Oldervik 2014 ). Det har ogsa blitt hevdet at Foucault sin bruk av begrepet ”governmentality”
dekket mange veldig ulike betydninger slik at det kan veere vanskelig & bruke det som et
analytisk begrep uten & skape forvirring (Se blant annet Rehmann 2016). Jeg drister meg
likevel til & vise til opprinnelsen av begrepene fra Foucault, og heller synliggjore ulike

tolkninger der disse finnes.
Government og governmentality er komplekse begreper, som jeg mener har en bredere

betydning enn de norske oversettelsene ”styring” og ”styringsmentalitet”, jeg vil derfor

anvende de engelske benevnelsene i denne fremstillingen.
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Foucault (1982 s. 220) definerer government som the conduct of conduct, eller ledelse av
oppforsel, eller ledelse av ledelse. ”To conduct” betyr & lede, guide eller & styre, og i folge
Dean kan det ogsa implisere en bedemmelse av hvordan dette skal gjores. ”Conduct” har en
moralsk eller etisk side som kommer til syne nér vi setter ordet i ssmmenhenger som for
eksempel ’to conduct oneself”; da blir man opptatt av ansvar for & oppfere seg innenfor det
som er passelig i ulike situasjoner, som for eksempel pa jobb, i familizre situasjoner eller
med venner. Begrepet kan ogsa ha en mer normativ karakter; og innebere ett sett av
standarder eller normer for oppfersel som atferd kan demmes ut i fra og som kan fungere som
et slags ideal som individer og grupper ber sikte mot. Slike diskusjoner forutsetter at det er
mulig & regulere og kontrollere atferd rasjonelt og bevisst, og at det finnes personer med
funksjoner som har ansvar for a sikre at regulering foregar, for eksempel lerere eller andre

profesjonelle akterer og deres codes of conduct (Dean 2010 s. 18).

Government, eller styring, innebarer altsa alle forsek med noen grad av bevissthet til & forme
aspekter av var atferd i henhold til spesielle sett med normer og for ulike mal. Det finnes et
mangfold av styrende myndigheter og autoriteter, og et spekter av atferd som kan styres, av
pékalte normer, av sgkte hensikter og av effekter, utbytter og konsekvenser. Dean ender opp i

denne definisjonen av government:

Government is any more or less calculated and rational activity, undertaken by a multiplicity
of authorities and agencies, employing a variety of techniques and forms of knowledge, that
seeks to shape conduct by working through the desires, aspirations, interests and beliefs of
various actors, for definite but shifting ends and with a diverse set of relatively unpredictable

consequences, effects and outcomes (Dean 2010 s. 18)

En analyse av ”government” vil med dette som bakgrunn vere opptatt av virkemidlene, bade
kvalitative og kvantitative som anvendes for styringen. Hvilken type styrende autoritet eller
pavirkning som anvendes vil veere av interesse, og hvilken kunnskap, hvilke teknikker og
andre virkemidler som er involvert. I tillegg vil enhetene som blir styrt og hvordan styringen
blir oppfattet & veere av interesse. Det samme gjelder méalene som sekes naddd og ikke minst

styringens resultater, implikasjoner og konsekvenser.
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Slik jeg forstar det vil dermed en governmentality analyse av implikasjoner nyliberalistiske
ideer har for ledelse av studieprogram ved norske universiteter bdde vere opptatt bade av
nyliberalismen “der ute” (Ball 2012), altsé styringsdokumenter, strategier, virkemidler,
bakenforliggende teori og kunnskap, incentiver og policyer, men i tillegg ogsa undersoke
hvilke implikasjoner dette har for /ivene som leves, jobbene som gjeres, oppfatningene til
akterene; hvordan de tenker og hvordan de utever sine hverdagspraksiser innenfor styringen;

altsa nyliberalismen “her inne” (Ball 2012).

Et viktig poeng i governmentality studier er at styring ikke bare handler om praksiser av
styring; men av praksiser av selvet. A analysere government er 4 analysere de praksisene som
forseker & forme, skulpturere, mobilisere og undersegke valgene, enskene, aspirasjonene,
behovene, og livsstilene til individer og grupper: This is a perspective, then, that seeks to
connect questions of government, politics and administration to the space of bodies, lives,

selves and persons (Dean 2010, s. 20).

Governmentality handler ikke kun om myndigheters styring av individer eller institusjoner,
men ogsa om styring av selvet, eller av selv-styring. Governmentality studier er opptatt av
individet og dets individualitet eller personlighet, karakter, kapasiteter, nivéer av selvrespekt
og motivasjonen individene besitter. Denne tilneermingen apner for & undersoke
sammenhengene mellom spersmal om styring, autoritet og politikk med spersmél om

identitet, selv og person, slik som jeg har rettet analysene mot i denne studien.

Relasjoner oppfattes som viktige i governmentality studier; for det forste gir tilneermingen en
mulighet til & reflektere over relasjonene mellom politikk og etikk. Samtidig sees ikke styring
(conduct) pa som skapt av enkeltstdende enheter som styrende myndigheter eller
utdanningsinstitusjoner, men som relasjoner som oppstér i mer eller mindre apne felt av
muligheter; i og mellom individer, grupper og deres medlemmer og institusjoner og deres
forbindelser. Foucault (1991) forseker med konseptet & vise hvordan staten samarbeider
gjennom mangfoldige relasjoner med individer, grupper og fellesskap i sin “conduct of

conduct”

Zepke (2016) hevder governmentality referer til matene styring eller makt er normalisert i
moderne liberalistiske samfunn og at den segker a undersoke betingelsene for konsensus eller

forutsetningene for aksept av maktrelasjoner. I folge Bye (2012) er tilneermingen verdifull for
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a undersgke bade ledelsen av et samfunn og ledelsen av individene i samfunnet sin faktiske

praksis; hva de gjor og hvordan de tenker gitt den styringen de er underlagt.

Dersom government, eller styring ikke er en direkte kommandering fra styrende myndigheter,
men tenkes mer som et samspill mellom ulike individer, grupper og fellesskap, fremstar de
som blir styrt som akterer, og styringen innebaerer dermed en form for frihet, eller
valgmulighet. De som er styrt er aktorer; det er mulig for dem & handle og tenke pa ulike
mater, og ogsa pd mater som ikke er forutsett av autoritetene. Government angér formingen
av menneskelig oppfersel og oppfattes av den styrte som et rom for handling og frihet. Den
innebarer ogsa muligheten for at den styrte til en viss grad kan handle eller tenke annerledes
enn det som er forventet. Noen maéter & styre pa, omtalt som liberale styringsmater, er
kjennetegnet av at de forseker & virke nettopp gjennom friheten eller kapasitetene til de som
er styrt. Liberale styringsmater oppfatter derfor ofte friheten, eller frihetsfolelsen til den styrte
som et teknisk virkemiddel for & sikre malene til styringen (Dean 2010). Liberale
rasjonaliteter forseker & definere naturen, kildene og effektene som mulige anvendbarheter av
akterene sine kapasitetene til handling og tenkning som vi for eksempel ser i “rational

choice”-tilneerminger (Christensen og Lagreid 2012).

Denne opplevelsen av frihet og valgmuligheter innenfor governmentality-studier henter fra
Foucault har veert gjenstand for en del kritikk. Rehmann (2016) hevder for eksempel at denne
delen av tankegangen bidrar til & gjore den uanvendelig for ulike typer ideologikritikk. Han
bruker som eksempel lavtlonnede losarbeidere i USA, og sier at det kan oppfattes som svaert
vanskelig for disse & identifisere valgmuligheter og spissfindige teknikker av selv-styring. I en
nyliberalistisk kontekst der individene gis oppfatning av at alle muligheter er tilgjengelig for
alle, mener Rehmann en slik tilnaerming kan oppfattes som at governmentality studier: tries to
provide the existing dispersion and helplessness and social movements and the Left vis-a-vis
neo-liberal hegemony with a theoretical justification (Rehmann, 1 Zamora og Behrent 2016 s.
150), eller en teoretisk rettferdiggjoring av hjelpelosheten til venstresida i mete med

nyliberalistisk idelogi.

Rehmann mener governmentality studier og Foucault ikke forholder seg til hegemoniet den
nyliberalistiske tankegangen har i den moderne vestlige verden, og at tilnermingen derfor
vanskeliggjor en identifisering av hvor og hvordan nyliberalismen tar opp og kaprer frigjerende

elementer av selv-sosialisering og selvstyring og integrerer dem i et modernisert system av
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”spissborgerlig hegemoni” (Rehmann 2016 s. 150). Istedenfor & se etter strategier som kan
handtere svakhetene i systemet, blir teorien kritisert for & bekrefte og naturalisere dem. Pa en
mate kan man oppfatte at Rehmann kritiserer governmentality studier for & vaere naive og
passive. Studiene forholder seg i for liten grad til hva som er riktig eller galt. Troen pa at bade
de som styrer og de som blir styrt har frihet til & handle eller tenke selv er pafallende lik troen
pé det frie mennesket som finnes i nyliberalismen. Rehmann hevder at tilnrmingen ikke har
noen apning for motstand mot det bestdende hegemoniet. Igjen er vi tilbake til Foucault sitt
teoretiske grunnlag og det utydelige skille mellom “’subjectivity” og ”subjection”, der disse to
er vanskelige & skille fra hverandre. Det kan oppfattes som at sosialisering til et selv
(subjectivity) og underordning (subjunction) defineres som det samme. Og hvilken plass er det
til motstand i sé fall? Denne kritikken av governmentality studier er ogsé en av grunnene til at
jeg har valgt a bruke en del i analysen til & underseke hvordan studieprogramledernes motstand

blir mett og uttrykt.

Rehmann mener motstand i denne forstéelsen kun vil vare begrenset til sma taktiske
forskyvninger innenfor rammeverket av de dominerende idelogiene som har hegemoni. Alle
forsek pa & formulere et alternativ til de eksisterende betingelsene vil bli ansett som en
”illusory fallacy” (Rehmann 2016 s. 150). Det er problematisk & utrykke motstand mot en
ideologi som har hegemoni og som blir ansett som selvsagt, og som det eneste og beste
alternativet. Innenfor nyliberalistisk tankegang, for eksempel, anses transparens og effektiv
utnyttelse av skattepengene som sentrale begrunnelser for ”accountability” praksiser. Det er

vanskelig & si seg uenig i at samfunnet sine ressurser skal komme flest mulig til gode.

Government som “styring av styring”, forutsetter frihet til & handle og tenke bade hos de som
styrer og de som er styrt. Dean (2010) mener at en av konsekvensene til denne forutsetningen
er at nar vi styrer andre eller oss selv bruker vi vér tenkning, eller var mentale kapasitet. Det
er denne forutsetningen som bringer oss over i termen “governmentality”, eller

styringsmentalitet.

3.8.2 Governmentality/Styringsmentalitet

Dean (2010) deler governmentality i ”govern” og “mentality” som er mentalitetene av styring,

eller den mentale disposisjon til & styre.
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Ideen om mentaliteter av government er mer avansert enn at det er en kollektiv bevissthet
eller en kollektiv méte & tenke pa som enkelt kan defineres eller beskrives. Den vektlegger
forstaelsen av hvordan tenkningen involvert i styringspraksiser er bade eksplisitt, men ogsa
implisitt innbygd i sprak og andre tekniske instrumenter. Den er relativt tatt for gitt, det vil si
at den vanligvis ikke er sa apen for spersmal fra de som praktiserer den. Det at disse
mentalitetene omtales som kollektive er ikke nedvendigvis for & identifisere dem med
spesifikke sosiale grupper eller klasser, selv om det nok ogsé kan vaere mulig & undersoke
relasjonen mellom de ulike mentalitetene blant spesifikke herskende og underordnede
grupper. Det at de omtales som kollektive mentaliteter handler mer om at maten vi tenker om
det & uteve autoritet pé trekker pa ekspertise, vokabular, teorier, ideer, filosofier og andre
former for kunnskap som er tilgjengelige for oss. I navarende liberale styringsformer er dette
tankegodset ofte hentet fra humaniora eller samfunnsvitenskap: psykologi, skonomi, ledelse
eller medisin, men kan ogsé inkludere myter og fortellinger som ikke er hentet fra like
rasjonelle kilder og som har sterre grad av emosjonelle elementer, spesielt i urolige tider

preget av krig og kriser.

Matene vi tenker pa om styring er mangfoldige og heterogene og involverer ulike typer
medvirkning og bygger pa ulike typer av tankegods. Dette tankegodset anses ofte som et
kollektivt produkt. Samfunnsvitenskapelige forskere og filosofer har sgkt 4 analysere den
kollektive naturen av tanker og teorier gjennom a underseke deres sosiale, politiske og
okonomiske betingelser. Governmentality studier derimot er opptatt av hvordan slike tanker
og ideer opererer innenfor vare organiserte mater a gjore ting pa; vére “regimes of practices”
og deres ambisjoner og effekter. Governmentality studier er interessert i tanker innvevd i
tekniske virkemidler i og for forming og gjenskaping av opptreden og dens praksis og
institusjoner: Thus to analyse mentalitities of government is to analyse thought made practical
and technical (Dean 2010 s. 27). Inngangen i min studie er basert pa nettopp
studieprogramledernes fortellinger, vurderinger, tanker og refleksjoner som er innvevd i

praksisen de utever som ledere av studier.

En analyse av government viser praksiser av styring i komplekse og variable relasjoner til de
ulike sannhetene som produseres i sosiale, kulturelle og politiske praksiser. P4 den ene siden
styrer vi andre og oss selv med utgangspunkt i det vi tenker er sant om hvem vi er og hvilke

aspekter av var eksistens det bar jobbes med: Hvordan, med hvilke virkemidler og med
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hvilke mélsetninger. Samtidig som vi styrer oss selv fungerer dette ogséd som grobunn for
ulike méter & produsere hva som er sannhet pd. Dette innebarer en forstielse av et mer
likevektig samspill mellom den myndigheten staten har og innbyggerne. Staten sees ikke pa
som den eneste som sitter pa og kan utgve makt. Spersmalet om hvordan det styres og blir
styrt kan med dette som bakteppe ikke reduseres til om eller hvordan en dominerende gruppe

eller herskende stat sikrer sin posisjon gjennom legitime eller illegitime virkemidler.

En analyse av government ser pa diskurser om styring som integrert i styringsarbeidet heller
enn bare et virkemiddel for legitimeringen, den anser styring som et resultat av mange akterer
og medvirkende heller enn av ett statsbyrakrati, den vektlegger at vi ma unnga et forhandsgitt
syn pa distribusjon av makt og autoritet. Gjennom & utfordre slike sentraliserte syn pa makt og
staten, vil analyser av slike fordelinger og distribusjoner av makt fremsta som noe som ma
undersekes som konstruert, som gjenstand for motstridende interesser og skapt gjennom
mangfoldige elementer. A undersoke styringsregimer (regimes of government) er & utfere
analyser i flertall; det finnes allerede et mangfold av praksisregimer (regimes of practices) i et
gitt omrade, hver av dem satt sammen av mange og heterogene elementer satt sammen av en

rekke relasjoner som er mulige & sette i sammenheng med hverandre i utallige kombinasjoner.

3.8.3 Gjennomfgre governmentality studier- synlighet, verktgy, kunnskap og identitet i
styring av hgyere utdanning

Med et slikt teoretisk fundament; hvordan kan vi ga frem for faktisk & gjennomfore
governmentality analyser? Hvilke betydning vil en slik tilnaerming fa for mitt arbeid om

implikasjoner av styringen av hgyere utdanning og arbeidet knyttet til studieprogramledelse?

Dean (2010) peker pa fire viktige dimensjoner i governmentality studier:

* Synlighet

* Teknikker og praksiser

¢ Kunnskap

* Identiteter
Den forste dimensjonen innebarer karakteristiske mater a se og visualisere pa som er
karakteristiske for virksomheten til det spesielle regimet. Hva belyses og legges vekt pa, og

hva skygge- eller morkelegges, oversees eller skjules: An architectural drawing, a
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management flow chart, a map, a pie chart, a set of graphs and takes, and so on, are all ways

of visualizing fields to be governed (Dean 2010 s. 41).

Disse visualiseringene gjor det mulig & se for seg “’picture” hvem og hva som blir styrt,
hvordan relasjoner av autoritet og lydighet er konstituert i rommet, hvordan ulike lokaler og
agenter er forbundet med hverandre, hvilke problemer som ma lgses og mal som sekes nadd. I
denne sammenhengen vil visuelle fremstillinger av for eksempel organisasjonskart,
studieplaner pa papir og pé nett kunne representere denne dimensjonen. Jeg ser naermere pa

denne blant annet i kapittelet om utforming av studieplaner.

Den andre dimensjonen handler om distinkte mater a tenke og stille spersmal ved ting pa som
baserer seg pé vokabular og prosedyrer for produksjon av sannhet. Denne dimensjonen
handler om de tekniske aspektene ved styringen, det Dean omtaler som the techne of
government” (Dean 2010 s. 42). Her vil det vare aktuelt 4 stille spersmal ved gjennom hvilke
midler, mekanismer, prosedyrer, instrumenter, taktikker, teknikker, teknologier og vokabular

blir autoriteten konstituert og regler fullendt? I min studie er dette behandlet i kapittel 2.

Den tredje dimensjonen av praksiser av styring handler om former for kunnskap som kommer
fra og utgjer bakgrunn for styringsaktivitetene, eller ”the episteme” av styringen (Dean 1995).
Her sper litteraturen om hvilke former for tanker, kunnskap, ekspertise, strategier og
kalkuleringsmidler eller rasjonalitet ligger til grunn for styringspraksisene. Hvordan gir disse
styringspraksisene stette til ulike former for sannhet? Governmentality studier folger de mer
eller mindre eksplisitte og mélbevisste forsekene péd 4 organisere og reorganisere
institusjonelle rom, deres rutiner, ritualer og prosedyrer, og styringen av akterene pa spesielle
mater. Programmer, eller styringsprogrammer er alle forsgk pa a regulere, reformere,
organisere og forbedre det som i praksisregimer har til hensikt & né ulike mal artikulert med
ulike grader av klarhet og overbevisende kraft. I dette kapittelet undersoker jeg hvilken

kunnskap og tanker som ligger til grunn for styringsverkteyene som er beskrevet i kapittel 2.

Den siste dimensjonen knyttes til karakteristiske mater & forme subjekter, selv, personer,
aktarer eller agenter pa. Denne er opptatt ulike former for individuell og kollektiv identitet
som styringen opererer gjennom og som styringspraksiser og -programmer forseker & forme.
Her kan man sperre; hvilke former for personer, selv og identitet er forutsatt av

styringspraksisene og hvilke transformasjoner sgker disse praksisene? Hvilke statuser,
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kapasiteter, egenskaper og orienteringer er forventet av de som utever autoritet (politikere,
byrakrater, profesjonelle) og de som blir styrt (arbeidere, forbrukere, elever og
velferdsmottakere)? Hvilke rettigheter har de? Hvilke muligheter til pavirkning har de?
Identitetsformene som blir promotert og forutsatt av ulike styringspraksiser ber ikke
forveksles med et virkelig subjekt, eller endestasjon for disse praksisene. Styringspraksiser
forutbestemmer ikke former for subjektivitet. De stimulerer, fremmer, fasiliterer og fostrer
ulike kapasiteter, kvaliteter og statuser for bestemte agenter. De er suksessfulle i den grad

disse agentene erfarer seg selv gjennom slike kapasiteter, kvaliteter og statuser:

How is someone who buys goods at a supermarket to be made to identify as a consumer?
How is someone who depends on social security relief from a public authority made to
identify as an active job seeker?” (Dean, 2010 s. 44). I folge Dean innebzaerer alt dette
styringsarbeid; work of government, a way of acting on conduct to elicit various

identifications for various reasons (Dean 2010 s. 44).

Denne dimensjonen har en stor plass i analysen i denne avhandlingen; hvordan identifiserer
en vitenskapelig ansatt ved et universitet seg som studieprogramleder? Hvordan fremmes
kvalitetene og kapasitetene til en studieprogramleder i styringsarbeidet i systemet? Og hvilke
muligheter har den enkelte studieprogramleder til & pavirke kvaliteten i arbeidet som pagar

innenfor styringsdiskursen?

For a identifisere hvilke sparsmal som kan vere aktuelle & undersegke i governmentality
studier anbefales det & starte med en identifisering av spesielle omrader der the activity of
governing comes into question (Dean 2010 s. 38). De momentene eller omradene der styring
utgjer et problem. Heller enn & starte med en global teori eller med staten eller med
maktrelasjoner, ber vi starte med & underseke ulike og spesifikke kontekster der styring blir
problematisert eller stilt spersmal ved: in which actors and agents of all sorts must pose the
question of how to govern (Dean 2010 s. 38). I slike kontekster er det ikke alltid enkelt & skille
mellom de som styrer og de som blir styrt, ofte vil de som blir ansett & uteve autoritet ogsé
gjenstand, eller offer for, utevelsen av andre former for autoritet. I min studie er dette tydelig,
da studieprogramlederne i beskrivelsene av rollen har legitim makt og ansvar for den faglige
og pedagogiske kvaliteten i programmene, men samtidig opplever seg styrt av retningslinjer
og forventninger fra bade statlige myndigheter og faglige overordnede. Som jeg viste i

innledningskapittelet er studieprogramleder-rollen en rolle som er problematisk, den anses
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som svakt fungerende, en rolle med stort forbedringspotensial. Samtidig anses den som en

rolle som kan lgse mange utfordringer innenfor utdanningsomradet i heyere utdanning.

3.8.4 A fglge styringspraksiser- aktgrenes selvoppfatning og hverdagspraksiser

En government-analyse er i utgangspunktet opptatt av hvordan-spersmél; Hvordan styrer vi?
og hvordan er vi styrt? En studie av styring er ikke en direkte beskrivelse av hvordan styring
foregar i en spesiell situasjon, for eksempel pa et universitet eller en arbeidsplass. Dens fokus
vil derimot veere & folge styringspraksisene som utgjer basisen for de problematiseringene
som skapes og hva som skjer nar vi styrer og blir styrt. Dette betyr forst og fremst &
undersgke alt det som er nedvendig for et spesielt regime av styringspraksiser, betingelsene
for styringen i en bred forstaelse; styringsdokumenter, administrative rutiner, opplering, bruk
av maler og skjemaer og sé videre. Men, det & liste opp slike betingelser for styring er kun en
beskrivelse av de empiriske rutinene for styringen; en government analyse derimot vil i tillegg
forseke & forsta hvordan det tenkes: disse betingelsene er basert i former for kunnskap fra
ulike eksperter og ulike former for ideer som sgker 4 forene og rasjonalisere disse teknikkene
og praksisene i relasjon til spesifikke sett av mil, skjemaer av evalueringer etc. (s. 40). A
stille spersmal til styring er ogsa & sperre om hva som skjer nar vi styrer eller blir styrt og

bringer oss igjen tilbake til synet pa makt som ikke endimensjonalt:

The focus on how questions, then arises from a rejection of the political a priori of the
distrubution of power and the location of rule. Power from this point of view, is not a zero-
sum game played within an a priori structural distribution. It is rather the (mobile and open)
resultant of the loose and changing assemblage of governmental techniques, practices and

rationalities (Dean 2010 s. 40).

Innenfor hayere utdanning er det gjort en del studier pa new public management og
nyliberalisme, men fa av disse studiene har i stor grad vektlagt denne siste delen av
nyliberalismen; hvordan den har implikasjoner for akterenes selvoppfatning,

hverdagspraksiser og selvstyring innenfor de nye rammene:

“The Enterprise university” and the signifying practices that come with it are, it seems,

everywhere apparent- although its inevitable effects on academic work and day-to-day
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practices, and on academic identities, has yet to be adequately researched (Davies and

Petersen 2005, s.33. Hentet fra Archer 2008 s. 266)

Dette er et nettopp det feltet jeg med dette arbeidet ensker & bidra til mer kunnskap om,
gjennom 4 fa ekt innsikt i hvordan studieprogramledere forstar og opplever sine roller og sine

hverdagspraksiser

3.9 Oppsummering av teori og veien mot analyse

Ideer, tankegods, kjennetegn og trekk fra New Public Management og nyliberalisme har
preget tenkningen og styringen i offentlig sektor og heyere utdanning de siste 20-30 arene.
Trekkene og kjennetegnene har hatt ulik betydning og gjennomslag i ulike deler av verden og
innenfor ulike sektorer. Som jeg viste innledningsvis i dette kapittelet har vi en del kunnskap

om utbredelsen av ideene i stater og sektorer.

Likevel vet vi ikke s mye om Avordan denne politiske styringen og ideologien har fétt
betydning for enkeltaktorers hverdagsopplevelser og praksiser 1 hayere utdanning. Hvordan
agerer og styrer den enkelte vitenskapelig ansvarlige seg selv, sine kolleger og sine egne
profesjonelle og pedagogiske identiteter? Hvordan forstar de sin egen og andres rolle innenfor
systemet? Hva slags handlingsrom, makt og muligheter for pavirkning oppleves som
tilgjengelig? I analysekapittelet skal vi underseke hvordan myndighetenes og institusjonenes

bilde av utdanningskvalitet rekontekstualiseres i hverdagspraksisene pa studieprogramnivéet.

Analysen har jeg organisert rundt uttrykkene fra nyliberalisme og NPM som jeg i dette
kapittelet har vist har spesiell aktualitet for hoyere utdanning. Jeg vil altsa se spesielt pa

implikasjoner av disse tre uttrykkene:
1. Vekten pa anvendbar og nyttig kunnskap
2. Performativitet: Prestasjon, produksjon, malstyring og resultatfokus

3. Accountability: Kvalitetssikring, dokumentasjon og revisjon

Som vi ogsa har sett i dette kapittelet er forstaelser av makt og motstand sentrale i

governmentality studier. Del 4 av analysen ser derfor nermere pa eksempler pa motstand og
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studieprogramledernes opplevelser av makt, altsa; hvordan de enkelte aktorene bade styrer og

blir styrt:

4. Motstand og makt: Styring og selvstyring
Analysen i kapittel seks bygger pa datamateriale fra intervjuene, beskrivelsene av
studieplanene og lokale styringsdokumenter innenfor utdanningsomradet. Til sammen vil de

fire delene gi oss kunnskap om hvordan studieprogramlederne reflekterer om sin egen rolle,

sin hverdagspraksis og hvilke muligheter de opplever til & bidra til utdanningskvalitet.
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Kapittel 4: Metodisk tilnaerming

I dette kapittelet sier jeg forst litt om bakgrunnen for studien, deretter beskriver jeg hvordan
jeg har gjennomfort prosjektet. Jeg presenterer datamaterialet som ligger til grunn for
analysen, og hva jeg har sett etter og lagt vekt pé i analysearbeidet.

Nér dette er pa plass presenterer og diskuterer jeg de vitenskapsteoretiske og metodiske
perspektivene som danner bakteppet for studien. Til slutt reflekterer jeg rundt valgene jeg har

tatt og hvilke konsekvenser dette har for kvaliteten i studien.

4.1 Bakgrunn for prosjektet

I denne studien er jeg spesielt interessert i bachelorprogrammene innenfor universitetenes
gamle frie disiplinfag. Jeg vil underseke hvilke implikasjoner den endrede styringen i hayere
utdanning har for studieprogramlederne innenfor disse fagene sin hverdagspraksis. Hvordan
styrer dette deres valg, refleksjoner og praksiser? Det er flere grunner til at jeg har valgt &
konsentrere meg om bachelorutdanninger i disiplinfag; for det forste fordi disse programmene
har mattet gjore store endringer for 4 tilpasse seg reformene i perioden fra kvalitetsreformen
og til 1 dag som jeg har beskrevet i innledningskapittelet. For det andre fordi jeg tenker at
disse, i en tid der nytteperspektivet star hayt, potensielt er utsatt for press fordi de ved forste

oyekast ikke fremstar som umiddelbart like “nyttige” som profesjonsutdanningene.

For a forseke & finne svar pd problemstillingen har jeg gjennomfert en casestudie med en
refleksiv, kvalitativ tilnrming (Alvesson og Skjoldberg 2009). Casestudier anbefales brukt
pa forskningsspersmaél som dreier rundt hvordan eller hvorfor, nér forskeren har liten eller
ingen kontroll over hendelsene og nér fokuset i underseokelsen er pa samtidige fenomener i en

“real-life” kontekst (Yin 2009).

I en casestudie vil det vaere mange variabler av interesse, for min del svart mange; krav fra
myndigheter og forventninger fra samfunnet, ulike fagkulturer, menneskelige relasjoner,
institusjonelle rammer, forventninger til rollen som studieprogramleder, studenters og
underviseres forutsetninger og kompetanse, skonomiske rammebetingelser og sé videre. Selv
i en stor studie ma det gjores avgrensninger. Jeg har mattet snevre inn og holde noe utenfor. I

det folgende vil jeg beskrive grunnlaget for mine valg. Mitt hovedfokus har vert
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studieprogramledernes oppfatninger og erfaringer, og jeg har brukt datamateriale fra
intervjuer med personer som har faglig lederansvar for studieprogram pa bachelorniva. 1
tillegg har jeg veert opptatt av a utforske studieprogramledernes perspektiv med en
dokumentanalyse av dokumenter som pé ulike mater bidrar til & regulere og styre arbeidet til
studieprogramlederne. Seinere i dette kapittelet vil jeg avklare og spesifisere nermere hvilke
vitenskapsteoretiske tilneerminger jeg har hatt som ledetrader, men forst vil jeg beskrive

forskningsdesignet jeg har jobbet ut i fra.

4.2 Forskningsdesign

I denne delen av kapittelet vil jeg forst beskrive forskningsdesignet, deretter vil jeg diskutere

og begrunne valgene jeg har tatt, og erfaringene jeg har gjort underveis.

Jeg har konsentrert meg om 16 studieprogram pa bachelorniva ved to universiteter, 8 ved hver
av institusjonene. Studieprogrammene utgjer casene i studien. Studieprogrammene er enten
innenfor helt like fag, eller i tilneermet like fagtradisjoner fra hver av institusjonene. Alle
studieprogrammene representerer tidligere “frie” disiplinfag innenfor samfunnsvitenskap,

humaniora og realfag/teknologi (kategoriene i tabellen under er hentet fra Samordnet opptak).

Datamaterialet bestér av intervjuer med studieprogramlederne fra de aktuelle programmene
og dokumentanalyse. Intervjuene har varighet pa 60-90 minutter. Intervjuene er semi-

strukturerte (Kvale 2009) med en ganske apen intervju- guide.

I tillegg til data fra intervjuene kommer analyser av dokumenter som studieplanene for
programmene og institusjonenes forskrifter for studieplanutforming/utvikling. Jeg har ogsa
deltatt pa en del meter, spesielt ved NTNU med studieprogramledelse som tema, disse er ikke

med i det formelle datagrunnlaget, men har bidratt til bakgrunnsinformasjon.

Datamaterialet bestar av dokumenter og intervjuer. Her kunne jeg ogsa inkludert
observasjoner av studieprogramlederjobben i praksis. Jeg kunne inkludert observasjoner av
meter, samtaler, matereferater og undervisning. Dette ville utvidet og styrket praksiselementet
i studien. Grunnen til at jeg utelot dette var at dersom jeg hang rundt studieprogramlederne i

mgter og undervisning ville det veere vanskelig & ivareta studieprogramledernes anonymitet.
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Valget om & utelate dette forer med seg at vi kun kan legge min oppfatning av
studieprogramledernes fortellinger om deres praksis til grunn, dette er deres fremstilling og

det er viktig at vi tar dette forbeholdet i vurderingen av studien.
Her er en oppsummering av datamaterialet:
16 bachelor-studieprogram innenfor folgende omrader:

a. Samfunnsvitenskap og psykologi

b. Historie, religion, idefag og Sprak, litteratur

c. Matematikk, realfag og Informasjonsteknologi og informatikk

Programmene fordeler seg slik pa fagomréder og ved institusjoner:

Fagomrade Antall Antall Til sammen pa omradet
program program
NTNU UIiT

Samfunnsvitenskap og 3 3 6

psykologi

Historie, religion, idefag | 3 2 5

og sprak og litteratur

Matematikk, realfag og | 2 3 5

informatikk

Sum 8 8 16

1. Intervju med studieprogramlederne

2. Dokumentanalyse av dokumenter knyttet til studieprogrammene og studieplanarbeid

ved institusjonene:
a. Studieplaner for de 16 programmene

b. Forskrifter for utvikling av studieplaner ved institusjonene/fakultetene
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4.3 Utvalg

Jeg har foretatt et strategisk utvalg av institusjoner, studieprogram og dokumenter for & belyse
problemstillingen. Et strategisk utvalg bygger ikke pa et prinsipp om tilfeldighet, men er
derimot valgt ut pa grunnlag av systematiske vurderinger av hvilke enheter som ut i fra
teoretiske og analytiske formal er mest relevant og mest interessant for det aktuelle fenomenet
som skal undersgkes (Grenmo 2004). Hensikten med utvalget er ikke & trekke slutninger fra
utvalget til universet, men a belyse de enhetene som er valgt. I neste del av kapittelet sier jeg
derfor mer om hvilke tanker som ligger bak valgene jeg har tatt i utvalget av institusjoner,

studieprogram og dokumenter til denne studien.

4.3.1 Valg av institusjoner

For & undersgke hvordan styringen av studieprogram foregar ved norske universiteter i dag
har jeg valgt & konsentrere meg om to av de store norske universitetene; Norges Teknisk
Naturvitenskapelige universitet (NTNU) og Universitetet i Tromse- Norges Arktiske
Universitet (UiT). A gjennomfore studien ved samtlige universiteter i Norge er en
uoverkommelig oppgave, og ville fore til at det ble vanskelig 4 oppné den dybden jeg onsket
meg. Samtidig kan det vaere bade institusjonelle og faglige ulikheter mellom universitetene
nér det gjelder styring, utvikling og ledelse av studieprogram. A gjennomfere casestudien ved

mer enn en institusjon gir muligheter for & bringe eventuelle ulikheter inn i analysen.

De to valgte universitetene er begge store nok til at de har mange bachelorprogram innenfor
mange fag, noe som bidrar til at det er mulig & velge ut studieprogram fra omtrent de samme
fagomrédene ved begge institusjonene, selv om studieprogramleder i ett spesifikt
studieprogram ikke ensket & delta i studien. Samtidig muliggjer sterrelsen pa universitetene

anonymisering av deltakerne (dette kommer jeg tilbake til seinere i kapittelet).

Begge universitetene har de siste rene veert gjennom store fusjonsprosesser, datamaterialet
fra NTNU er i hovedsak samlet inn for fusjonen med Hist, Gjovik og Alesund i januar 2016.
Ved UiT har fusjon og intervjuer foregatt litt mer parallelt, dette er diskutert i analysen. Ellers
har de to universitetene ulik historie, kultur og profil. Dette vil jeg si mer om i beskrivelsene

av casene.
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I valget mitt av case var jeg ogsé opptatt av tilgang og kjennskap. I mitt arbeid med
universitetspedagogikk ved NTNU har jeg hatt et godt samarbeid med det
universitetspedagogiske miljoet ved UiT. Jeg hapet pé at dette ville bidra til 4 lette tilgangen

til studieprogramledere, aktuelle dokumenter, formell og uformell bakgrunnsinformasjon.

Ved mitt eget universitet (NTNU) mette jeg interesse for prosjektet fra ledelse og
administrasjon pd mange niva. Jeg opplevde at det fantes et gnske om mer kunnskap om
studieprogramledelse ved institusjonen som gjorde at jeg inkluderte mitt eget arbeidssted i
undersgkelsen. Det er ogsa her jeg har storst muligheter til & pavirke til endring og utvikling i
arbeidet mitt som kommer etter at prosjektet er avsluttet. En fare ved & inkludere egen
arbeidsgiver i prosjektet kan veere at funn som er kritiske til ledelsen sine strategier eller ikke
onskelige kan vare ubehagelige & rapportere. Jeg har forsekt a diskutere alle funn apent mine
analyser, men understreker at det kan vaere ulike syn pa hvordan undervisning best kan ledes,
de funnene jeg presenterer er ikke en 100% sannhet, jeg skriver mer om “den kritiske
forskeren”, normativitet-relativitet og objektivitet-subjektivitet i den siste delen av dette

kapittelet.

4.3.2 Valg av studieprogram og studieprogramledere

Bachelorprogrammet er den nyeste programkonstruksjonen i hoyere utdanning, og kanskje
det vi vet minst om, og som ofte blir omtalt som en utfordring. Undersekelser av
bachelorstudiet peker pa at de mangler tydelige kvalitetsmal og helhet og sammenheng
(Haakstad og Nesje 2012). Leder av Nasjonalt organ for kvalitet i utdanningen (NOKUT,
Terje Merland) etterlyser i Universitetsavisa (11.februar 2013) tydeligere faglig ledelse og
godt samarbeid mellom alle som bidrar i bachelorprogrammet for at programmet skal bli mer
enn summen av enkelt-emnene. Bachelorprogrammet er en viktig bestanddel i all hoyere
utdanning, og grunnlaget for videre studier. Dersom vi skal bidra til en kvalitetsheving i
heyere utdanning har jeg vurdert det slik at dette er et hensiktsmessig sted & holde fokus i mitt

prosjekt.
Kunnskapsomradene i akademia og fagene er omgitt at ulike fagkulturer og har faglig egenart.

Dette var elementer jeg gjerne ville ha med i analysen. Jeg onsket derfor en faglig bredde i

studieprogrammene i studien. I starten av arbeidet ensket jeg a inkludere bade
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profesjonsprogram og reine disiplinprogram, men etter & ha gjennomfert intervjuer i begge
typer programmer vurderte jeg det slik at kompleksiteten ved & inkludere begge ble s stor at
jeg valgte & utelukke profesjonsprogrammene. Disse styres i storre grad av nasjonale
retningslinjer og forskrifter og flere akterer som fag- og yrkesorganisasjoner, praksisfelt og
politisk innflytelse bidrar til at studieprogramledere i slike program star ovenfor andre
utfordringer enn i et program som ikke er profesjonstilknyttet. I denne studien har jeg derfor
valgt & utelate ledelse, oppbygging og utvikling av profesjonsutdanningene, de er en egen
studie verdt og andre forskere i Norge har ogsa bidratt til viktig kunnskap om

profesjonsutdanningene (Se blant annet Karseth 2006).

[ utvalget av bachelorprogram som case har jeg bdde vurdert at de ma komme fra ulike faglige
kategorier. Jeg ville gjerne ha med tilnermet faglige like program fra begge institusjonene, og
jeg ensket at studieprogram og studieprogramledere skulle veere mulige & anonymisere. Jeg
har derfor ikke inkludert veldig spesielle tverrfaglige studieprogram som gér pa tvers av mine
faglige kategorier, selv om jeg ser at disse absolutt kunne vere interessante case i forhold til
styring og ledelse pé tvers av institutter og fakulteter. For meg har imidlertid behovet for

anonymisering sttt hoyt i denne studien.

Vike (2001) diskuterer i sin artikkel ”Anonymitet og offentlighet” ulike begrunnelser og
retningslinjer knyttet til anonymitet i antropologiske feltarbeid. Han hevder det i
antropologiske hovedoppgaver og avhandlinger er tradisjon for & anonymisere hele eller deler
av datamaterialet. Vike stiller spersmal til om dette skal vaere en regel som automatisk skal
gjelde for alle studier, han mener anonymisering av data innebcerer en form for manipulasjon

av data som forringer analytisk kvalitet (Vike 2001 s. 83).

Streng anonymisering av personer og steder i feltarbeid har ofte veert begrunnet med
beskyttelse av deltakerne. Vike mener vi ma veie dette behovet for beskyttelse mer kritisk opp
mot hensynet til en informativ og kritisk offentlighet. Etter hvert som feltarbeid brukes mer i
organisasjoner og delkulturer i egen kultur, og kanskje ogsa mer flytter seg oppover mot
ledende grupper og eliter kan det vare interessant & tenke gjennom om de som beskyttes ikke
nedvendigvis er de som er mest utsatt, men som Vike sier det: ... snarere er dem som
opplever behov for informasjonskontroll av sin normale handtering av makt (...) (Vike 2001 s.
83). Jeg synes Vikes refleksjoner er interessante, men jeg har likevel etterstrebet anonymitet

av deltakerne i min studie. I studien kan episoder og beskrivelser som beskrives i intervjuene
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veere lite flatterende for deltakerne, lederne eller institusjonene jeg bruker som case. Jeg
onsker & komme tett inn pa hvordan studieprogramlederne reflekterer og handler nar de
utferer jobben sin. Noen av studieprogramlederne uttrykker ogsé motstand eller uenighet med
strategien ved egen institusjon eller ledelse. Jeg har forsekt & folge Fangen (2010) sitt gode
rdd om & skrive om dem pd en etterrettelig mdte og sorge for en tilstrekkelig grad av

anonymisering (side 197).

I noen tilfeller har jeg ogsé mattet vurdere om intern anonymitet er viktig. Dersom det er et
problem at ulike mennesker jeg har intervjuet gjenkjenner hverandre har jeg gitt personen en
annen identitet pa stedet i avhandlingen der det sensitive kommer frem. Jeg har forsikret
deltagerne mine om at det de sier vil bli behandlet konfidensielt, bade for a beskytte
deltakerne, men ogsa for & fa heyere kvalitet pa datamaterialet. Jeg har tro pa at deltakerne
bade opptrer og snakker friere dersom de har tillitt til konfidensialiteten i studien. Denne
studien har ikke en utelukkende kritisk tilneerming, men analysene av dokumenter og
intervjuer kan innebere en del kritiske innvendinger. Dette kunne jeg ikke vite pa forhand, jeg
har derfor anonymisert deltagerne allerede i feltnotatene fra intervjuene. En av grunnene til at
jeg har valgt to store universiteter er at disse har mange fagpersoner og flere studieprogram

innenfor de ulike fagtradisjonene.

I mitt arbeid vil faget deltakerne tilharer utgjore viktig informasjon. Jeg har derfor utarbeidet
hensiktsmessige fagkategorier slik at dette fremkommer selv om personer og konkret
studieprogram er anonymisert. Mitt hovedfokus har ikke veert den enkelte studieprogramleder,
men studieprogram/edelse ved institusjonene. Jeg har besluttet & ikke anonymisere
institusjonene jeg har gjennomfert studien i, etter min oppfatning har ikke institusjoner

samme behov for beskyttelse som enkeltdeltakere.

Ved NTNU har jeg forsekt & unngé deltakere jeg har eller har hatt tette forbindelser til, enten
fordi de har vert i mine grupper i universitetspedagogiske kurs og utviklingsprogram jeg har
undervist i nyere tid, eller personer som er ansatt ved samme institutt (P4 grunn av flytting til
nytt institutt var derfor deltakere fra to av NTNUs institutter uaktuelle). Noen av
betraktningene i forhold til studieprogramledelse kan angé forhold som er knyttet til ledelse
ved instituttet, og dette ville potensielt kunne bli vanskelig & formidle til meg som forsker hvis

jeg samtidig var kollega og underlagt den omtalte lederen.
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Tilslutt har selvsagt tilgang ogsa styrt noe, de aller fleste jeg har spurt om deltakelse har svart
ja. Noen fa programledere har ikke sett at de kan bidra p& grunn av at de nettopp har startet i
jobben, eller at de ikke har funnet tid til intervju nar det har vart aktuelt for meg. Jeg foler
ikke at problemer knyttet til tilgang har styrt utvalget i noen stor grad, ved begge
institusjonene har undersekelsen min blitt svert godt mottatt og ledelsen ved begge

universitetene har oppfordret ansatte til & bidra. Det har jeg satt stor pris pa.

4.3.3 Valg av dokumenter

Nér det gjelder utvalg av dokumenter har jeg forsgkt a4 bruke dokumenter som er offentlige og
som kan si noe om oppbygging, utvikling og ledelse av studieprogram ved institusjonene.
Spesielt har jeg vaert interessert i dokumenter som angar studieprogramledernes arbeid med

utdanningskvalitet.

I hovedsak har jeg inkludert dokumenter i to kategorier; for det forste har jeg brukt
dokumenter som direkte angér de 16 aktuelle studieprogrammene. De offisielle studieplanene
for de aktuelle programmene er de viktigste dokumentene, her har jeg inkludert emneplanene

for emnene som inngar i programmet.

For det andre er mer institusjonelle dokumenter som regulerer innholdet i studieplanarbeidet,
eller studieprogramledernes arbeid med utdanningskvalitet aktuelle. Her har institusjonenes
forskrifter for utvikling og oppbygging av studie-/emneplaner pa bachelorniva veert viktige da
disse setter premissene for organisering og oppbygging av studiene. Resultatene av disse
analysene presenteres i hovedsak i kapittel fem, men danner ogsa grunnlaget for analysene i

kapittel seks og sju.

Da jeg startet studien fantes det ikke institusjonelle offisielle beskrivelser av
studieprogramleder-rollen eller mandater for studieprogramledere ved verken NTNU eller
UiT. Begge institusjonene har utviklet dette seinere, men disse er ikke inkludert i mine

analyser.
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4.4 Gjennomfgring av prosjektet

I oppstarten av arbeidet med studien vurderte jeg a bringe inn data fra mer eller mindre
deltakende observasjoner av for eksempel studieprogramradsmeter og andre arenaer der
oppbygging, endring og ledelse av studieprogram finner sted. Etter hvert som arbeidet skred
fremover slo jeg imidlertid fra meg dette, for det forste pa grunn av at anonymisering av
studieprogramlederne og studieprogram i sé fall ville bli vanskelig (det er gjerne mange
involverte pa slike meoter), men ogsa fordi jeg var bekymret for at datamaterialet ville bli

uoverkommelig med en tredje datatype.

Jeg har imidlertid deltatt pa mange meater ved NTNU bade i studieprogramrad, dialogmeter
mellom fakulteter og prorektor med studieprogramledelse som tema, jeg har ogsa veert
medlem i studieprogramrad ved egen institusjon. Dette har jeg med meg som bakteppe for
arbeidet, men det utgjor ikke en del av datamaterialet i studien. Jeg har reflektert litt rundt
faren for “hjemmeblindhet” nér jeg forsker i egen institusjon og i mitt eget felt, dette kan du

lese mer om litt seinere i kapittelet.

En utfordring i rekrutteringen av studieprogramledere til studien har veert & finne ut hvem som
“egentlig” har ansvar for studieprogrammet, og hvilket ansvar de hadde. Jeg understreket at
jeg ensket & snakke med den personen som hadde det daglige faglige ansvaret for et
studieprogram. Strengt tatt kan en jo si at dekan alltid har ansvar for kvaliteten 1 programmet,
men jeg onsket & prate med de som satt med ansvaret i det daglige. Da jeg startet arbeidet var
det mange ulike varianter av hvordan ansvaret var fordelt, og flere ulike titler;
studieprogramkoordinator, studieleder, studieprogramréadsleder og undervisningsleder var alle

benevnelser som kunne innebefatte studieprogramlederansvar for ett eller flere program.

Ved UiT var ansvaret ogsé ofte lagt til instituttleder. Dette vil jeg komme tilbake til i
beskrivelse av casene. I arbeidet med rekruttering av deltakere til prosjektet mitt innebar det i
hvert fall en utfordring & finne ut hvem som kunne vare aktuelle. Jeg er takknemlig for

hjelpen jeg fikk av det universitetspedagogiske miljeet ved RESULT.
Arbeidet med & finne program og studieprogramledere som var aktuelle har veert tidkrevende.

Du kan finne mye informasjon om studieprogram og studieplaner pa institusjonens nettsider,

men verken NTNU eller UiT hadde i 2014 informasjon om hvem som er studieprogramleder.
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Ved NTNU er det ikke mulig & finne noen informasjon om studieprogramledere verken pa
interne eller eksterne nettsider, her ba jeg om lister over studieprogramledere ved
programmene fra studieseksjonene ved fakultetene. Disse listene var tidvis mangelfulle, flere
manglet navn pa akkurat de programmene jeg var ute etter. For & opprettholde anonymiteten
provde jeg 4 unngd 4 ta kontakt med administrasjon eller ledelse for & sperre om navn pa
studieprogramleder i ett konkret program. Ved UiT fantes det oversikt over
studieprogramradsledere pa noen av fakultetenes nettsider, men disse er vanskelige & finne og
min erfaring var at de ikke alltid var helt oppdaterte. I ett av programmene ble jeg sendt til tre
ulike personer for jeg traff pa den som hadde ansvaret.

De aller fleste jeg tok kontakt med, var som sagt tidligere, positive til & delta. Noen ga ogsa

tydelig uttrykk for at de var glade for & bli spurt og takknemlige for & dele sine erfaringer.

4.4.1 Gjennomfgring av intervjuene

Jeg tok kontakt med aktuelle deltakere per e-post, med en beskrivelse av prosjektet og
samtykkeskjemaet som vedlegg (Vedlegg 3). De aller fleste svarte positivt innen rimelig tid,
men en del sendte jeg en purring til etter litt tid. Jeg har forstaelse for at enkelte e-poster kan
gli ned i e-post bunken, og spesielt denne gruppen far mange henvendelser fra bade ansatte,

studenter, ledere og administrasjon.

De som har svart at de ikke kan delta har hatt gode grunner, de var sykemeldt, pa reise eller

har nettopp startet i jobben og felte de ikke hadde s& mye a bidra med.

I samtalene oppfattet jeg alle deltakerne som positive og meddelsomme, alle har samtykket til
at samtalen ble tatt opp. I de fleste intervjuene har det vart en utfordring & holde seg innenfor

en time, deltakerne har vert bade snakkesalige og svert engasjerte.

Pé forhand fikk de informasjon om at det er et semi-strukturert intervju der vi skal innom tre
tema; litt om deres bakgrunn, kompetanse og erfaring, sa litt om oppbyggingen og utviklingen
av den aktuelle studieplanen, og om rollen deres som studieprogramleder (Se intervjuguide
vedlegg 1). For min egen del har jeg brukt ganske mye tid pa en intervjuguide med aktuelle
sporsmaél eller tema, men erfaringen min viser at denne er litt vanskelig & forholde seg til

underveis i samtalen uten at den blir for styrt.

100



Jeg syntes intervjuene fungerte best nar deltakerne fikk snakke ganske fritt, med
oppfolgingsspersmal fra meg underveis. En utfordring jeg opplevde underveis i samtalene,
med sé reflekterte samtalepartnere, er at jeg selv kunne bli sépass engasjert at jeg kunne ha en
tendens til 4 snakke for mye og muligens ogsa sette foringen litt mye. Jeg var opptatt av at
deltakerne skulle fole seg viktige og interessante, men herte pa opptakene at jeg kunne vere i
overkant stettende og positivt vurderende i matet med deltakerne. Dette er kanskje en lardom
mange forskere har gjort, og jeg bestrebet a justere meg ned i intervjuene etter hvert, pd denne

maten far ogsa deltakerne enda mer rom.

Jeg gjennomforte intervjuene i tre perioder; var 2014, var 2015 og hest 2015. Jeg har
transkribert alle intervjuene selv, dette har veert tidkrevende, men veldig nyttig for
videreutvikling av tiln@rmingen i intervjuene. I transkripsjonene er alle opplysninger om
personer og fag anonymisert. I 2018 var jeg i ny kontakt med deltakerne med noen

oppfoelgingsspersmal, svarene deres fra denne runden inngér ogsa i analysen.

Datainnsamling og litteraturarbeid har pagétt parallelt og dette har bidratt til at jeg har
videreutviklet bade mine evner som intervjuer/samtalepartner og som teoretisk fagperson
underveis i arbeidet. Siden jeg har lest teori parallelt har jeg ogsa kunnet stille bedre
oppfoelgingsspersmal underveis. Jeg vil begrunne dette nermere i delen om refleksiv

tilneerming seinere i kapittelet.

Flere av studieprogramledere understreket at de satte stor pris pa samtalene, de opplevde at
studieprogramlederrollen var en ensom jobb, de hadde fa personer de kunne diskutere
utfordringer og dele erfaringer med. En av deltakerne gikk sa langt som & uttale at han nesten
opplevde det som terapi & snakke med meg i sin frustrerende arbeidssituasjon som

studieprogramleder.

Alle intervjuene, bortsett fra ett, ble i sin helhet tatt opp med badndopptaker. Dette fungerte
uproblematisk i sé & si alle sammenhenger, men i det siste intervjuet var minnet pd maskinen
fullt, og jeg fikk tatt opp kun halve intervjuet, resten av samtalen ble transkribert kun ut fra
mine notater. Darlig forarbeid fra min side, jeg skulle absolutt ha sjekket at det var plass, men
med dagens minnekapasitet pa elektroniske duppedingser hadde jeg ikke tenkt pé dette som et

aktuelt problem. For & unnga at mitt eget analoge minne ble svekket gikk jeg i gang med
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transkriberingen av den aktuelle samtalen med en gang det var avsluttet. Slik jeg ser det kom
det ikke frem kontroversielle uttalelser i den delen av intervjuet som ikke ble tatt opp, jeg har
heller ikke brukt direkte sitater fra denne delen. Ut over denne hendelsen har jeg ikke hatt

tekniske problemer med gjennomferingen av prosjektet.

Alle intervjuene har foregatt pa deltakernes kontorer. Dette har bidratt til mye reising rundt pa
campusene i begge byene for min del. Likevel har jeg ensket & gjare det slik, bade for at det
skal veere mindre tidkrevende for deltakerne & vaere med, noe som kanskje gjor terskelen for &
svare ja litt lavere, og fordi de da er pa "hjemmebane”. Jeg hapet pé det at de var i kjente
omgivelser muligens ogsé kunne bidra til at de opptradde og snakket friere til en for dem
ukjent person. I tillegg gav disse besokene meg ogsd muligheter til innsyn i den kulturelle

konteksten som omga studieprogramlederne.

Et intervju kan fordele seg pa en skala fra veldig strukturert, med en klar plan, ferdig
formulerte spersmal og rekkefelge med en streng intensjon om at alle intervjuer i studien skal
foregé pa samme mate. Bak en slik tilnrming vil det ligge en forventning om at
tilnsermingen til den som blir intervjuet skal pavirke resultatet av samtalen i minst mulig grad
for a kunne avdekke sannheten. Det at alle intervjuer gjennomferes pa samme mate vil ogsa
styrke mulighetene for sammenligninger mellom deltakerne. Jeg hadde ikke forventninger
om & kunne avdekke én objektiv sannhet, og har derfor valgt en losere semi-strukturert

tilnerming (Kvale, 2009)

Jeg er innforstatt med at jeg som intervjuer og hvordan jeg stiller spersmal og forholder meg i
situasjonene pavirker hvilken retning samtalen tar. Alvesson (2011) hevder streng struktur pa
intervjuer kan sté i fare for & ikke fa frem nye, interessante og rike resultater, men har en
tendens til & svare pé gitte spersmal, og ikke bringe frem nye.

Selv om jeg ikke har kjert streng regi underveis i intervjuene, har jeg brukt mye tid pa a tenke

ut tema, aktuelle innganger til viktige omrader og hvor jeg tenker hovedfokus skal vare.

Deltakerne i studien er hayt utdannede, en del har erfaring med forskningsintervjuer selv og
de er flinke til & utrykke seg verbalt. Fangen (2010) hevder at forskning med kvalitativ
tilneerming i feltarbeid ofte gjores av forskere med middelklassebakgrunn og
akademikerstatus som studerer mennesker med /avere status i samfunnshierarkiet. Vi forsker

gjerne nedover. Hun viser til Gullestad (1996) som hevder det er enklere a forske i
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arbeiderklassemiljeer der folk enten godtar deg eller avviser deg, enn a studere byrdkratisk
orienterte og skolerte mennesker med deres mange subtile strategier for d holde kontakten
uten d fortelle noe scerlig (Fangen 2010 s. 152). Det kan oppleves utfordrende & vere forsker i
et felt der deltakerne i hoy grad er selvbevisste og muligens ogsa er godt i stand til & benytte

seg flittig av “inntrykkskontroll” (Goffmann 1992 i Fangen 2010).

Jeg har underveis i arbeidet reflektert over at dersom intervjuet er helt apent og ikke styres
overhode vil det vare en fare for at viktige tema kan bli utelatt, og ogsa at utfordrende
omrader unngas. Ut i fra min tidligere erfaring og andre studier pa omradet (Johnston og
Westwood 2007) har jeg hatt forventninger om at studieprogramledere kan oppleve at de er i
en utsatt posisjon. Det er av og til heyere forventninger knyttet til rollen fra ledelse og
administrasjon enn det det oppleves mulig & innftri innenfor de rammene og den konteksten

som arbeidet foregar innenfor.

I slike omgivelser kan et forskningsintervju der man blir gitt en stemme vare en mulighet til &
gi et mer fullstendig bilde enn det som er tilgjengelig 1 offentligheten. Det kan i tillegg
oppfattes som en mulighet til & forsvare sin egen rolle, og forklare svikt i kvalitet med

faktorer som ligger utenfor det en som programleder har mulighet til & pavirke.

Med dette som utgangspunkt har jeg tenkt at det kan vare behov for /itf styring, oppfelging
og kanskje til og med noen kritiske spersmal knyttet til utnyttelse det handlingsrommet
studieprogramlederne har tilgjengelig. Jeg har forsgkt & folge Rubin og Rubin (1995) sin
anbefaling i intervjuer med eliter; i min tilneerming har jeg forsekt & vise at jeg er
kunnskapsrik, men ikke truende. De forste intervjuene jeg gjennomferte ble nok mer &pne, var
preget av mer stotte og hadde mindre styring enn de som ble gjennomfert pé slutten. Gjennom
transkribering og tidlig analyse reflekterte jeg over egen rolle i intervjuene, og sa at statten og
bekreftelsen jeg ga pé enkelte omrader bidro til at deltakerne sa veldig mye om akkurat dette
omradet (med samme innhold pa ulike vis) og at tiden kanskje ikke ble utnyttet sa veldig

godt. Etter hvert begynte jeg & dra kjensel pa tendensene, og styrte samtalen inn pé neste

tema.

Det at deltakerne er over gjennomsnittet skolerte og vant til & bruke og reflektere over sprak
og mening gjer ogsa at de er svaert bevisste pa hvordan de fremstér, og hva jeg eventuelt vil

bruke svarene deres til. De er vant til & tenke gjennom utgangspunktet for spersmalet for de
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svarer. Jeg har erfart at de kan vaere ganske kritiske, og at de ikke er s& motiverte for & svare
utfyllende pé spersmal de ikke umiddelbart forstar hvorfor jeg stiller eller hvilken
sammenheng jeg skal sette svaret inn i. Jeg har derfor forsekt & vaere apen om hvorfor jeg sper
om slike ting og ikke pakke inn noe jeg lurer pa og plukke en mening gjennom den i en

kreativ analyse.

Jeg har etterstrebet 4 klargjore meningen med utsagn i selve intervjuet slik at ikke deltakerne
skal mate overraskelser ved en eventuell lesning av avhandling eller artikler. Jeg har ikke
onsket meg et "traktformet” intervju hvor det sperres- men uten at den utspurte skal oppdage

formalet med spersmalet (Kvale 2005).

Med denne gruppen som deltakere har jeg ikke vert sa redd for & stille ledende spersmal, jeg
har hatt i bakhodet at et forskningsintervju i sin natur er ledende i formell forstand. Det er jo
jeg som intervjuer som leder intervjupersonene til 4 snakke om et tema jeg har bestemt er
interessant. Kvale (2005) hevder at frykten for ledende spersmal bade har medvirket til
uforholdsmessige lange intervjuer, og til en manglende utdyping av deltakernes svar i selve
intervjusituasjonen. Han anbefaler forskere & analysere spersmél-svar sekvenser for & vurdere
i hvilken utstrekning den intervjuede innholdsmessig lar seg lede av intervjuerens

spersmélsformuleringer.

Rubin og Rubin (1995) beskriver ulike typer intervju, og hvordan forskerens tilnarming
endres ut i fra hensikten med intervjuet. De nevner blant annet livshistorieintervju,
fokusgruppeintervju, evalueringsintervju og kulturelle intervju med en fortolkende
tilneerming. For min studie har jeg veart spesielt opptatt av at intervjuene ikke skal oppfattes
som evaluerende intervju der hensikten er & finne ut om nye program, roller, prosjekter eller
andre former for ensket endring lever opp til forventningene. Evalueringsforskning har delvis
som hensikt & finne ut hva som gér galt med et program eller et prosjekt. P4 grunn av dette
kan deltakere oppleve samtalen som konfronterende og til at de inntar en forsvarende rolle, og
fole sterkt behov for & fere en sterk inntrykkskontroll for & beskytte seg. Jeg har ikke veert ute
etter & evaluere jobben de gjor som studieprogramledere, og om denne uteves pa en god eller

darlig méte.

Jeg har forsekt & ha en kulturell og fortolkende tilnaerming med focus on the norms, values,

understandings, and taken-for-granted rules of behaviour of a group or a society (Rubin og
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Rubin 1995 s. 28). Kulturelle intervju gransker spesielle og delte meninger som mennesker i
en gruppe utvikler, aktivitetene medlemmene i gruppa typisk utferer og begrunnelsene for
hvorfor de gjor dem slik de gjor. Hensikten med slike intervju er at forskeren kan leere om
kulturen gjennom eksempler og fortellinger som sier noe om hvordan folk forstdr sin verden.
Forskeren forsoker ogsa & f4 med seg verdiene som ligger under maten deltakerne fremstiller
seg selv pa, og eventuelle tema eller spersmal som bidrar til at de inntar en forsvarende rolle.
Kultur kommuniseres ofte gjennom fortellinger og eksempler, sé jeg har forsekt a legge til
rette for spersmal som kan bringe historier og fortellinger frem. Eksempler pa slike sporsmal
kan vere: Kan du fortelle om hva som skjedde da du ble spurt om & veere studieprogramleder?
Hva tenkte du da? Eller; med din erfaring fra universitetet; hvordan har endring av

studieprogrammet foregatt? Hvem har vert involvert?

Som jeg diskuterer litt seinere i kapittelet kan intervjuer som eneste kilde til ny kunnskap
vaere av begrenset verdi. Dette kan begrunnes pa ulike méter, men en av dem er nettopp det at
intervjuer og den som intervjues gjensidig pavirker hverandre i samtalen. Deltakere har ikke
alltid ens, gjennomtenkt og konsistent opplevelse, erfaring eller mening om det aktuelle
fenomenet forskeren ensker & underseke. I denne studien har jeg forsekt & bruke intervjuene
til 4 underseke fenomenet studieplanutvikling og studieprogramledelse fra
studieprogramlederne sitt perspektiv. De har bidratt til inspirasjon til & se pa fenomenet pa
flere mater og gitt innganger for bruk av ulike teoretiske perspektiver i analysen. Jeg er
bevisst over at analysen er min tolkning av deltakernes tolkning, og ikke et noyaktig avtrykk
av deres faktiske opplevelse eller erfaring. Dette har jeg ogsa forsekt & synliggjere i

analysene.

4.4.2 Analyse

I arbeidet har jeg villet underseke hvilke implikasjoner den politiske styringen av hoyere
utdanning har fétt for arbeid pé studieprogramnivéet. Hva er implikasjonene av de store
endringene heyere utdanning har gjennomgatt de siste 15 arene for arbeidet som foregar pa
mikro-nivaet? I kapittel tre viste jeg hvilke uttrykk for NPM og nyliberalisme spesielt har fatt
for heyere utdanning (Zepke 2016): betydningen av at kunnskapen skal vare anvendbar,
populer og omsettelig, viktigheten av & produsere mye, og ikke minst synliggjore denne

produksjonen (performativitet) og til slutt kravet om a kontinuerlig dokumentere,
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rettferdiggjore og rapportere verdien og kvaliteten i arbeidet, eller i det som produseres

(accountability).

Analysen er organisert tematisk etter disse tre uttrykkene. I tillegg har jeg inkludert en del
som omhandler makt og motstand. I den siste delen av analysen seker jeg & vise hvordan makt
og motstand kan bidra til & belyse hvordan styring foregar. Organiseringen av analysen er et
eksempel pa studiens abduktive karakter. Etter utallige gjennomlesinger av
intervjutranskripsjonene og en rekke forsek pa ulike kategoriseringer og kodinger av dem fant
jeg etter arbeidet med Zepkes studie (2016) ut at materialet falt pa plass med denne

organiseringen, og at dette ga en fin ramme for inngangen til analysen.

I analysen av intervjuene har jeg vart inspirert av blant annet Kvale (2005) og forsekt a tenke

gjennom tre ulike tolkningsniva; 1: Selvforstaelse, 2: Common Sense og 3:Teoretisk.

Det farste nivéet inneberer en tolkning av hva den intervjuede sel/v mener og opplever. Det
andre nivaet inneberer en bredere forstaelsesramme enn den intervjuede selv gjer, det
inkluderer blant annet en forstielse av hvordan noe sies, og hva som kan leses mellom linjene.
Det tredje, teoretiske nivaet forutsetter en teoretisk ramme for tolkningen av meningen i et

utsagn.

Det farste nivéet kan virke enkelt & fa tak pa, men det kompliseres litt av at Kvale deler det i
to; informant-, og representantsynspunkt. I noen av intervjuene har jeg erfart at jeg er usikker
pa om det deltakeren kommuniserer stemmer helt med slik systemet, eller hendelser virkelig
er. Det kan vare overdrivelser, eller tendensigse beretninger om hva som har skjedd. For
eksempel berettet en av deltakerne at det ikke fantes noen mal for studieplaner ved
hans/hennes institusjon. Dette vet jeg med sikkerhet finnes, og det kan dermed sies & vare en
”empirisk ugyldig beretning”. Ut i fra et informantsynspunkt er dette riktig, den aktuelle
studieprogramlederen hadde ved henvendelser til ulike personer ikke fatt tak i denne malen.

I min analyse har jeg ikke veert opptatt av & se pa dette som ugyldig, men vert opptatt av hva
slike empiriske ukorrekte oppfattelser kan representere, og hvordan disse har oppstatt. Fra et
representantsynspunkt kan slike beretninger inneholde vesentlig viten og jeg har oppfattet
dem som gyldig viten for grunnlaget for deltakernes handlinger. I det nevnte eksempelet sier

det noe bade om kommunikasjonen mellom akterene. Slike hendelser har ogsa satt meg pa
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sporet av en mulig manglende “institusjonalisering” av utdanningsomradet i hoyere

utdanning.

I analysekapittelet har jeg inkludert mange sitater og eksempler fra intervjuene med
studieprogramlederne. Disse er valgt ut enten fordi de representerer noe som gér igjen og er
typisk, andre ganger er de tatt med nettopp fordi de representerer noe usedvanlig, noe som
skiller seg ut. I teksten i analysekapittelet klargjor jeg underveis underveis hvilke

seleksjonskriterier eksemplene er underlagt.

4.4.3 Kvalitet i studien; validitet, generalisering og reliabilitet

Yin (2009) beskriver fire kriterier som er vanlige i vurderinger av kvalitet i
samfunnsvitenskapelige studier: konstruktvaliditet (construct validity), indre validitet, ekstern
validitet og reliabilitet. Den forste angar hvordan studien identifiserer de riktige operasjonelle
malene for de konseptene som blir studert. Yin viser til at for & sikre at studien faktisk
underseker det den gir seg ut for & underseoke er det viktig & definere tydelig hvilket konsept
eller hvilke enheter studien omhandler. I min studie er det styring i hoyere utdanning, og
hvilke implikasjoner denne styringen har for hvordan studieprogramledere reflekterer,

praktiserer og navigerer i denne styringskonteksten.

Med dette som utgangspunkt har jeg forsekt a tydeliggjore bade hvordan styringen faktisk er
(i kapittel to), jeg har avgrenset hvem jeg anser som studieprogramledere; de som har det
daglige faglige ansvaret for ett eller flere studieprogram. I tillegg har jeg forsekt &
problematisere begrepet styring i kapittel tre, lofte det opp og se pa ulike former for styring og
selvstyring. I studien har jeg ogsé brukt ulike kilder for bevis; flere forskjellige typer
dokumenter, mange ulike stemmer fra studieprogramledere, til slutt har jeg ogsa brukt
resultater og teori fra tidligere studier med ulike perspektiver bade institusjonell og mer

kulturell teori.

Det andre kriteriet omhandler den indre validiteten; ettersom dette er en kvalitativ utforskende
studie og ikke en forklarende studie som har som hensikt & bevise en arsakssammenheng
mellom x og y, der hendelse x har fort til hendelse y (og at dette alltid vil gjelde ved lignende

hendelser) er ikke dette kriteriet sé aktuelt for min del. Det er viktig for meg at funnene i
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studien ikke pa noen mate kan brukes til & forutsi hendelser eller konsekvenser, den er heller
et forsek pé & utforske hvordan studieprogramlederne reflekterer og praktiserer i den
styringskonteksten de befinner seg innenfor. Jeg kan ikke fastsld at maten den politiske
styringen foregar pa med sikkerhet er drsaken til hvordan studieprogramledelsen fungerer i
sektoren. Nettopp derfor har jeg ogsé brukt ordet implikasjoner i problemstillingen og ikke
konsekvenser, med dette haper jeg a ikke utelukke andre forklaringer. I folge den norske
akademis ordbok (naob.no), er implikasjon en mulig folge av en gitt forutsetning. Jeg héper
avhandlingen min viser at jeg tar innover meg at studien beveger seg i et svaert komplekst
landskap, med mangslungne praksiser, styringsverktoy og varierende handlingsrom. Jeg
forspker & undersoke refleksjonene og opplevelsene til studieprogramlederne, sa danner disse

igjen grunnlag for mine refleksjoner og analyser.

Samtidig; jeg ensker & si noe om implikasjoner av styring, for & skape en helhet i studien har
jeg derfor i analysekapittelet tatt utgangspunkt i & analysere trekk og uttrykk andre forskere
tidligere har identifisert som knyttet til styringen innenfor heyere utdanning. Jeg haper dette,
sammen med at jeg har tatt for meg 16 studieprogram og 16 studieprogramledere kan bidra til
det Yin omtaler som “explanation building” (Yin 2009, s. 43). Da na&rmer vi oss det tredje
kriteriet som angar studiens eksterne validitet; er funnene fra en studie generaliserbare utover
akkurat denne studien? Er resultatene anvendbare i en annen kontekst? Kvalitative studier blir
ofte kritisert for & veere et svakt grunnlag for generalisering. Men; som Yin skriver: denne
kritikken tar implisitt utgangspunkt i survey-forskning der et utvalg har som intensjon a

generalisere til en sterre populasjon.

Yin understreker at denne analogien til utvalg og populasjoner er feil nar det kommer til case
studier. [ forbindelse med kvalitative undersgkelser er logikken annerledes; men
formalet er likevel a fremskaffe generell kunnskap om samfunnet. Kunnskapsmalet i en
kvalitativ undersgkelse som min er a fa en bedre forstaelse av kvaliteten ved sosiale
forhold. Kvalitet ved sosiale forhold vil innebaere og fa innsikt i hva sosial samhandling
betyr for studieprogramlederne som deltar i den og det & analysere sammenhenger.
Survey studier baserer seg pa statistisk generalisering, mens kvalitative studier som denne
avhenger det Yin omtaler som analytisk generalisering (Yin 2009 s. 38). I analytisk
generalisering etterstreber forskeren & generalisere resultatene til bredere teori. Funnene fra en
sammenheng kan vere gyldige i sammenhenger med tilsvarende kjennetegn. Resultatene fra

min studie er ikke egnet til statistisk generalisering, jeg kan ikke si at disse resultatene gjelder
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for alle studieprogramledere i hele verden, eller i Norge for den saks skyld. Derimot haper jeg
resultatene kan gi ny innsikt og kunnskap til andres refleksjoner og teori knyttet til
nyliberalistisk styring og selvstyring i utdanningssektoren. For at det skal vaere mulig for

leserne & vurdere dette har jeg etterstrebet & stor grad av transparens i hele studien.

En &pen og grundig fremstilling av det jeg har gjort og bakgrunnen for valgene jeg har tatt
underveis har ogsé vert nedvendig for & sikre studiens reliabilitet. Jeg har tidligere gjort det
klart at jeg som fagperson har min bakgrunn, erfaringer og kunnskap for 4 gjennomfere denne
studien, og det er ikke sikkert en hvilken som helst annen ville komme til akkurat de samme
konklusjonene. Likevel; gjennom a beskrive tydelig hva jeg har gjort, hvilken teori, hvilke
dokumenter og intervjuer jeg har lagt til grunn, og gjennom i stor utstrekning synliggjere
studieprogramledernes stemme og refleksjoner héaper jeg i alle fall leserne skal ha god
kunnskap om hva som er grunnlaget for mine analyser og konklusjoner. Underveis i arbeidet
har jeg gjort neye “regnskap” med oversikter over alle intervjuer, opptak og transkripsjoner

etter Yins (2009) rdd om & jobbe med casestudier som om noen alltid ser deg over skulderen.

Na som jeg har beskrevet forskingsdesign, utvalg, gjennomfering og kvalitet i studien vil jeg i
neste del av kapittelet diskutere hvilke metodiske og vitenskapsteoretiske perspektiver som

ligger til grunn for valgene jeg har tatt.

4.5 Vitenskapsteoretisk grunnlag

Med denne studien har jeg posisjonert meg i en konstruktivistisk, kvalitativ og fortolkende
tradisjon. Jeg tar avstand fra den empiriske og positivistiske tradisjonen (Benton og Craib
2011) der all kunnskap ma kunne vaere testhar gjennom observasjon eller eksperiment og der
man forklarer et fenomen vitenskapelig ved & vise at det er et eksempel pa en vitenskapelig

lov. Og videre at disse vitenskapelige lovene kan bli brukt til & forutsi fremtidige hendelser.

Jeg ser pa fenomenene innenfor de samfunnsvitenskapelige disiplinene som ulike fra de
naturvitenskapelige. Mennesker er i stand til & reflektere over seg selv og sine situasjoner og
relasjoner. Den fortolkende tilneermingen ser pad menneskelig liv som essensially a life of
meaning, of language and reflective thought and communication (Benton og Craib 2011 s.

76).
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Den fortolkende, konstruktivistiske tilnrmingen er ikke én samlet felles tilnerming, men
flere tilneerminger som alle involverer ulike méter & fortolke meninger som mennesker gir til
sine handlinger. I denne delen av metodekapittelet vil jeg spesifisere og utdype min
posisjonering innenfor tradisjonen, og diskutere hvilke konsekvenser den har hatt for valg jeg
har tatt i forhold til objektivitet-subjektivitet, normativitet og relativitet, tilnaerming til empiri
og teori og for min rolle som forsker. Jeg vil avslutte kapittelet med en refleksjon over det

som er gjort og konsekvenser av valgene jeg har tatt underveis.

4.5.1 Objektivitet-subjektivitet

I denne delen av kapittelet vil jeg reflektere over min rolle som forsker i forhold til seket etter
kunnskap. I denne refleksjonen befinner vi oss i den epistemologiske delen av den
samfunnsvitenskapelige vitenskapsfilosofien. Williams (2001) definerer epistemologi som:
the branch of philosophy that concern itself with the theory of knowledge (s. 1). Delanty og
Strydom (2003) nevner ulike problemer epistemologien behandler: opprinnelsen og kildene til
kunnskap, kunnskapens begrensinger, kunnskapens muligheter, ulike typer kunnskap og
problemet med sannhet. 1 denne seksjonen vil jeg diskutere relasjonen mellom de subjektive
og objektive komponentene av kunnskapen. Jeg haper dette kan bidra til avklaring av mine
tilneerminger til seket etter kunnskap og hva slags kunnskap jeg i mitt arbeid har siktet etter

(og ikke siktet etter).

Durkheim (1895, i Delanty and Strydom 2003) hevdet at sosiale fakta fra virkeligheten
eksisterte uavhengig av hvert enkelt individ og at hvert enkelt individ er fedt inn i et samfunn
der institusjoner og praksiser allerede eksisterer. Dette innebeerer to forutsetninger; 1; at det
finnes en “coercive” makt over oss, og 2; kontinuitet og stabilitet i de sosiale institusjonene.
Med et slikt utgangspunkt blir en viktig rolle for forskeren & finne og gi pélitelig kunnskap om
den sosiale verden. De samfunnsvitenskapelige ekspertene kunne bare bli tatt alvorlig av
samfunnet og policyskapere hvis forskningen deres hadde grobunn i kvantitativ palitelighet,
objektivitet og generell anvendbarhet skapt av naturvitenskapene (Benton og Craib 2011).
Siden den sosiale virkeligheten ble sett pd som uavhengig av individene og menneskene i den

kunne forskeren heller ikke beskyldes for & pavirke studieobjektene sine.
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Den konstruktivistiske tilnermingen ser pa den sosiale verden ikke som et uavhengig virkelig
objekt, men som konstruert av medlemmene i samfunnet. Hacking (1999) skiller mellom
“indifferent” og “interactive” arter eller slag (kinds”). Han bruker treer eller steiner som
eksempler pa “indifferent kinds”; disse er ikke oppmerksomme eller bevisste pa at de er
forskningsobjekter, og vil heller ikke endre atferd om de blir observert. ’Interactive kinds”
derimot, er bevisste pa at de er forskningsobjekter og kan bade bli pavirket av
forskningssituasjonen, og ogsé av forskningens resultater eller funn i samfunnet.
Presentasjoner av funn fra forskning pa for eksempel voldsutsatte kvinner kan pévirke disse

kvinnenes oppfatning av seg selv og sin identitet.

Objektene (eller subjektene) i de samfunnsvitenskapelige fagene er hovedsakelig
interactive”. Dette reiser interessante spersmal blant annet til diskusjonen om objektivitet:
nar et forskningsobjekt er bevisst forskningen (og forskeren); opptrer personen eller gruppen
som de gjer fordi dette er forventet av dem? Hvilken relasjon og forventninger har de til
forskeren? Og; hvis den sosiale virkeligheten er konstruert: er det kun én mulig forstaelse av
studieobjektet? Hvis det er flere; hvem sin konstruksjon er pélitelig? Det at personene
involvert i studien er “interactive” pavirker ogsé forskerens rolle, rollen til forskeren blir ikke
lenger begrenset til & avdekke de objektive sannhetene i1 den sosiale verden, men & fortolke og

konstruere en versjon av den.

Bourdieu (2004) minner oss pa at ved & akseptere at den sosiale verden er konstruert, sa
inneberer dette at ogséd den samfunnsvitenskapelige forskeren er sosialt konstruert.
Forskerens konstruksjon igjen avhenger av deres egen posisjon i det objektive sosiale rommet
som vitenskapene konstruerer. Han hevder at samfunnsvitenskapelige forskere forst ma
objektivere forskningsobjektet, deretter; for & unnga illusjonen av total objektivitet utsette den
vitenskapelige prosessen for radikal tvil. Han anbefaler forskeren & reflektere &pent omkring
sin egen relasjon til det studerte objektet, og hevder at han som forsker har: ...that more
chance of being objective the more completely I have objectivated my own (social, academic,
etc.) position and interests (Bourdieu 2004, s. 92). Delanty og Strydom (2003) hevder at for
Bourdieu er samfunnsvitenskapene kontekstavhengige, men gjennom metodene forskningen
bruker kan de bevare en distanse til common-sense, eller hverdagsforstielser og de offisielle
diskursene i samfunnet. I hans “objectivating the subject of objectivation” forseker Bourdieu

a unngé bade subjektivisme og objektivisme.
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I denne delen har jeg diskutert ulike perspektiver pa forskerens rolle i relasjon til om
kunnskap er objektiv eller subjektiv. Som jeg har vist avhenger dette av hvordan vi ser pa den
sosiale verden; hvis vi ser kunnskapen i den som en utenforliggende ’coercive” makt over oss
vil kunnskapen om den ngytralt kunne avdekkes av en forsker, hvis vi derimot ser péa den
sosiale verden som sosialt konstruert ma vi vaere oppmerksomme pa at bade de vi studerer, og
vi som forskere kan pavirke og bli pavirket av var egen konstruksjon. I denne studien har jeg
ikke som ambisjon & avdekke den objektive sannheten om studieprogramledelse. Deltakerne i
min studie er i hayeste grad “interactive”. Konstruksjoner om utdanningskvalitet, egen rolle
som undervisere og min person og intensjoner vil ogsa pavirke deres mote med meg. Jeg
anser det som viktig at samfunnsvitenskapelige forskere er apent reflekterende rundt sine egne
erfaringer, posisjoner og intensjoner i relasjon til sine interesser og kunnskaper i deres egne

studier.

4.5.2 Min rolle som forsker

I forrige del av dette kapittelet diskuterte jeg forskerens rolle i samfunnsvitenskapelig
forskning og understreket betydningen av & vere klar og dpen om bakgrunn, erfaring og
reflektere dpent over vitenskapelig stasted. Jeg forsgkte & synliggjere mine refleksjoner med
utgangspunkt i vitenskapsfilosofiske teorier og tradisjoner knyttet til objektivitet og
subjektivitet. Uansett hvilket felt man gér inn i som forsker vil man ikke vare helt uten
forforstaelse. Bourdieu (2004) oppfordrer derfor samfunnsvitenskapelige forskere til & uteve
hey grad av selvrefleksivitet i sine forskningsarbeid, og gjere disse eksplisitte for leserne av
studiene. P4 denne maten vil lesere av studiene kunne reflektere over pa hvilke mater

forskerens bakgrunn har kunnet pavirke studiens analyser og funn.

Med min naerhet til feltet vil jeg etterstrebe hey grad av transparens i forhold til egen
forforstaelse, rolle og erfaring. I denne delen vil jeg forsgke a praktisere som jeg skriver, og
folge Bourdieu's rad og synliggjere mine egne personlige erfaringer og bakgrunn slik at bade
lesere og jeg selv kan reflektere rundt hvilke konsekvenser disse kan ha hatt for denne

studien.

Jeg har hovedfag i pedagogikk, underveis i studiene arbeidet jeg bade i barnehage og

grunnskole, men har jobbet innenfor hgyere utdanning siden jeg fullferte hovedfaget i
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pedagogikk 2001. Jeg har bakgrunn bade som administrativt og vitenskapelig ansatt i hayere
utdanning og har vaert leder bade pé niva 4 (faggruppeleder) og niva 2 (prorektor). Jeg har
sittet i flere nasjonale komiteer og utvalg som har jobbet med utdanningskwvalitet. I perioder
har jeg hatt tett kontakt med den sentrale utdanningsledelsen ved NTNU og har ogsé veert
representert i ulike rad, utvalg og styrer bade lokalt og sentralt pa universitetet. Jeg har i
tillegg bidratt med foredrag pa nasjonale konferanser om utdanningskvalitet og ogsa holdt

innlegg pa personalseminarer og ledelses-forum ved andre institusjoner.

Min erfaring og bakgrunn har bade bidratt til at jeg ikke stiller uten ’bias” og med blanke ark,
men samtidig tror jeg ogsa at den kan bidra til at jeg kjenner omradet, konteksten, kulturen og
systemet der fenomenet jeg skal undersgke befinner seg. Jeg har kjennskap til sammenhenger
og forutsetninger, men ser samtidig at jeg kan sta i fare for & vaere “husblind”, jeg vil derfor se

litt neermere pa dette i neste seksjon.

4.5.3 Nezrhet til feltet og hjemmeblindhet

Som jeg skrev tidligere har antropologer tradisjonelt gjennomfert feltarbeid i fjerntliggende
og cksotiske kulturer. Antropologer har uttrykt motstand mot & forske i eget samfunn, ofte
begrunnet med redsel for hjemmeblindhet”. En forsker som forsker i eget samfunn kan anses

a mangle tilstrekkelig avstand mellom seg selv og den som forskes pa.

I min studie i hoyere utdanning kan min naerhet til feltet dermed sees pd som en utfordring.
Jeg har selv gjennomfort heyere utdanning, og jeg har arbeidet bade administrativt, faglig og
som leder pé ulike niva ved flere institusjoner i heyere utdanning i Norge. Jeg har ogsa besokt
mange institusjoner og konferanser og bidratt med foredrag og veiledning om undervisning og
leering i hoyere utdanning bade til administrasjon, vitenskapelig ansatte og ledere. Jeg kjenner
med andre ord feltet godt. Det er likevel verdt & merke seg at heyere utdanning er et
mangslungent felt, med faglige og akademiske delkulturer med egne tradisjoner,
karakteristikker og kjennetegn (se f.eks Becher og Trowler 2001). Den kulturen jeg er mest

“innenfor” er den samfunnsvitenskapelige, og spesielt det pedagogiske fagfeltet.

Min kunnskap og tilknytning til feltet har ikke bare vert en utfordring, den har ogsa hjulpet

meg til & peke pa viktige problemstillinger, og til a stille gode spersmal fordi jeg kjenner
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historien og vet hvor skoen trykker. Jeg har ogsa veert i stand til & bevege meg under
overflaten av det som foregar, og se nyanser og detaljer som andre med mindre kjennskap
kanskje ikke ville se. Det at jeg bade har jobbet administrativt og vitenskapelig bidrar ogsa til
at jeg kan se ting fra flere aktorers stasted. Samtidig kan min naerhet til feltet ogsé innebaere at
jeg ikke har stilt spersmal ved ting som vi innenfor sektoren tar for gitt, dette kan handle om
etablerte sannheter og mater & gjore eller tenke pa som ”sitter 1 veggene”, men som ikke
nedvendigvis “ma” gjeres eller tenkes pa denne méaten. Jeg har forsekt & fa innspill pa dette
ved presentasjon pa internasjonale konferanser. Spersmél og innspill fra forskere fra andre
deler av verden bidro for eksempel til at jeg fikk storre bevissthet om endringen fra cand.mag
til bachelor, og hvilke store konsekvenser denne har fatt for studieplanutviklingen i sektoren i

Norge.

En forsker som gér inn i et langvarig arbeid i et felt vil ofte oppleve a bli sé involvert i
dagliglivet i feltet at han eller hun ikke klarer & opparbeide noen analytisk forstéelse av det,
og ma anstrenge seg for & veksle mellom & vaere pé innsiden og utsiden av feltet . Fangen
(2010) viser til Wax (1971) og beskriver at i et feltarbeid er det & oppna forstaelse som
innsider ofte forste steg i en prosess. Deretter skal det veere mulig for deg som forsker & tenke
og handle innenfor perspektivet til to ulike grupper, den du selv tilherer, og den du
observerer. Det a veksle 1 mellom to perspektiv betegnes som forskerens privilegium og det

er denne vekslingen som gir han eller henne en unik evne til & fortolke.

Selv om jeg forsker i den sektoren jeg selv jobber innenfor, og har naerhet til det aktuelle
feltet, sitter jeg med min bakgrunn med annen kunnskap og kompetanse enn mange andre
deltakere i feltet. Jeg har ogsa med meg en annen faglig og teoretisk ballast enn deltakerne i
min studie, og representerer en annen faglig kontekst. Mitt perspektiv pa aktivitetene som
foregér vil derfor skille seg fra de andre deltakernes, jeg vil vare en outsider i deres miljo, jeg
vil ikke kjenne konteksten, personene og det faglige innholdet i studieprogrammene som
diskuteres. Jeg tror derfor jeg pa mange mater likevel vil oppleve & vaere pa utsiden. Jeg har i
min tilnerming til feltet forsekt & veksle mellom rollene, og ”se” feltet pa ulike mater for pa
denne maten & etterstrebe en profesjonell ’kulturell forbleffelse” (Hastrup 1992, i Leseth

2013).

I den skriftlige presentasjonen av studien; avhandlingen, har jeg ogsa forsekt & synliggjere

muligheter for ulike tolkninger, jeg har forsekt & gjare leseren til en viktig og aktiv
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medspiller. Underveis i teksten stiller jeg derfor ogsa en del spersmal, for & bidra til at du som
leser far anledning til & tenke sammen med meg. Jeg har ensket & skrive teksten pd en mate
som dpner opp for andre syn og ikke stenger for alternative meninger og tolkninger. For
eksempel har jeg gitt plass til relativt lange sekvenser fra intervjuene for a synliggjere
grunnlaget for analysene mine og presenterer mange konkrete oppsummeringer fra
studieplaner og dokumenter. Det & ha muligheten til & gi plass til dette er en viktig
begrunnelse for at jeg har valgt & levere arbeidet som en monografi, og ikke som en

artikkelsamling.

Hyvis ikke rollen til forskeren er & gripe og avdekke en uavhengig eksisterende sosial verden,
og jeg som forsker selv bade er konstruert og konstruerende; hva da med min egen verdsetting
av de situasjonene og den kunnskapen jeg seker? Er noen resultater og kunnskap verdsatt over
andre, og er rollen til samfunnsforskeren alltid & bidra med apne normative anbefalinger med

deres funn? Jeg vil diskutere dette i neste seksjon.

4.5.4 Normativitet-Relativitet

Williams (2001) oppfatter begrepet “kunne” (know) som en positiv suksessbetegnelse i likhet

med for eksempel begrepet vinne”:

Knowing is not just a factual state or condition but a particular normative status. Such
statuses are related to appropriate factual states: winning depends on crossing the line before
any other competitor. But they also depend on meeting certain norms or standards which

define, not what you do, but what you must or ought to do (Williams 2001 s. 11).

Er dermed den samfunnsvitenskapelige forskerens rolle & bringe anbefalinger og lesninger til
samfunnet med basis i funn fra sin forskning? Igjen sa avhenger svaret av epistemologisk

perspektiv.

Som jeg nevnte innledningsvis i dette kapittelet ansa positivistene det som viktig at
samfunnsforskerne bidro til & lgse sosiale problemer i samfunnet. Dette innebzrer et klart
normativ syn. Dette synet har opprinnelse i opplysningstiden fra det attende arhundre der

moderne filosofi og vitenskap oppstod. Opplysningstiden skilte mennesket fra naturen og
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plasserte det pa den dominerende plassen og ansa menneskets som klassifiserende, mélende

og forklarende.

Positivistene har blitt kritiserte for & bringe dette synet ogsa til samfunnsvitenskapene, og
gjennom dette & misforstd og fordreie virkeligheten de studerer: They isolate objects of study
from the dynamics of history, and they remain ignorant and uncritical of their own thought
process (Benton and Craib s. 112). Marxistene ansa ogsa kunnskap a vare frigjorende for
menneskene, de hevdet at (n&r andre forutsetninger er like) at det er bedre at folk har sann tro

(beliefs), enn at de har falske.

Problemet med normative syn er at de innebarer verdivurderinger, bade i forhold til ulike
typer kunnskap. Vitenskapelig kunnskap blir for eksempel ofte vurdert hayere enn praktisk
viten som har oppstétt gjennom enkeltpersoner sin erfaring, og ogsa i forhold til innholdet i
kunnskapspéstanden; fordi vi har denne vitenskapelige kunnskapen burde eller skulle du

handlet p& en mate som er riktigere.

Konstruktivismen brakte med seg en frykt for relativisme. Relativisme er en tro pa at: all
points of view are context-dependent and of equal worth- there are no context-independent
criteria by means of which we can judge between different points of view (Benton and Craib
2011 s. 237). Hvis det ikke eksisterer en objektiv sannhet eller kunnskap, hvem kan bestemme
hva som er gyldig? Relativisme er erkjennelsen av at den ene meningen er like god som noen
annen. Nar enhver mening er like god som alle andre er det vanskelig eller umulig & vaere
kritisk til for eksempel undertrykkende ideer eller det & verdsette religios fundamentalisme

heyere enn vitenskap.

Relativisme er ofte relatert til antropologi og forskning pa eksotiske kulturer. I de nasjonale
retningslinjene for forskningsetikk i samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi sies det at
forskere ma veie hensyn til anerkjennelse av kulturelle forskjeller mot hensyn til andre
fundamentale verdier og menneskerettigheter. Retningslinjene anbefaler klare distinksjoner
mellom beskrivelsen av normer og praksiser i kulturen som blir studert og forskerens

normative diskusjoner av disse i lys av definerte verdistandarder (side 24).

Med bakgrunn i Hackings (1999) betraktninger om “indifferent-" og interactive” kinds vil

jeg hevde at til tross for frykten for relativisme som konstruktivismen brakte med seg kan en
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ogsa se at konstruktivistiske samfunnsforskere ofte har en normativ bakgrunn for & ga inn i et
vitenskapelig tema. Konstruktivister har ofte en underliggende intensjon om a skape
bevissthet, de vil endre, kritisere eller edelegge en X som de misliker i samfunnet.
Feminister for eksempel vil skape bevissthet om undertrykkelse av kvinner, de vil vise at

denne undertrykkelsen ikke er riktig og at den ikke skulle eller burde finne sted.

Williams (1999) hevder at relativisme ikke er noen invitasjon til kritikk eller videre
undersekelser. Han argumenterer for en kontekstuell tilneerming der det 4 bringe til syne
problematiske engasjement som en viktig strategi for & fremme utfordringer til aksepterte
utsagn (s. 227). Hathaway (i Delanty and Strydom 2003) presenterer “partial perspective”
som et alternativ til relativisme; hun anser relativisme som en falsk lgsning til problemet med
universalisme eller totalisme. Hennes syn er at kunnskap er situert, sosialt kontekstualisert
heller enn ulokalisert. Hun hevder at ansvarlig vitenskap ma veere i stand til & “avlegge
regnskap”, og som Williams ser hun pa dette som vanskelig om vitenskapen ikke er knyttet til

noen sosial kontekst.

I nyere vitenskapsfilosofi blir sannhetene i vitenskap ikke lenger sett pa som tidlase,
transhistoriske, universelle eller totalt verdingytrale (se for eksempel Delanty og Strydom
2003). Steel og Guala (2011) diskuterer Hugh Laceys tre méter man kan se pa vitenskap som
verdi-fri: Autonomitet, upartiskhet og neytralitet. I diskusjonen her om relativitet og
normativitet er spesielt den siste interessant. Noytralitet betyr at resultatet av vitenskapelig
forskning ikke har noen direkte betydning for hva som er godt eller darlig, rett eller galt:
Social science might be able to tell us what the effects of a particular politic are, but moral
and political values must be needed in addition to decide whether that policy should be
supported (Steel and Guala 2011, s. 10). Dette utsagnet bringer oss til skjeringspunktet
mellom forskningskunnskap og politisk engasjement og kritikk som jeg vil se naermere pa

nedenfor.

4.5.5 Den kritiske forskeren

Som jeg nevnte kan konstruktivistiske forskere ha en kritisk tilnaerming til fenomenet de
underseker, og at en del av forskerrollen i denne tradisjonen er & stille spersmal og bidra til

bevissthet til sosiale fenomener. Er rollen til den samfunnsvitenskapelige forskeren alltid &
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veere kritisk til eksisterende sosiale systemer, fenomener, organisasjoner og institusjoner? Er
samfunnsforskere forpliktet til & veere kritiske til det bestdende? Og hva eksakt betyr det &

vere kritisk?

Hammersley (2005) skiller mellom to ulike tilnerminger til kritisk forskning; en der rollen
som forsker er & veere kritisk til ens egne og andre forskeres kunnskapspdstander. Denne
tilnaermingen innebaerer & vaere kritisk til antakelser og metoder som ferer til ny kunnskap.
Den andre involverer: assessing public policies, institutions, and forms of social practice, not
Jjust knowledge claims, and doing this in terms of practical values, such as social welfare,
Justice, political liberty or economic value (Hammersley 2005, s. 176). Det kritiske i denne
tilnsermingen inkluderer & analysere de fundamentale antagelsene og sosiale konseptene

assosiert med det som blir vurdert, og innta en opposisjonell stilling til det.

Denne andre kritiske tilnaermingen har sin opprinnelse og blir ofte assosiert med marxistene
og den kritiske rasjonalismen. En tradisjon som vektlegger spersmal knyttet til dominans,
undertrykkelse, ideologi og ser pa rasjonell tenkning som: part and parcel of freeing
ourselves from all sorts of domination (Benton and Craib 2011 s. 118). Forskerens rolle i
disse innebzrer & involvere seg i forskning som avslerer undertrykkelse og urettferdighet og
utfordrer den ideologiske karakteren til rddende tankemaéter. De anser at samfunnsforskeren
nedvendigvis vil vere en politisk engasjert intellektuell, derfor kan forskning heller ikke
unngd a vare politisk. Forskerens oppgave er a handle som en offentlig intellektuell eller

sosialkritiker.

Hammersley (2005) hevder at det er flere grunner til & vaere oppmerksom pa problemer med
tilnaerminger hvor bandet mellom den intellektuelle og den politiske kritikken er visket ut.
Han argumenterer mot synet pa at samfunnsvitenskap forst og fremst sikter mot politiske mal,
han understreker at samfunnsvitenskapenes umiddelbare oppgave ber vare
kunnskapsproduksjon. Han anser at kritikk i samfunnsvitenskap ber vare rettet mot om ny

kunnskap har blitt oppnadd og om forskningen har vaert utfort effektivt og med hey kvalitet.

Kritikk i dette synet er mer relatert til Mertons (1973) “organiserte skepsis”. Han
argumenterer mot samfunnsforskeren som en politisk agent med at det i komplekse sosiale
settinger som regel ikke eksisterer én beste lgsning tilgjengelig som passer for generelle

politiske eller praktiske problemer; policyskapere og praktikere ma vanligvis gjore
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avveininger mellom ulike, og kanskje motstridende verdier. Han legger til at det er en risiko
for at samfunnsforskning kan tillegges storre vekt som kilde til bevis enn den burde gis, i

konkurranse med bevis fra praktisk erfaring og “know-how”. Kritikk peker ogsé sjelden i én
retning, og hvis policyskapere, politikere og praktikere er veldig lydhere til kritikk er det en

fare for at resultatet kan bli en slags “’see-saw effect over time” (Hammersley 2005 s. 189).

I kapittelet om nye retninger og utfordringer i dagens samfunnsvitenskapelige
vitenskapsfilosofi nevner Delanty and Strydom (2003) at i dagens samfunnsvitenskap er den
dialektiske forbindelsen mellom vitenskap og samfunn akseptert, og at det er gkende
forstéelse for at den offentlige debatten ma tillates & spille en stor rolle i vitenskap i dag. I de
nasjonale forskningsetiske retningslinjene i Norge stdr det eksplisitt at: Forskere bor bidra til
det offentlige ordskiftet med vitenskapsbasert argumentasjon (Forskningsetiske retningslinjer
for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi, s. 34). Likevel erkjenner komiteen at
deltakelse i sosial debatt kan involvere uklare overganger mellom det & delta i sosial debatt
som en ekspert og som et ordinert medlem av samfunnet, det er derfor viktig & delta med
heye standarder for upartiskhet, rettferdiggjering og klarhet og a skille klart mellom nér man

deltar som et ”vanlig” medlem av samfunnet og nir man deltar som en profesjonell.

Utdanningsledelse har veert et felt med stor interesse bade nasjonalt, og ved begge
institusjonene i denne casestudien i perioden. I perioden jeg har arbeidet med prosjektet har
det skjedd til dels store endringer underveis i lopet. Nar jeg har tatt kontakt med institusjonene
for & informere/fa tillatelse til & bruke institusjonene som case har jeg fatt henvendelser fra
utdanningsledere med foresparsler om & presentere tanker jeg har om omréadet for bade

ledelse og ansatte.

I sluttfasen av arbeidet med denne studien har jeg ogsé vert involvert i en arbeidsgruppe for
utvikling av studieprogramledelse ved NTNU, og involvert i en seknad om forskningsmidler
til et aksjonsforskningsprosjekt knyttet til studieprogramledelse ved UiT. Nar avhandlingen

min publiseres vil antakeligvis landskapet se litt annerledes ut enn da jeg startet arbeidet.

Arbeidet mitt ble jo innledet med tanke pa & bidra til ny kunnskap om, og utvikling av
omréadet studieprogramledelse, s& det & kunne bidra i diskusjoner i fagmiljgene om mulige
tilneerminger er jeg glad for. Mitt engasjement kan ha bidratt til endringer av fenomenet

underveis i lopet. Som samfunnsforskere engasjerer vi oss i samfunnet og i policy-debatter,
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jeg tenker at det er uunngéelig at samfunnsvitenskapelig forskning noen ganger vil involvere
kritiske tilnaerminger til politiske og praktiske situasjoner, institusjoner og rddende
tenkemadter. Dette gjelder ogsa for min studie, likevel; jeg folger Hammersley at dette kanskje
ikke trenger & vaere det primeere malet for forskning, det primaere malet ber vare a seke ny
kunnskap og forstaelse. I letingen etter ny forstéelse og kunnskap kan en imidlertid velge

ulike tilneerminger, og forholdet til empiri og teori vil variere som konsekvens av tilneerming.

4.5.6 Induksjon- deduksjon- abduksjon

I arbeidet med & utvikle ny kunnskap er det vanlig & skille mellom induksjon og deduksjon.
Induktive modeller har utgangspunkt i empiriske data. En induktiv tilnerming gar ut fra
observasjon av flere enkelt-case og antar at en sammenheng i alle disse casene ogsé vil vere
gyldig for alle andre tilsvarende case (Alvesson og Skjoldberg 2009). Denne tilnermingen
konkluderer ut i fra en samling av enkeltstdende fakta til en allmenngyldig sannhet. Alvesson
og Skjoldberg peker pa at en svakhet med denne tilneermingen er at den kun ser etter eksterne
mekaniske sammenhenger, og at det er en fare for at underliggende strukturer eller situasjoner

ikke er inkludert i bildet.

En deduktiv tilneerming, pd den andre siden, gar ut i fra en generell regel og bruker denne
regelen til & forklare ett enkelt case. I motsetning til induksjon, som har utgangspunkt i
empiri, har deduksjon sitt utgangspunkt i teori. Tilnermingen forutsetter at den generelle
regelen alltid er sann, og Alvesson og Skjoldberg hevder at heller ikke denne tilnaermingen
faktisk forklarer noe, men at den heller unngér forklaringer gjennom autoritaere pastander
som kan vere vanskelige & argumentere mot. Ogsa her etterlyser forfatterne underliggende

menstre og tendenser.

I min studie har jeg forsekt & unngé en ren induktiv eller deduktiv tilnaerming. Jeg har
etterstrebet en mer abduktiv tilneerming. I abduksjon kan et enkelt case fortolkes fra et
hypotetisk overordnet menster, eller tidligere teori som,- hvis det er sant, vil forklare caset.
Fortolkningen forsekes sa & bli styrket gjennom nye case. Abduksjon starter fra en empirisk
basis, men avviser ikke teoretiske forhandsbetingelser. Analysene av empirien vil kombineres
med tidligere teori som en kilde til inspirasjon for oppdagelsen av menstre som kan fore til

forstéelse. Prosessen har alternert mellom eksisterende teori og empiri fra dokumenter og
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intervjuer der begge har blitt fortolket med blikk til hverandre. Jeg har gatt flere runder, fra
empiri til teori og tilbake til empirien, jeg har latt meg inspirere av at: what is needed is a
repeated process of alterating between (empirically-laden) theory and (theory-laden)
empirical "facts” (Alvesson og Skoldberg 2009, s. 5). Det var for eksempel gjennom de
forste intervjuene interessen min for NPM og nyliberalisme ble vekket. Jeg har bade jobbet
meg frem og tilbake mellom teori og tidlig materiale fra feltet, men har ogsa gjennomfert nye
intervjuer med utgangspunkt i inspirasjon fra teori og tidlige analyser av empiri. Intervjuene
og kontakten med studieprogramlederne i studien er gjort i fire perioder; varen 2014, varen

2015 og hesten 2015, og varen 2018. Litteraturarbeidet har foregatt fortlapende.

4.5.7 Refleksiv tilnserming

Som jeg sa innledningsvis i metodekapittelet er kvalitative og konstruktivistiske metodiske
tilnaerminger til forskning ikke én enhetlig tilneerming, men mange i et spenn fra grounded
theory, etnografiske, hermeneutiske, diskursanalyse, kritiske tilnarminger, postmodernistiske
med fokus pa dekonstruksjon, lingvistisk og tekstanalytisk inspirasjon. Feministiske
tilnaerminger har ogsé ofte kvalitative tilnerminger. Fremgangsmater, empiri og teori sine
roller, synet pa sprak og analyse kan variere mye mellom dem. I dette spennet har jeg forsekt
a la meg inspirere av en refleksiv tilnerming der jeg ikke har villet 1dse meg til en
begrensende tilneerming, men forsekt & foreta en tilnaerming til badde empiri, teori, analyse og
tekstproduksjon pa en refleksiv mate (Alvesson og Skjoldberg 2009). Jeg vil komme litt

naermere inn pa hva dette innebaerer i denne seksjonen.

I sin bok “Reflexive Methodology. New Vistas for Qualitative research” argumenterer
Alvesson og Skjoldberg for en refleksiv tilnerming til kvalitative studier. De hevder at ulike
kvalitative tilneerminger alle har sine fordeler og begrensninger, og at det & kombinere ulike
tilnaerminger eller veksle mellom ulike nivéer av analyse vil kunne bidra til en dypere og mer
fruktbar analyse enn & kun velge ¢n tilneerming. I boka legger de spesiell vekt pa empiriske
baserte tilneerminger, som for eksempel Grounded Theory, hermeneutiske tilnerminger,
ideologisk kritiske tilnerminger og postmodernistiske tilnarminger. P4 et vis representerer

disse fire ulike tilneermingene hver sine nivder som alle m4 ivaretas i folge forfatterne.

De foreslar en modell med disse ulike nivaene for fortolkning (s. 273, min oversettelse):
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Aspekt/Niva Fokus

Samhandling med empirisk materiale Beretninger i intervjuer, observasjoner av

situasjoner og annet empirisk materiale.

Fortolkning Underliggende meninger

Kritisk fortolkning Ideologi, makt, sosial reproduksjon
Refleksjon knyttet til tekstproduksjon og Egen tekst, pastander om autoritet, valg av
sprakbruk stemmer representert i teksten

De bruker bevisst termen refleksiv (“reflexive”) fremfor termen reflekterende (“reflective”)
og argumenterer for at reflekterende ofte blir brukt for refleksjon knyttet til et spesielt aspekt
eller niva av fortolkning, mens i termen refleksiv ensker de & understreke en slags dobbel
betydning; der nivaene ogsa er reflektert i hverandre. Ett dominerende niva, for eksempel, kan
pa denne méten innebere refleksjoner pé andre nivéer: Reflexivity arises when the different
elements or levels are played off against each other. It is in these relations and in the
interfaces that reflexivity occurs. De hevder videre at denne tilneermingen: ...is based upon an
assumption- and implies- that no element is totalized; that is, they are all taken with a degree
of seriousness, but there is no suggestion that any one of them is the bearer of the Right or

Most Important Insight (Alvesson og Skjoldberg 2009 s. 272).

Med en slik tilneerming vil ogsé den teoretiske forforstaelsen som forskeren stiller med, vaere
en viktig forutsetning for analyse. Forfatterne hevder at en betingelse for refleksjon er
samspillet mellom empirisk materiale og bredden og variasjonen i det de kaller forskerens
“interpretative repertoire”. Dersom en forsker har brukt hele sin karriere pa én bestemt teori
vil repertoaret veere begrenset, det vi har med oss 1 bagasjen av teoretiske forstaelser vil
dominere hva vi ser i materialet og hvilket materiale vi ser etter. For & unngé dette vil det
vere en fordel & prove ut ulike teoretiske tilnaerminger til en problemstilling og et empirisk
materiale: The trick, then, is to control theories (interpretitive possibilities) without letting

them control you (Alvesson og Skjoldberg 2009 s. 274).

I mitt arbeid med utvikling og ledelse av studieprogram ved to norske universiteter har jeg
reflektert mye over hva slags teoretisk innfallsvinkel jeg skal bruke. Flere innfallsvinkler;
bade innenfor institusjonell-, kulturell,- curriculum,- og ledelsesteori har vert aktuelle. Ved &

ikke foreta valg star en ogsa i fare for at arbeidet spriker i alle retninger og ikke oppnér
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nedvendig dybde. Jeg har jobbet mye med & finne andres arbeid pa omradet, for & unnga a
finne opp hjulet pa nytt. Dessverre er ledelse av undervisning og lering i hoyere utdanning et
omrade som ikke er forsket mye pa enné, det samme gjelder (med noen unntak) curriculum-
utvikling i feltet. Da jeg startet arbeidet var jeg opptatt av hvordan studieprogramlederne
utevde ledelse og hvordan studieprogrammene ble utviklet. I samtalene med
studieprogramlederne ble jeg forundret over hvor lite handlingsrom de som programledere og
undervisere opplevde, og hvor mye tid rapportering og kvalitetssikringsrutiner opptok av
tiden deres. Noe som gjorde meg interessert i teori om styring, New Public Management og
nyliberalisme. Fra & vaere et curriculum-prosjekt tok der mer form av et governmentality-

prosjekt.

I tillegg til et rikt tilfang av tidligere utviklet teori anbefaler Alvesson og Skjéldberg bruk av
meta-teori, som for dem hovedsakelig betyr kritisk teori og postmodernisme. De hevder meta-
teori kan oppmuntre til refleksjon og kreativitet. Meta-teori kan bidra til & stille spersméal om
hva som ligger bak de innledende selvsagte tolkningene som forskeren automatisk produserer,
den utfordrer legitimiteten til dominerende tolkningsmenstre. Kritisk teori, for eksempel,
hevder at det ofte er makten i institusjonelle strukturer og dominerende ideologier som
lanserer de sosialt dominerende teoriene som er avholdt av det etablerte, og at det er med
disse det empiriske materialet spontant harmonerer. Samtidig kan bruk av meta-teori bidra til
potensiale for alternative representasjoner, de kan inspirere til & vaere kritisk til det som
materialet ved forste oyekast ser ut til & demonstrere, og de kan bidra til fokus pa
ambivalenser. Bruk av meta-teori kan hjelpe forskeren til & unnga fellene ved forforstaelser
basert pé kjennskap til feltet og common sense. Forskerens tanker blir aktivert pa en mate som
bidrar til at ens egne holdninger til materialet mindre selvinnlysende eller naive. I mitt arbeid
har lesing av kritisk teori, eller teori som stiller spersmal til det bestdende (For eksempel
Bernstein, Green, Giroux) bidratt til en dypere tolkning av materialet, og kanskje ogsé en mer
kritisk innretning enn den jeg i utgangspunktet startet med. Mer om dette i bade teori- og

analysedelen.

Forfatterne understreker at refleksjon foregér i samspillet mellom de ulike nivéene, empirisk
materiale, ulike teorier og metateori, der ulike teorier bidrar med potensiale for mange ulike
tolkninger og meta-teori med meta-innsikt knyttet til tvetydigheter, problematisering av
dominerende teori, stimulering av alternative syn og teorier. De ulike nivaene kan ikke

behandles hver for seg, men ma integreres kontinuerlig.
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4.6 Oppsummering metode og vitenskapsteoretisk stasted

I denne delen har jeg diskutert forskerens rolle i samfunnsvitenskapene. Spesielt har jeg
diskutert hvordan vitenskapsfilosofiske og epistemologiske perspektiver har konsekvenser for

hvordan forskeren tilnaermer seg arbeidet med & utvikle forstéelse og kunnskap.

Forskningsobjekter (subjekter) innen samfunnsvitenskapene er ofte konstruert i
skjeeringspunktet mellom forskningskunnskap, praktisk fagkunnskap og politiske meninger og
verdier; dette kompliserer forskerens rolle og resulterer i et behov for a reflektere og

kommunisere over rollen, noe jeg har forsekt & gjore i dette kapittelet.

I folge Delanty og Strydom (2003) er det i dagens vitenskapsfilosofi akseptert at kunnskap: is
never neutral but has a valutional dimension built into it (s. 366). Av dette folger at det er
vanskelig & se én objektiv, ekstern kunnskap som kan avdekkes av forskeren, og dette gjor det
komplisert & konstruere sikre normative anbefalinger som vil fungere i mange ulike og
komplekse kontekster og kulturer. Likevel; det er fortsatt viktig & kommunisere ny
vitenskapelig kunnskap, & gjere den tilgjengelig for andre forskeres kritikk, og for & reflektere
over og dele den nye kunnskapens konsekvenser for praksiser i samfunnet. I slike
sammenhenger er det av hoy viktighet at forskeren er bevisst pa, reflekterende og transparent
om sin rolle, bade til de valgte studieobjektene (subjektene...) og i relasjon til samfunnet og

den nye kunnskapen de konstruerer.

For min studie av styring, utvikling og ledelse av studieprogram i hgyere utdanning har dette
innebdret at jeg har vert oppmerksom pé og bevisst min rolle, og hvordan min posisjon,
teoretiske kunnskaper og verdier har kunnet pavirke bade de som har vaert involvert, og
kunnskapen som har kommet ut av arbeidet. Jeg har ogsa reflektert over relasjonen mellom,
og verdien av; vitenskapelig kunnskap versus den praktiske tilnaermingen til ledelse og
undervisning til de profesjonelle uteverne i studien min. Til slutt; selv om mitt primere mal
med studien ikke har vaert & vaere kritisk til styring, eksisterende praksiser og organisering i
heyere utdanning, har jeg brukt kritisk teori som meta-teori. Jeg har ogsé bidratt i debatten
om organisering og kvalitet 1 hoyere utdanning, og innimellom vil dette ogsa innebaere noen

kritiske tilneerminger. Dette gjenspeiler seg ogsé i avhandlingen. Jeg har i slike
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sammenhenger forsekt & kommuniserer argumentasjonen for min kritikk, og & vaere apen for
andre syn og standpunkter siden jeg ikke tror at det finnes klare, enkle kontekst-uavhengige

losninger i komplekse omgivelser som hgyere utdanning.

Hvis jeg ikke ser for meg at det finnes én objektiv sannhet, og at forskerens bakgrunn,
teoretiske kunnskaper og verdier vil ha betydning i mete med objektene (subjektene) for
forskningen og en forstaelse av at bade forsker og forsknings-subjekter pavirker og blir
pavirket av hverandre og samfunnet rundt kan en stille seg spersmal til hvor mye empiri kan
bidra til utvikling av ny kunnskap. Utgangspunktet for analysene vil matte bli veldig usikre
med et slikt utgangspunkt?

Det empiriske materialet som ligger til grunn for mine analyser er hovedsakelig intervjuer og
dokumentanalyser. Alvesson (2011) understreker at det er viktig & vaere klar over hvor
begrenset det man kan fa ut av intervjuer er, det er mye som ikke kan fanges opp i en samtale,
det kan vaere mye som ligger utenfor samtalen. Kontekst, situasjon og personer involvert kan
péavirke innholdet, og mennesker er ikke alltid konsistente og entydige i sin kommunikasjon.
Han viser til Archer (1998, side 199): We do not uncover real structures by interviewing
people in-depth about them. Likevel argumenterer Alvesson for at andre empiriske data
(statistikk, sperreskjema, eksperimenter eller observasjoner) kanskje heller ikke vil score
bedre, i hvert fall ikke med tanke pa & avdekke underliggende strukturer. Han argumenterer
for at vi ber unngé & gi intervju materiale en a priori” status, som en indikasjon pa
virkelighet eller sannhet, men i stedet: ...think through a set of intepretitive possibilities for
assessing what the material is about and for what purposes it can be used. A willingness to

challenge and revise one’s initial position is vital here.
For & apne for denne revurderingen av posisjon kreves en sterk teoretisk statte, apenhet for

ulike teorier og synsvinkler og et refleksivt forhold til forskningsaktiviteten. Jeg haper det er

synlig at jeg har etterstrebet dette i mitt arbeid.
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Kapittel 5: Presentasjon av casene (UiT og NTNU), studieplaner og
informanter

I denne delen av avhandlingen vil jeg presentere institusjonene, studieplanene og
informantene som legger grunnlaget for det empiriske materialet i dette prosjektet. Som jeg
har skrevet i innledningskapittelet kan ledelse av utdanning praktiseres og organiseres pa
mange ulike vis. I forskningsprosjekter der utdanningsledelse er tema er det derfor viktig & se
ledelsen i den konteksten praksisen befinner seg innenfor. I mitt arbeid er fagomradene og

studiene de har ansvar for en viktig komponent i ledelsesarbeidet.

Jeg beskriver forst de to institusjonene som er vertskap for studieprogrammene i denne
studien. Jeg vil se pa sterrelse, profil, historie, styringsform og organisering. Begge
institusjonene har de siste ti-rene gjennomgétt store endrings- og fusjonsprosesser. Og begge
var 1 gang med slike da datainnsamlingen foregikk. I beskrivelsene her har jeg tatt
utgangspunkt i slik institusjonene s& ut i 2015 i perioden da intervjuene ble gjennomfert og
vektlegger det som bererer studieprogramledelse som er fokus for min studie. Begge
institusjonene har gjennomgatt nye, store fusjoner etter dette, i og med at disse ble satt i verk

etter mine besgk er disse ikke tema i denne avhandlingen.

5.1 Universitetet i Tromsg- Norges Arktiske universitet (UiT)

Universitetet i Tromse Norges arktiske universitet (UiT) er verdens nordligste universitet og
ble vedtatt opprettet i stortinget i 1968 og hadde formell 4pning i 1972. Universitetet er det
yngste av de opprinnelige fire breddeuniversitetene i Norge (Universitetet i Oslo,
Universitetet i Bergen, NTNU og Universitetet i Tromsg). Siden det endelige vedtaket om &
opprette Universitetet i Tromse, har universitetet veert i en kontinuerlig utviklings- og
endringsprosess med mange fusjoner over store geografiske avstander (Tellmann m.fl. 2016).

Her er en kort oversikt over fusjonene:

* 1988: Norges Fiskerihggskole ble en permanent vitenskapelig hegskole ved
universitetet

* 2009: fusjon med Hogskolen i Tromse

* 2013: fusjon med Hogskolen i Finnmark. Navneforslaget Universitetet i Tromse —

Norges arktiske universitet kom opp og begge institusjonene godtok dette.
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* 2016: fusjon med Hogskolen i Narvik og Hegskolen i Harstad

Som en konsekvens av fusjonene universitetet har gjennomgatt har institusjonen i dag
campuser i Alta, Hammerfest, Narvik, Kirkenes, Harstad og Tromse og det dekker et bredt
spekter av fagomréader. Dette innebarer ogsd at UiT Norges arktiske universitet er en

organisasjon som har veert i en tilnaermet kontinuerlig fusjonsprosess siden 2009.

En gjennomgang av organisasjonsstrukturen ved universitetet i 2016 pekte pa at

en konsekvens av fusjonene er at UiT Norges arktiske universitet er blitt en kompleks og
sammensatt organisasjon som rommer en rekke ulike fag- og kunnskapsomréader, tematiske
orienteringer, kulturer og som derfor fordrer fordeling av ressurser mellom vidt ulike fag- og
institusjonsmiljeer (Tellmann m.fl. 2016). Fusjonene er organisatorisk ofte lost ved at
lignende fagmilje er slatt ssmmen pé instituttnivaet (Niva 1), mens fakultetsstrukturen (Niva

2) til Universitetet i Tromse er beholdt.

Universitetet i Tromse har valgt a fortsette med valgt rektor og tilsatt direkter pa niva 1.
Universitetets @overste organ er styret, der rektor fungerer som styreleder mens direkter er
styrets sekretaer og everste administrative leder. Institusjonen har to-delt ledelse pa
institusjons-nivé, men har valgt 4 ha enhetlig, tilsatt ledelse videre ned i systemet. Hvert
fakultet har et eget fakultetsstyre som er @verste organ ved fakultetet og som har det
overordnede ansvaret for fakultetets virksomhet. Fakultetsstyret har ekstern styreleder
oppnevnt av universitetsstyret og rapporterer til universitetsstyret ved rektor. Dekan er
sekreteer for fakultetsstyret. Dekanene har bade det faglige og administrative ansvaret for sine
enheter sammen med prodekan og fakultetsdirektor. Dekanen rapporterer til rektor i faglige
saker og til universitetsdirekteren i forvaltningsmessige saker. P4 universitetets nivd 3 ligger
instituttene og ulike sentre som er lagt under fakulteter. Disse ledes av
instituttleder/senterleder, og har bade det faglige og administrative ansvaret for virksomheten
ved instituttet. Enkelte institutter som har stor aktivitet pi andre campuser enn der hvor

instituttledelsen er lokalisert har en stedlig ledelse/assisterende instituttleder.

12015 hadde universitetet 1835 tilsatte i undervisnings-, forsknings og formidlingsstillinger
(Database for statistikk i heyere utdanning, DBH), 75% av disse hadde kompetanse pa
forsteniva. De vitenskapelig ansatte (inkludert stipendiater) var gjennomsnittlig ansvarlige for

1.04 publikasjonspoeng per faglige stilling.
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Det administrative arbeidet var fordelt pa 1249 ansatte i teknisk- administrative stillinger.

UiT Norges arktiske universitet hadde i 2015 12 600 registrerte studenter og 7400 av disse var
pé lavere niva, som er det nivéet jeg har konsentrert meg om i denne studien. 8,7% av
eksamenene gjennomfert ved universitetet ble ikke bestatt, og 39% av eksamenene ble

sensurert med karakteren A eller B.

5.2 Norges Teknisk Naturvitenskapelige Universitet (NTNU)

NTNU ble grunnlagt i 1996 etter en sammensléing av Norges Tekniske Hogskole (NTH), Den
Allmennvitenskapelige Hogskolen (AVH), Vitenskapsmuseet (VM), Det medisinske fakultet

(DMF), Kunstakademiet i Trondheim og Musikkonservatoriet (https://www.ntnu.no/ntnus-

historie). Universitetet hadde 1 2015 campuser spredt over store deler av byen, hovedsakelig
spredd pa tre store; Medisin utdanningen pa Jya, de tekniske- og realfaglige miljoene pa
Gleshaugen og de samfunnsvitenskapelige og humanistiske fagene pa Dragvoll. Det er vedtatt
en samlokalisering av alle NTNUs fagmiljo i Glashaugen omréadet. Fra januar 2016 ble
NTNU fusjonert med Hogskolen i Gjovik, Hegskolen i Ser-Trendelag og Hogskolen i
Alesund. Arbeidet mitt ble i hovedsak gjort for denne fusjonen var satt i drift og konsekvenser
av dette arbeidet er derfor ikke tema for denne studien.

12015 var NTNU organisert i 7 faglige fakulteter og med Vitenskapsmuseet som en attende

enhet. I min studie inngar studieprogram fra fire av fakultetene.

Faglig har NTNU en teknisk-naturvitenskapelig hovedprofil og har et serskilt oppdrag om &
utvikle det teknologiske grunnlaget for fremtidens samfunn (NTNUs érsrapport 2015).

NTNU har valgt en annen styringsform enn UiT, der UiT har beholdt valgt rektor og to-delt
ledelse med Universitetsdirekter, har NTNU tilsatt rektor som daglig leder og sekreter for
styret. Styret ledes av en ekstern styreleder med neringslivserfaring. NTNU har ikke en egen
administrativ linje, ledelsen er enhetlig og de tilsatte lederne har ansvar for bade det faglige

og det administrative arbeidet som lgses i deres enheter.
12015 hadde NTNU rett i underkant av 24 000 studenter totalt, 8500 av disse pa

bachelorprogrammer. I underkant av 7 % av eksamenene avlagt ved NTNU endte med stryk,

mens 46,3 % av karakterene endte med A eller B.
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Det vitenskapelige arbeidet ved NTNU var fordelt pa 3229 ansatte i undervisnings,
forsknings, og formidlingsstillinger, der UiT hadde 75,15% av disse pa forsteniva, er 88,1 %
av disse var pa ferstenivd ved NTNU. Det administrative arbeidet var fordelt pa 2085 teknisk-

administrative stillinger.

5.3 Beskrivelser av studieplaner

De 16 studieprogramlederne som har bidratt med sine tanker, erfaringer og refleksjoner i dette
prosjektet har ansvar for hver sin studieplan. Denne hadde jeg lest gjennom fer intervjuene og
den dannet utgangspunkt for samtalen. Selve studieplanene har derfor utgjort et viktig
bakteppe og en viktig kilde til informasjon i arbeidet mitt. Dette har jeg gjort av to grunner:
For det forste; Etter at kvalitetsreformen ble innfert i 2003 ble det gjort store og omfattende
endringer med organiseringen av studiene i hoyere utdanning. 10 &r etter er det med noen fa
unntak (Karseth 2006, Dysthe m.fl. 2007) gjort fa studier som kan si oss noe om hvordan
studieplanene i ulike fag og disipliner er bygget opp og hvilken betydning organiseringen av
studiene har for utdanningskvaliteten i sektoren. For det andre har jeg en tilnerming til
ledelse der jeg er opptatt av konteksten rundt lederarbeidet og dette innebaerer slik jeg ser det

ogsa innholdskomponenten i arbeidet; 4va er det de leder?

I prosessen med dette prosjektet ga arbeidet med studieplanene meg mye viktig informasjon,
bade om studieplandesign post kvalitetsreformen” generelt, men det ga meg ogsa en dypere
forstaelse av hvilke utfordringer noen av studieprogramlederne sto oppe i. Arbeidet med &
gjennomga studieplanene ga et enda bedre grunnlag for & analysere datamaterialet enn jeg
hadde forutsett da jeg designet studien. P4 mange méater kunne analysen av de 16
studieplanene fortjent en avhandling i seg selv, men for & avgrense dette arbeidet har jeg
dessverre ikke kunnet innlemme en grundig analyse av studieplanene. Jeg vil likevel beskrive
bredden og omfanget av studieplanene da jeg tror dette kan bidra til sterre forstaelse bade for
analysene jeg har gjort, og ogsé for spersmélene jeg fremmer i droftingskapittelet. I det videre
folger altsa en beskrivelse og en overordnet analyse av studieplanene, en grundigere analyse

ma heller vente til et seinere prosjekt.

Av hensyn til deg som leser har jeg funnet det uhensiktsmessig a beskrive de 16 planene en

for en. Jeg har ogsa, som beskrevet i metodekapittelet, valgt & anonymisere
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studieprogramlederne som er involvert. Det innebarer ogsa at det holdes anonymt hvilke
studieprogram disse leder da det kun er en studieprogramleder pa et program. Ved &
bekjentgjore studieprogrammene ville det vare en enkel oppgave & komme frem til hvilke

personer jeg har snakket med.

Jeg har derfor valgt & analysere studieplanene litt mer samlet; hva er typisk? Hva skiller seg
ut? Er det forskjeller og likheter mellom planene? Har programmene innenfor samme
fagomréde noen fellestrekk? Hva med institusjonene, er det store forskjeller mellom hvordan
programmene ser ut mellom de to institusjonene? Jeg héper dette kan gi et bedre grunnlag for

a folge analysene mine i de neste to kapitlene.

5.3.1 Institusjonelle fgringer for studieplan pa bachelor-nivaet

Som vist i kapittelet om styring av hgyere utdanning er studieplaner omgitt av retningslinjer
og forskrifter fra NOKUT og Kunnskapsdepartementet, disse setter rammer for hvilke

muligheter institusjonene og fagmiljeene i utviklingen av planene.

Hver av institusjonene har ogsa sine egne retningslinjer for hvordan er studieplan pa

bachelornivé skal se ut, la oss forst se pd UiT sine foringer:

For a fa tildelt en bachelorgrad, ma kandidaten ha avlagt eksamen i og bestdtt emner som til
sammen md utgjore minst 180 studiepoeng. Studenter som folger et studieprogram, md ha
avlagt eksamen i og bestdtt de emner som inngar i studieprogrammet.

I de 180 studiepoengene skal det normalt inngd et forstesemesterstudium bestdende av
examen philosophicum med et omfang av 10 studiepoeng, examen facultatum med et omfang
av 10 studiepoeng og et fagemne med et omfang av 10 studiepoeng. [ stedet for examen
facultatum og et fagemne med et omfang av 10 studiepoeng, kan det inngd fagemner med et
samlet omfang av 20 studiepoeng. I forstesemesterstudiet skal det gis undervisning og
veiledning i informasjonskompetanse. For a kunne fa tildelt bachelorgrad i fritt sammensatte
fag ma studenten ha avilagt eksamen i og bestdtt examen philosophicum og examen
facultatum.

1 de 180 studiepoengene skal det inngad en fordypning i fag, emne eller emnegruppe pa

minimum 80 studiepoeng dersom ikke annet framgdr av rammeplan. De enkelte studieplanene
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definerer fordypningskravet. For d kunne fa tildelt bachelorgrad i fritt sammensatte fag ma
det i tillegg til en fordypning pa minimum 80 studiepoeng, inngd en emnegruppe med et

samlet omfang pd minimum 30 studiepoeng. (Forskrift for studier ved UiT, §8)

Og ved NTNU ser foringene slik ut:

Graden bachelor tildeles for 3-drige utdanninger av 180 studiepoeng. Grunnlaget for graden
skal omfatte ett av folgende:

1. Studieprogram av 180 studiepoengs omfang som i henhold til nasjonal rammeplan gir
bachelorgrad.

2. Integrert yrkesrettet utdanning eller annet fullfort studieprogram av 120 studiepoengs
omfang kombinert med godkjent og fullfort pabygging eller spesialisering innenfor
samme eller tilgrensende fag/fagomrdde av minimum 60 studiepoengs omfang.

3. Fordypning av minst 80 studiepoengs omfang, der studieplanen definerer kravet til
fordypningen. Fellesemner inngdr der det er bestemt av NTNUs styre. (Forskrift om
studier ved Norges teknisk- naturvitenskapelige universitet (NTNU) §2-3)

I tillegg til disse feringene for hvordan en bachelor skal settes sammen, finnes det ogsa
beskrivelser eller maler for hvordan en studieplan skal utformes, hvilke elementer
beskrivelsen av den skal inneholde. Studieplanene ved NTNU skal utformes pa denne maten
(§4)

 henvisning til eventuell nasjonal rammeplan

« forventet leeringsutbytte

+ hvilke emner som inngar

« omfang i studiepoeng

+ hvilket fakultet som administrerer studieprogrammet

« mulighet for utvekslingsopphold i utlandet

« hvilke emner som til sammen utgjer fordypningen i bachelorgraden

« oppbyggingen av studieprogrammet, studieretninger, eventuelle fellesemner, hva som

er obligatorisk og valgfritt, og rekkefolgen pad emnene

» eventuelle betingelser til studieprogresjon

Mens studieplaner ved UiT skal se slik ut:
* Innhold
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¢ Navn
*  Oppnadd grad
*  Omfang
* Learingsutbytte
* Opptakskrav, forkunnskapskrav, anbefalte forkunnskaper
*  Malgruppe
* Innhold og undervisning
* Oppbygging
¢ FEksamen og vurdering,
*  Praksis
¢ Undervisnings- og eksamenssprak
* Internasjonalisering og utveksling
¢ Pensum
* Andre bestemmelser
(Oppretting/endring av studieprogram, studieretninger og emner, Avdeling for

utdanningskvalitet)

Universitetet i Tromse har i sine krav til studieplaner et eget punkt (18) om studieprogram,
studieretninger og faglige spesialiseringer der det presiseres at NOKUTS krav er at alle
studieretninger i et program skal fore til et felles 1eringsutbytte. Det sies i teksten at det ved
UiT er besluttet at det ikke er enskelig & ha mange studieretninger innenfor samme
studieprogram. Bade fordi det kan vere vanskelig & administrere og holde oversikt over, men
ogsa fordi mange smale studieretninger med sma fagmiljo som kan vare sérbare for
sykmeldinger, forskningsterminer og annet fraver. Til tross for denne anbefalingen er flere av
studieprogrammene som inngar i denne studien fra UiT nettopp preget av mange mulige

studieretninger og spesialiseringer.

Som vi ser har foringene fra institusjonene klare fellestrekk, og det er tydelig at de bygger pa
kravene og feringene fra NOKUT og Kunnskapsdepartementet. Likevel kan det vaere verdt a
merke seg at foringene fra UiT er litt mer detaljerte og styrende, der de blant annet definerer
ganske detaljert hvordan forstesemesteret pa alle bachelorstudier skal se ut og at
studieplanene ved UiT ogsa skal inneholde flere elementer. Jeg vil komme tilbake til

betydningen av administrative feringer i analysen i neste kapittel.
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Dette er de felles foringene for studieplanutvikling innad i institusjonene. La oss na se pa
hvordan dette gir seg utslag i reelle planer. Forst vil jeg se pa typiske trekk som gar igjen i
planene som er aktuelle for denne studien. Det er bade forskjeller og likheter mellom planene,
ogsa innenfor de ulike fagomrédene, likevel ser det ut som det er en del fellestrekk innenfor
fagomradene, jeg vil derfor dele beskrivelsen i tre; Samfunnsvitenskapelige fag, humanistiske

fag og tekniske,- og realfag. Denne kommer etter en beskrivelse av noen typiske trekk.

5.3.2 Typiske trekk ved studieplanene.

I denne studien inngér 16 studieprogram, 8 ved NTNU og 8 ved UiT. Jeg har valgt & gruppere
studieprogrammene i tre kategorier; Samfunnsvitenskapelige fag, Humanistiske fag og
Tekniske- og realfag. Som jeg har beskrevet i metodekapittelet har jeg etterstrebet omtrent de
samme fagene ved begge institusjonene, slik at om jeg for eksempel har valgt Bachelor i
sosiologi ved den ene institusjonen, har jeg ogsé valgt det samme ved den andre. Dette har
dessverre ikke latt seg gjore i alle programmene, bade fordi de ikke finnes ved begge
institusjoner, eller fordi det ikke har latt seg gjore & snakke med den aktuelle
studieprogramlederen. I alle fagomradene er to av programmene imidlertid de samme.

Slik er studieprogrammene fordelt pa de ulike institusjonene og fagomradene:

Inst. Samf.vit | Humaniora | Teknisk-Realfag
NTNU |3 3 2
UiT 3 2 3

Med tanke pa at alle studieprogrammene er underlagt de samme foringene fra NOKUT og
sine egne institusjoner synes jeg ved gjennomgangen av programmene at de bade var slaende
like, men samtidig ogsa veldig forskjellige. De er alle selvsagt pa 180 studiepoeng, og de
fleste har tre eller fire emner per semester i alle de tre arene. Alle har mange bestanddeler, i
lopet av tre &r er noen av programmene satt sammen av 8 emner pa hvert 4r, til sammen opp
til 24 emner, mens andre har feerre emner per semester. Der UiT stort sett har 10 studiepoeng
som minste emnestorrelse har NTNU 7,5 studiepoeng. Noen av programmene har valg om
mange studieretninger pa andre eller tredje studiear, og de fleste samfunnsvitenskapelige

programmene har et sdkalt “breddeédr” i andre studiedr der de kan velge emner fra andre
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program temmelig fritt. Hva studentene velger her, og hvilke anbefalinger
studieprogramlederne gir studentene om hvilke valg som er hensiktsmessige varierer mye.
Noen oppmuntrer studentene til & velge emner fra helt andre fagomrader, mens andre

anbefaler a holde seg til emner innenfor det aktuelle faget.

De nasjonale retningslinjene for bachelorgraden stiller krav til en fordypning pa 80
studiepoeng. Det er imidlertid stor variasjon mellom studieplanene mellom hvor stort omfang
fordypningen har; noen av programmene har i tillegg til fellesfag som ex.phil og ex.fac
utelukkende fag fra det aktuelle fagomradet, mens andre tilbyr s& mange valgemner at det kan
la seg gjore a fa til en grad med sveert mange emner fra fagomradet, mens andre igjen kun har
lagt opp til fordypningen pa de 80 studiepoengene.

I de studieplanene som har valg om ulike studieretninger pa andre eller tredje-ar, innebarer
noen av dem konsekvenser for hvilke retninger de kan velge pa masternivaet.

Noen av programmene som inngér i studien er det jeg vil anse som ”paraply” studieprogram,
de er vel i realiteten ikke reelle studieprogram, men er opprinnelig egne program som er slatt
sammen med flere andre under en felles paraply.

La oss se pé typiske trekk ved tre fagomrédene. I denne beskrivelsen har jeg tatt utgangspunkt

i studieplanene som gjaldt for 2015.

5.3.3 Samfunnsvitenskapelige fag

I studien inngar seks studieprogram innenfor det jeg har betegnet som
samfunnsvitenskapelige fag, tre ved hver av institusjonene. To av programmene ved hver
institusjon er akkurat de samme fagene (som betyr at hvis det for eksempel er
samfunnsekonomi ved NTNU, er det ogsd samfunnsekonomi ved UiT), mens det siste

programmet ved hver institusjon representerer ulike fag.

De seks programmene er bygget litt over samme lest, men likevel med en del ulikheter: alle
de seks programmene har et “breddeédr” det andre aret, der studentene kan velge emner
temmelig fritt mellom emner fra andre studieprogram internt ved institusjonen, men ogsa
utenfor, eller utenlands. Noen av studieplanene har svert gode muligheter for & gjore valg av

fordypning innenfor faget i dette aret, andre studieprogram anbefaler helt andre
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kombinasjoner av fagsammensetninger og inkluderer flere konkrete forslag til slike i
studieplanen.

Alle programmene oppfyller det nasjonale kvalifikasjonsrammeverkets krav om laeringsmal
beskrevet som laeringsutbytte, men beskrivelsene varierer ganske mye fra 5 veldig generelle

og overordnede leringsutbytter i det ene programmet til 16 mer detaljerte i et annet.

Kravet fra sentralt hold ved Universitetet i Tromse om ex.phil og ex.fac forste studieér
innebarer at studentene far ferre fag innenfor studiefaget forste studiedr, der flere av
programmene kun har ett emne pa 10 studiepoeng forste semester som er fagspesifikt. Flere
av programmene ved NTNU har utelukkende emner fra faget forste studiear, og sparer
fellesfag til seinere i lopet. Alle bachelorprogram ved NTNU skal inneholde et emne pa 7,5
studiepoeng som omtales som “’perspektivemne”. Dette emnet skal velges utenfor den smale
fagkretsen og bidra til at studentene far innblikk i et annet fagomrade, og ogsa bidra til et
annet perspektiv pa sitt eget fag. Dette emnet ligger som regel inne i forste eller andre studiear

i disse studieplanene i de samfunnsvitenskapelige fagene som inngér.

I og med at NTNU har minste emnesterrelse pa 7,5 studiepoeng (UiT har 10) inneholder
programmene der flere emner. Til sammen har for eksempel et spesifikt program ved NTNU

22 emner, mens det tilsvarende programmet ved UiT har 16 emner.

Noen av programmene tilbyr mange valgbare emner i tillegg til de obligatoriske (som varierer
mellom 90 og 120 studiepoeng). Ved et av programmene ved UiT kan studentene velge
mellom 15 ulike emner. Andre steder er lopet lagt og studentene har ikke noen valgmuligheter

utenom breddearet 1 andre studiear.

Ett av programmene skiller seg ut ved at det ikke har en avsluttende bacheloroppgave, de

andre har alle bacheloroppgaver som utgjer mellom 15 og 22,5 studiepoeng.

Oppsummert kan en si at programmene innenfor de samfunnsvitenskapelige programmene er
bygget pa en slik mal ved henholdsvis NTNU og UiT: Typisk har programmene ved NTNU
fire emner forste semester der de fleste er fagspesifikke, stort sett er de pa 7,5 studiepoeng,
men som regel er ett eller to av de fagspesifikke emnene pa 15 studiepoeng. Alle har en

avsluttende bacheloroppgave siste studiear pa 15 eller 22,5 studiepoeng.
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Ved UiT har de som regel tre emner forste studiedr, der ex.phil og ex.fac utgjer to av dem. Av

de fagspesifikke emnene er de som regel 10 studiepoeng, men med ett eller to pa 20

studiepoeng. To har bacheloroppgave pa 20 studiepoeng, men det siste har ikke noen

bacheloroppgave. Oppsummert i en figur er studieplanene bygget opp pa denne méaten:

NTNU:
Ar Emne Emne Emne Emne
1. Fagspesifikt/Ex.fac Fagspesifikt Fagspesifikt Fagspesifikt
Fagspesifikt/Perspektivemn | Fagspesifikt Fagspesifikt (7,5- | Fagspesifikt
e 15 stp) (7,5-15 stp)
2. Breddear Breddear Breddear Breddear
Breddear Breddear Breddear Breddear
3. Ex.Phil Fagspesifikt Fagspesifikt Fagspesifikt
(valg) (Valg) (valg)
Fagspesifikt/metode Fagspesifikt Bacheloroppgave | Bacheloroppgave
UiT:
Ar Emne Emne Emne
1. Ex.phil Ex.fac Fagspesifikt
Fagspesifikt (valg) Fagspesifikt (10-20 stp) Fagspesifikt (10-20 stp)
2. Breddear Breddear Breddear
Breddear Breddear Breddear
3. Fagspesifikt Fagspesifikt (10-20 stp) Fagspesifikt (10-20 stp)
(Valg) (Valg) (Valg)
Fagspesifikt/metode Bacheloroppgave (10-20 stp) | Bacheloroppgave (10-20 stp)

Feor vi gar inn i analysen kan en se for seg noen implikasjoner de ulike modellene har for

ledelsen av disse programmene; nar emnene blir flere, kan en se for seg at kompleksiteten

oker og at ledelsesarbeidet knyttet til & legge til rette for helhet og sammenheng i

studieprogrammene gker. Nar omfanget av valgbare/valgfrie emner gker kan en ogsa se for

seg at arbeidet med & sikre undervisere til for eksempel 15 emner blir en stor jobb. Mange av

emnene som ligger inne i disse programmene brukes ogsa i flere andre program, bade som

obligatoriske og valgbare. Tre av programmene samkjorer mange emner med
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profesjonsprogrammer og ma forholde seg til behovene til disse i rekkefolge av emner og
undervisnings-/eksamensopplegg.

Tilslutt, nér leeringsutbyttebeskrivelsene er detaljerte og emnene mange, kan det kanskje ogsa
vaere en storre utfordring & sikre at programmet faktisk holder det det lover og at en til en viss

grad kan tilfredsstille kravet om & dokumentere at leeringsutbyttet er nddd for alle studenter.

5.3.4 Real- og tekniske fag

Nar vi kommer til realfag og tekniske fag, ser programmene ganske annerledes ut. I studien
inngar 5 slike program, 2 fra NTNU og 3 fra UiT. Igjen er to av programmene ved hver

institusjon innenfor akkurat samme fag.

Disse programmene skiller seg fra de samfunnsvitenskapelige ved at de har flere valg om
studieretninger innenfor det samme programmet. Studieretningen studentene velger
kvalifiserer dem til opptak til ulike masterprogrammer, valgene de tar her vil derfor fa

betydning for hvilke studier de kan ta videre.

Generelt vil jeg si at de fleste av disse programmene fremstér sveert komplekse og vanskelige
a beskrive pé en lettfattelig méte, jeg skal likevel prove. Ett av studieprogrammene fra UiT
skiller seg ut, ved at det har en mindre kompleks struktur og har et mer ”’1ast” studieprogram

med langt feerre valg. Jeg vil komme tilbake til dette i analysen.

Alle disse programmene har til felles at de inkluderer en del emner fra andre real,-, eller
tekniske fag enn det programmet de har valgt. Alle skal for eksempel ha ett eller flere emner
fra matematikk og statistikk, de fleste skal ha grunnkurs i informatikk, og en del skal ha
fysikk eller kjemi. Det ene programmet ved NTNU har til sammen 22,5 studiepoeng fra
matematikk eller statistikk som obligatorisk, mens det samme programmet ved UiT har 10
studiepoeng med obligatorisk matematikk. Ved et av de andre like programmene er det UiT

som har 30 stp i matematikk og statistikk, mens NTNU kun har 15.
Et av programmet fra NTNU har valg mellom fire studieretninger i fjerde semester (med flere

emnevalgmuligheter ogsa innenfor en studieretning), mens det samme programmet ved UiT

ikke har studieretninger, men en modell der 7 av fag-emnene er obligatoriske, ett pa 10

137



studiepoeng kan velges blant flere fagemner og 50 studiepoeng kan velges fritt. Her anbefaler

de studenter som skal g& videre med master i faget & snakke med fagmiljoet for 4 finne en god

emnesammensetning som kan vere hensiktsmessig ut i fra hvilken retning studenten ensker a

fordype seg i. Noen emner pa masternivaet forutsetter forkunnskaper fra bacheloremner. Det

ene programmet ved UiT gir for eksempel grunnlag for 5 ulike masterspesialiseringer som

alle har sine krav om obligatoriske emner fra bacheloren.

De mange valgmulighetene bidrar til at det tilbys svert mange emner i de aktuelle

fagmiljeene. Det ene studieprogrammet har en liste med 30 emner i valgemneportefoljen som

studentene kan bruke i det tredje studieéret. Ingen av de tekniske eller realfaglige

programmene i studien hadde obligatorisk bacheloroppgave.

Hvis vi skal forsgke en oppsummering i en tabell ser disse programmene slik ut ved

henholdsvis NTNU og UiT:

NTNU:

Semester | Emne Emne Emne Emne

1 Ex.Phil Matematikk (valg Felles realfag Fagspesifikt

mlm 2)

2 Fagspesifikt Matematikk Fagspesifikt Fagspesifikt 7,5/15
7,5/15 stp stp

3 Fagspesifikt Matematikk/statistikk | Felles real/tekn Fagspesifikt

4 Fagspesifikt Fagspesifikt Fagspesifikt Perspektivemne
(Valg) (Valg)

5 Studieretning/valg | Studieretning/valg Studieretning/valg | Studieretning/valg

6 Studieretning/valg | Studieretning/valg Studieretning/valg | Studieretning/valg

UiT

Semester | Emne Emne Emne

1. Ex.phil/Fagspesifikt Matematikk (2 valg) | Felles realfag

2 Fagspesifikt 20 stp Fagspesifikr 20 stp Matematikk/stat.

3. Fagspesifikt Fagspesifikt Valg

4 Fagspesifikt 10/20 stp Fagspesifikt 10/20 Valg
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stp

5. Valg/fagspesifikt Valg/Fagspesifikt Valg

6. Valg/Ex.phil Valg/fagspesifikt Valg

Som sagt skiller ett av studieprogrammene innenfor de real,- og tekniske fagene ved UiT seg
ut ved at de ikke &pner for s mange valg. Siden dette er sapass spesielt har jeg valgt &

synliggjere dette i tabellen.

Oppsummert kan vi se at disse programmene (med ett unntak) innebarer langt flere
valgmuligheter for studentene innenfor fagene enn de samfunnsvitenskapelige programmene
gjor. Der de samfunnsvitenskapelige programmene har et breddear med mange valg bade
innenfor og utenfor fagomradet i andre studieér, har studentene fra de tekniske og realfaglige
programmene mange valgmuligheter innenfor fagene sine i tredje studieér. De kan ogsé velge
blant flere varianter av emner i forste studieér, blant annet mellom flere varianter av
matematikk og statistikk emner. I et studieprogramlederperspektiv kan en se for seg det &
legge til rette for gode og stabile leringsmiljo kan innebzre en utfordring i en slik kontekst.
Studentgruppene i studieprogrammene vil i mange emner ikke vere samlet, selv om de i
utgangspunktet er tatt opp pa samme program. Dette ikke er studieprogram som tar opp
mange studenter per ar, et typisk kull pé disse studieprogrammene ligger mellom 15 og 20
studenter. Ved en oppsplitting i for eksempel fire ulike retninger blir studentgruppen innenfor
en studieretning og igjen innenfor et emne pé studieretningen ikke sa stor. I tillegg er det slik
at mange av de felles tekniske og realfaglige emnene samkjeres, eller ”gjenbrukes”, innenfor
svert mange studieprogram. I det ene studieprogrammet med 20 studenter undervises de det
forste studiedret nesten utelukkende i emner med opp til 200 studenter som kommer fra andre
studieprogram innenfor det tekniske eller realfaglige fagomradet. Jeg vil komme tilbake til

dette i analysen.

5.3.5 Humanistiske fag

Tilslutt vil jeg beskrive studieplanene fra det humanistiske fagomradet som inngér i studien.

Til sammen 5 studieplaner, med 2 fra UiT og 3 fra NTNU.
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En spesiell utfordring innenfor noen av de humanistiske studieprogrammene som inngar er at
flere studieprogram har ett felles studieprogramrad med en tilherende studieprogramleder. Av
og til kan det vaere vanskelig 4 vite om disse ulike studieprogrammene utgjor studieretninger
innenfor et studieprogram, eller om de er egne studieprogram. I de programmene som er
inkludert i studien er dette for eksempel lost med en studieplan med flere studieretninger ved
UiT og med flere studieprogram med egne studieplaner, men med felles studieprogramrad og

studieprogramradsleder ved NTNU.

Ved UiT innebarer dette at det ene aktuelle studieplanen har 10 ulike studieretninger.
Studieplanen for dette programmet fremstér derfor veldig overordnet og har svaert mange
valgmuligheter, leeringsutbyttebeskrivelsen er ogsa veldig generell da den skal dekke 10 ulike
fagretninger. Laeringsutbyttebeskrivelsen for kunnskap inneholder ingen fagtermer eller
begreper fra de disiplinene programmet omhandler, det er brukt generelle betegnelser som:
”grunnleggende kunnskaper i de sentrale delene av faget som er valgt som fordypning”. Ved
NTNU har jeg valgt det neermeste fagomradet som var mulig, her er det utarbeidet egne
studieplaner for hvert av de ulike programmene som har felles studieprogramrad. I
forbindelse med intervjuet med den aktuelle studieprogramradslederen leste jeg ogsé gjennom
planene for de andre programmene som dette studieprogramréadet ivaretar. I denne
gjennomgangen observerte jeg at studieplanene og leeringsutbyttebeskrivelsene for flere av de
aktuelle programmene var temmelig like, og at kun disiplinens navn var byttet ut i de
respektive leringsutbyttebeskrivelsene. I noen av de aktuelle studieprogrammene innebar

studieplanen samarbeid med andre institusjoner for & kunne tilby full fordypning.

Variasjonen i oppbygging av studieprogrammene synes a vere litt storre innenfor de
humanistiske studieplanene enn de samfunnsvitenskapelige og de real- og teknologiske
fagomrédene. Der de samfunnsvitenskapelige ofte hadde et “breddeér” i andre studieér, og s&
tilbake til det opprinnelige faget i det tredje, og de realfaglige gjerne avsluttes med et
studieretningsvalg i tredje, varierer det ganske mye hvordan dette er lost i de humanistiske
planene. Her har noen av programmene breddear i det andre aret som pé de
samfunnsvitenskapelige programmene, mens andre har lagt fag 2 til de to siste semestrene,
mens andre igjen har lagt fag 2 til siste semester i andre studiear og forste semester i tredje

studiear.
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Nér det gjelder starrelse pa emner gjelder det samme her som for de andre fagomradene.
Studieplanene fra NTNU er stort sett satt sammen av emner pa 7,5 studiepoeng, med noen fa
unntak der emnene er pa 15 studiepoeng (ett eller to emner per studieprogram), mens de fra
UiT bygges med emner pé 10 studiepoeng, med noen fa unntak. UiT sine programmer har alle
Ex.phil og Ex.fac i ferste semester sammen med et introduksjonsemne i det aktuelle faget.
Studieplanene fra NTNU har alle Ex.fac i forste semester, mens Ex.phil. er plassert i forste,

andre eller femte semester.

Nar det gjelder muligheter for valg er det ogsé store variasjoner, 1 tillegg til valg av et andre
fag i breddearet kan studentene fra den ene studieplanen ved UiT velge mellom over tretti
emner fra faget i tredje og femte semester, mens andre, som det ene programmet fra NTNU
ikke tilbyr noen valg og har lagt opp til en progresjon der studentene anbefales a ta emnene i

den rekkefolgen studieplanen skisserer.

Alle de aktuelle fagene i studien er fag som tradisjonelt har inngétt som en del av
leererutdanning. De siste drene tilbyr imidlertid begge institusjonene integrerte fem-arige
lektorutdanninger innenfor de aktuelle fagene. Alle fagene ”leverer” emner inn i disse
utdanningene, og samkjerer disse emnene med den reine bacheloren i faget. Noe som betyr at

de ma tilpasse seg behov og retningslinjer som kommer fra disse profesjonsutdanningene.

Oppsummert sa synes det & vare storre variasjon mellom utformingen, organiseringen og
oppbyggingen av studieplanene innenfor de humanistiske studieplanene som inngér i studien
enn innenfor de to andre fagomradene jeg har sett pa. Jeg vil tro dette kan ha implikasjoner

for rollen som studieprogramleder innenfor dette fagomradet.

5.4 Beskrivelse av informanter

I studien inngér intervjuer med 16 faglige leder av studieprogram innenfor tradisjonelle
disiplinfag pa bachelor nivd ved NTNU og Universitetet i Tromse Norges arktiske universitet.
Jeg har redegjort for hvilke prinsipper for utvalg av studieprogram og studieprogramledere jeg

har jobbet etter i metodekapittelet, det kan du lese mer om i kapittel 4.
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I denne delen vil jeg forseke & kort beskrive de 16 studieprogramlederne som inngar i studien.
Jeg har inkludert parametere jeg tenker kan vere av interesse for deres handtering av rollen
som studieprogramleder, og som er mulig & oppsummere litt kort. I og med at de er sapass
mange har jeg valgt 4 ikke lage en omfattende beskrivelse av hver enkelt. For at det skal veere
mulig for leserne & folge analysene i neste kapittel synes jeg likevel det kan vaere
hensiktsmessig med en oversikt og kanskje litt mer informasjon enn kun et nummer eller et
pseudonym. Jeg har derfor gitt dem fiktive navn. Bokstavene i etternavnet angir hvilken
institusjon de representerer: N for NTNU og T for Tromse. Bokstavene etter angir hvilket
fagomrade de herer til: SV for Samfunnsvitenskapelige fag, H for Humanistiske fag og TR

for tekniske og realfag.

Forst kommer en samlet oversikt over karakteristikker som de involverte
studieprogramledernes akademiske tittel, fagomrade, kjonn, hvor lang erfaring de har som
ledere av det aktuelle studieprogrammet, om de leder flere studieprogram, om de har andre
roller; som instituttleder eller nestleder for utdanning ved instituttet, og om de selv har
undervisning for studentene pé det aktuelle programmet. Studieprogramlederne fordeler seg

slik p& henholdsvis NTNU og UiT:

”Navn” Tittel Fagomr. | Kjenn | Ar | Antall | Andre | Underviser pd
St.prg | roller | programmet
Jan NH Uni-lektor Hum Mann 2 6 NEI JA
Siv NH Professor Hum Kvinne |4+ | 6 NEI JA
Olav NH Professor Hum Mann 2 2 NEI JA
Age NTR Fersteamanuensis | Tekreal | Mann 5+ |5 Nestled | NEI
er
Hanne NTR Forsteamanuensis | Tekreal | Kvinne |2 2 Nestled | JA
er
Finn NSV Fersteamanuensis | Samf Mann 2 2 Nestled | JA
er
Gunhild NSV | Professor Samf Kvinne | 2 1 NEI JA
Georg NSV Fersteamanuensis | Samf Mann |2 1 NEI JA
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”Navn” Tittel Fagomr. | Kjenn | Ar | Antall Andre Underviser pd
St.prg roller programmet

Karl TS Uni-lektor Samf Mann |2 |2 Nei JA

Johan TH Forstelektor Hum Mann |5+ |3 IL NEI

Tor TTR Professor TekReal | Mann | 5+ |3 IL NEI

Magnus TTR Professor Tekreal | Mann |1,5|3 IL NEI

Benedict TH Fersteamanuensis | Hum Mann |[1,5]3 IL NEI

Ivar/Kontorsjef | Fersteamanuensis/ | Tekreal | Mann | 5+ | 2 IL JA

TTR kontorsjef Mann

Sven TSV Professor Samf Mann | 1,53 Nei JA

Marit TSV Uni-lektor Samf Kvinne | 2,5 | 4 Nei NEI

Som vi kan se av tabellene har en stor andel av studieprogramlederne ved UiT ogsa
instituttlederansvar, mens ingen av informantene ved NTNU har dette. I tre av programmene
ved NTNU er imidlertid studieprogramlederne ogsa nestledere og har ansvar for

utdanningsomradet ved sitt institutt.

En konsekvens av at sdpass mange av studieprogramlederne ved UiT ogsé har
instituttlederansvar er at de sjeldnere selv har undervisning med studenter fra programmet.
Der dette gjelder for fem av de étte ved UiT, gjelder dette kun for én ved NTNU, og denne

studieprogramlederen har undervisning pa emner i andre programmer han ogsa har ansvar for.

En annen ting vi kan merke oss er at de aller fleste har ansvar for mer enn ett studieprogram,
enten gjennom at de er studieprogramradleder av et studieprogramrad som har ansvar for flere
studieprogram, eller ved at de er leder av flere studieprogramrad. Veldig ofte er samme
person ansvarlig for bade bachelor,- og masterprogrammet innenfor samme omrade. De som
er instituttledere har ofte ansvar for alle programmene ved instituttet, eller de har beholdt
ansvar for noen selv og delegert ansvaret for andre. I mine samtaler med
studieprogramlederne har vi konsentrert oss om a snakke rundt ett av de studieprogrammene
de leder, men noen av betraktningene de deler preges selvsagt likevel av at de er ledere for

flere eller mange program.

Jeg har valgt a utelate alder som parameter i tabellen, dette er knyttet til hensynet til

anonymisering. De aller fleste av informantene er mellom 40 og 60 ar. Ingen av dem er helt
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ferske i akademia, de aller fleste har vaert innenfor systemet i minst et par ar, de fleste har
vert ansatt i heyere utdanning i mer enn fem ar, flere i over 20 ar.

Et annet parameter som jeg kunne tenke meg & inkludere er om studieprogramlederne har
formell pedagogisk kompetanse i universitets- og hoyskolepedagogikk. Jeg bestemte meg for
at dette kanskje ikke har sé stor betydning pa enkeltpersons-nivd, men synes likevel det er
verdt & merke seg at nesten ingen av de jeg intervjuet fra UiT hadde en slik formell
pedagogisk kompetanse, mens alle unntatt én av de fra NTNU hadde gjennomfert opplering i
pedagogisk basiskompetanse. Den siste uten hadde mye annen formell praktisk pedagogisk
opplering. Ved spersmal knyttet til dette svarte flere fra UiT at kun de med
undervisningsstillinger ved UIT blir pélagt slik formell oppleering, og siden de var tilsatt som
ledere (Instituttledere) var de fritatt fra kravet. En av studieprogramlederne bemerket: Det
ironiske er jo at vi leder undervisning, da. Formell lederopplaring var heller ikke noe mange
hadde, et par hadde gjennomfert lederopplering knyttet til forskning. Ingen av
studieprogramlederne som inngér i studien har gjennomfert utviklingsprogrammer eller kurs

knyttet til studieprogramledelse pé nasjonalt eller institusjonelt niva.

Av tabellene kan en lese at de fleste av informantene som inngér i studien er menn. Kun til
sammen fire av 16 er kvinner, og bare ¢n av de fra UiT. De sentrale utvalgskriteriene har
veert studieprogram og fagomréder, men med bredden i fagomradene som jeg har inkludert i
studien hadde jeg bade forventet og ensket meg en bedre kjonnsfordeling. Siden det ikke
finnes en enkel mate a fa oversikt over alle studieprogramlederne ved begge institusjonene
har jeg dessverre heller ikke klart & skaffe meg sikker innsikt i hvordan den samlede
fordelingen av kvinner og menn som innehar studieprogramlederrollen er. I en tidligere studie
av ledere av studieprogram i hgyere utdanning (Aamodt m.fl. 2016) kan vi imidlertid se den
samme tendensen, fra de gamle universitetene er 61% av de som har svart pa undersegkelsen

menn, og 39 % kvinner. Jeg vil komme tilbake til dette med kjennsfordeling i analysen.

5.5 Oppsummering beskrivelse av institusjoner, studieplaner og
studieprogramledere

I denne beskrivelsen av institusjoner, studieplaner og studieprogramledere som inngar i
studien har jeg vist at det er stor variasjon i omréder som vi kan anta har betydning for
hvordan studieprogramledere oppfatter rollen sin, og hvordan de i deres rolle kan bidra til

utdanningskvalitet. Vi har sett at det er store forskjeller mellom institusjonene nar det gjelder
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styring og ledelse, antall ansatte og studenter, profil og geografisk utstrekning. Vi har ogsa
sett at organiseringen, oppbyggingen og sammensetningen av en studieplan gjores ulikt, bade
innenfor og mellom institusjonene og de ulike fagomrddene. Bade antall og sterrelse pa
emner, fordypninger, studieretninger og muligheter for valgbare og obligatoriske emner
varierer mye. Organiseringen og ledelsen av studieprogram, studieretninger og
studieprogramrad blir ogsa svert ulikt praktisert. Hvordan studieprogramlederrollen er
kombinert med andre roller (for eksempel instituttleder, nestleder for utdanning) og oppgaver
blir ogsé lost ulikt mellom de ulike fag, institutter og institusjoner. Med en slik variasjon vil
det vaere hoyst hensiktsmessig a lytte til stemmene til studieprogramlederne I neste kapittel vil
jeg derfor se nermere pa hvordan studieprogramlederne selv opplever rollen sin, og hvordan
de erfarer at de i deres rolle kan bidra til utdanningskvalitet innenfor den styringen og

konteksten studieprogramledelsen som omgir arbeidet.
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Kapittel 6: Analyse; studieprogramledernes hverdagspraksiser,
styring og selvstyring

6.1 Innledning

Den overordnede problemstillingen for denne avhandlingen er hvordan styringen av heyere
utdanning har implikasjoner for studieprogramlederenes rolle, arbeid og muligheter til &

péavirke utdanningskvaliteten i sine program.

I kapittel 2, som beskriver den politiske styringen og verktoyene den bruker, og i kapittel 3,
som gjor rede for tankemater, kunnskap, ideer, trekk og kjennetegn fra New Public
Management og nyliberalisme, har vi sett at hoyere utdanning i Norge i stor grad preges av

disse trekkene.

I denne delen av studien undersgker jeg den andre underproblemstillingen; hvordan
studieprogramlederne reflekterer, praktiserer og navigerer i arbeidet med utdanningskvalitet i
dette nye landskapet. Der vi til nd i avhandlingen har undersegkt nyliberalismen i hayere
utdanning “out there” (Ball 2012) gjennom reformer, regler, styringsverktey, retningslinjer og
lover, skal vi i denne delen av avhandlingen underseke na@rmere hvordan
studieprogramlederne styrer seg selv og andre i denne konteksten, og hvordan den
nyliberalistiske diskursen eventuelt pavirker hvordan de relaterer seg til og meter sine
studenter og kolleger, hvordan den pavirker deres individuelle praksiser, handlinger og
opplevelser. Det er dette Ball (2012) refererer til som nyliberalismen “in here”. Jeg vil legge
vekt pd hvordan nyliberalismen har implikasjoner for akterenes selvoppfatning,

hverdagspraksiser og selvstyring innenfor disse nye rammene.

I kapittel 4 viste jeg at NPM og nyliberalisme har fatt ulike uttrykk i forskjellige land og i
ulike sektorer. Den nyliberalistiske diskursen har ikke de samme uttrykkene, effektene og
implikasjonene i alle lokasjoner og offentlige sektorer. Nettopp derfor advarer flere (se
Cannizzo 2018) mot enkle oppskrifter, eller “kakeform”-analyser av nyliberalisme. Med dette
som bakgrunn er det viktig & forholde seg til den spesielle sektoren og stedet en skal studere
og seke etter holdninger, forestillinger og praksiser som preger dagliglivet i denne sektoren.

Konteksten og sektoren for denne studien er heyere utdanning. I kapittel 3 viste jeg at spesielt
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tre uttrykk fra den nyliberalistiske diskursen har fétt stor betydning i denne sektoren (Zepke,
2016): vekten pa populcer og anvendbar kunnskap, accountability og performativitet. Du kan
lese mer om disse tre i teorikapittelet i avhandlingen. I analysen underseker jeg ulike typer
implikasjoner av hvert av disse tre uttrykkene fra samtalene med studieprogramlederne. Dette

utgjor den forste delen av analysen.

I governmentality studier er forstaelser av makt og motstand sentrale (Dean, 2010). I den siste
delen av analysen vil jeg derfor se nermere pa eksempler pd motstand og
studieprogramledernes erfaringer, refleksjoner og opplevelser av makt, altsa; hvordan de

enkelte akterene bade styrer og blir styrt.

Analysen er med bakgrunn i dette organisert pd denne maten:
1. Vekten pa populer og anvendbar kunnskap
2. Accountability; kvalitetssikring, dokumentasjon og revisjon
3. Performativitet; prestasjon, produksjon, malstyring og resultatfokus
4

. Makt og motstand; styring og selvstyring

I arbeidet med teorien om NPM og nyliberalisme har jeg sett mange ulike kategoriseringer av
kjennetegn, trekk og uttrykk for NMP og nyliberalisme der markedstankegang, konkurranse
og managerialisme inngar som viktige faktorer i nyliberalistisk diskurs og kontekster. Det er
litt vanskelig & bedemme hvilke trekk som er en folge av det ene og hva som er overordnet og
underordnet, men jeg har valgt & organisere analysen i disse uttrykkene i denne
sammenhengen. Slik jeg ser det er for eksempel markedstankegangen en viktig drsak til
synliggjering av prestasjoner (performativitet), si pd denne méten blir dette ett uzttrykk
markedstankegang kan fa, et annet slikt uttrykk er vektleggingen av anvendbar kunnskap. Pa
denne maten héper jeg vi kan konsentrere oss om ulike uttrykk og implikasjoner NMP og
nyliberalismens kjennetegn kan fa i heyere utdanning og ikke kun en beskrivelse av
kjennetegnene. Markedstankegang, konkurranse og managerialisme vil bli behandlet selv om
dette ikke ligger til grunn for organiseringen av analysen. I innledningen til hver del vil jeg si
mer om hva jeg har lagt vekt pa i arbeidet med de ulike delene i analysen. Béde studieplanene

i forrige kapittel og intervjuene har utgjort datamaterialet for analysen.

Intervjuguiden (vedlegg 1) viser at deltakerne i prosjektet ikke har blitt spurt direkte om sine
tanker knyttet til nyliberalisme og NPM. De har fatt snakke ganske fritt om sin rolle som
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studieprogramleder, sine arbeidsoppgaver, utfordringer og muligheter med rollen som
studieprogramleder og sine tanker om kvaliteten p& programmene de leder. Gjennom & snakke
om disse temaene har deres hverdagserfaringer som studieprogramledere innenfor den
nyliberalistiske kontekst kommet til uttrykk. Som jeg skrev i metodekapittelet har jeg
etterstrebet en refleksiv fremstilling av analysen, der du som leser skal ha mulighet til & folge
analysen jeg har gjort, mine refleksjoner og resonnementer. Jeg har derfor gitt stor plass til
sitater fra intervjuene og beskrivelser av studieprogramledernes fortellinger om
hverdagspraksiser og erfaringer. Sitatene kan bade vere eksempler pé utsagn som gar igjen og
som er typiske, men jeg har ogsa gitt plass til & vise variasjon og utsagn eller refleksjoner som

skiller seg ut. Jeg héper dette ogsa bidrar til studiens kvalitet; validitet og reliabilitet.

Forst en liten paminnelse pa hvilke studieprogram og studieprogramledere som er involvert:

Fagomrade ”Fornavn”+

N for NTNU eller T for UiT
S for Samfunnsfag

H for humanistiske-fag og

TR for tekniske og realfag

Samfunnsvitenskap og psykologi Finn NSV
Gunhild NSV
Georg NSV
Karl TSV
Sven TSV
Marit TSV

Historie, religion, idefag og sprak og | Jan NH
litteratur Siv NH
Olav NH
Johan TH
Benedict TH

Matematikk, realfag og teknologi Age NTR

Hanne NTR

Tor TTR

Magnus TTR
Ivar/Kontorsjef TTR

148



6.2 Betydningen av populaer og anvendelig kunnskap

I kapittelet om NPM og nyliberalisme viste jeg blant annet at denne diskursen bringer inn en
tanke om at offentlig sektor kan gke effektiviteten og sikre hoy produksjon gjennom en
markedsretting av virksomhetene (Boston 2011). P4 samme mate som en bedrift tjener penger
pé a produsere og selge varer kan et universitet i et “kvasi-marked” (Green 2011) tjene penger
fra staten gjennom & “produsere” studiepoeng og publikasjonspoeng. I en slik kontekst gjelder
det 4 tiltrekke seg flest mulig studenter for & egke produksjonen. Dette har som implikasjon at
kunnskapen ma vere lett & omsette, at den ma tjene et formal som kan vare lennsomt for den
enkelte og for samfunnet, og den ma helst ogsé vere populer pad markedsplassen (Zepke

2016).

I kapittel to og tre viste jeg hvordan dette s& ut til & ha feringer bade for hvilke aktorer som
blir invitert inn i styre og stell ved utdanningsinstitusjonene, hvilke utdanninger som tilbys,
hvilken kunnskap i studieprogrammene som blir vektlagt og hvordan studieprogrammene

organiseres og undervises.

I det folgende vil jeg vise hvilke implikasjoner dette uttrykket har fatt ut i fra studieplanene og
intervjuene jeg har tatt utgangspunkt i.

6.2.1 Organisering av kunnskap i omsettelige og gjenbrukbare biter

Beskrivelsene av studieplanene i forrige kapittel viste at planene i hovedsak er oppdelt i sma
enheter pa 7,5 eller 10 studiepoeng (og noen fa pa 15 eller 20 studiepoeng). Der de
tradisjonelle disiplinstudiene for kvalitetsreformen var strukturert i faglige enheter pa 10 og
20 vekttall, som i dag ville utgjort henholdsvis 30 og 60 studiepoeng virker det som regelen i
dag er smé enheter pa 7,5/10 studiepoeng med noen fa emner som er 15/20. Som jeg viste i
kapittel tre ytrer flere forskere (Se for eksempel Karseth 2006, Dysthe 2007) bekymring for at

kunnskapen i slike sma biter kan bidra til fragmentering av kunnskap.
En kan tenke seg flere grunner til at denne strukturen er den foretrukne. Det kan vere mer

overkommelig & fa studentene gjennom, og stryker de pé et emne pa 7,5 studiepoeng er det

mer overkommelig & kun ta én slik eksamen enn 4 starte pd nytt med et helt ars studium.
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Samtidig er disse emnene enklere & kombinere og “’gjenbruke” i flere program, som jo er
lennsomt, og ogsa gir studieprogrammene flere valgmuligheter som igjen kan gjore
programmene og emnene attraktive for flere studenter. Det bidrar til & skape flere valg pa

markedsplassen.

I intervjuene med studieprogramlederne kommer det imidlertid fram at denne struktureringen
og oppdelingen og gjenbruken av kunnskap i smé overkommelige enheter kan bidra til
utfordringer. Jeg vil na presentere noen funn som kan illustrere dette hentet fra

studieprogramledernes erfaringer.

I et av studieprogrammene ved UiT har de pa grunn av fusjon med en hoyskole slatt sammen
flere studieprogram slik at flere av emnene fra studieprogrammet fra UiT ogsé anvendes i et
program som opprinnelig ble utviklet pa den aktuelle hayskolen. Emnet det er snakk om er et
introduksjonsemne i et teknisk realfaglig program som etter en fusjon med en hgyskole ogsa
er tatt inn i ett av studieprogrammene ved denne tidligere hoyskolen. Flere av emnene er
felles, men det er sarlig dette introduksjonsemnet som utgjer en utfordring for de ansvarlige
for programmet. Personen som underviser i emnet har lang erfaring med dette emnet, og som
underviser ved UiT og det har ikke vert utfordringer knyttet til emnet tidligere. Underviseren
stiller haye krav til studentene, de ma bade levere skriftlig essay og delta pa
laboratorieundervisning. Studentene fra den fusjonerte hoyskolen opplever imidlertid at

arbeidsmengden er for stor, og mange av disse studentene stryker pa eksamen:

Magnus TTR: jeg kan fortelle deg at ene kurset her, det star kanskje ikke her, men det kurset
vi egentlig snakket om som vi deler; introduksjonskurset, det har foreleseren hatt i 35- 36 ar,
det er en god pedagog. Det har selvsagt endret seg litt de siste drene, men ndr et annet
programstyre sier at vi skal endre arbeidsmengden, det er det som har veert et tema, det er
derfor vi har gdtt inn og sett pd hva det er for noe. Men da d dukke opp til underviser og si;
“nei, vi md redusere pa arbeidskrav, det er bdde essay og lab, du ma kutte ut essayet” sd
protesterer han vilt, for han har gjort det der i 36 dr, og da er det jo interessant for vi stotter
han jo i programstyret her da, vi holder kurset pd hosten og vi stotter det, vdare studenter

takler det fint, mens de fra den fusjonerte hoyskolen sliter.
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Opptakskravene til studieprogrammet fra den fusjonerte hayskolen krever erfaring fra praksis,
mens opptakskravene fra studieprogrammet fra universitetet er realfagsbakgrunn fra

videregaende skole:

Magnus TTR: Ja, tidligere har jo den fusjonerte hayskolen hatt krav om at du har jobbet i
neeringen eller har veert (vrkesutover) for pd en del av utdanningen, mens vi har jo da
realfagskompetanse som et krav, det er jo veldig forskjellig, sd noen av problemene har

skyldtes at de har forkunnskaper som vi beregner som minimale.

Etter en lang runde har man ved fakultetet definert at programstyrene kan bestemme
endringer i emner ogsa ved andre institutter, noe som i denne sammenhengen betyr at dette
emnet sannsynligvis ma justeres og senke kravene og arbeidsbelastningen til studentene for

begge gruppene.

I fusjonsprosesser 1 hoyere utdanning uttrykkes det gjerne at ett av malene med
sammenslaingene er & gke faglig niva og studiekvalitet. Dette eksemplet tyder pa at vi ber
vaere ytterst oppmerksomme slik at ikke fusjoner virker pa akkurat motsatt vis; at
universitetene ma senke de faglige kravene, minke arbeidsbelastningen og redusere
forventningene til studentene. I dette tilfellet kunne man tilbudt to separate emner til de to
ulike studiegruppene, men da ville kanskje ikke effektiviseringsgevinstene ved fusjon vart
like store? Studenter som stryker pa eksamen vil ogsa medfere ekonomisk tap for
institusjonen og fagmiljeet (ettersom de fleste institusjonene fordeler budsjettet i
institusjonene pa samme mate som finansieringsmodellen til departementet, se kapittel 2).

Dette er den studieprogramansvarlige klar over:

Magnus TTR: Nd vet jeg at det regjeringen onsker er at programmene skal veere veldig
stromlinjeformede og vi skal mdles pd “outputen” nd, og det kommer til d pavirke
studieprogrammene vare.

M: Slik at dere vil stramme det inn?

Magnus TTR: ja, vi md i hvert fall sorge for at vi er sikker pd at de studentene vi tar inn vil

klare a fullfore, vi md veere veldig flinke pa det.

Dette eksempelet er et av flere som viser at det & sla sammen flere program kan fore til at

nivaet senkes for & tilpasse seg studentene med de laveste faglige forkunnskapene eller
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forutsetningene. En implikasjon er at det faglige nivéet i utdanningene stér i fare for 4 senkes,
en annen ting er at slike prosesser ogsé forer til at utdanningene og fagmiljeene blir stadig
likere; bade nar det gjelder nivd og faglig innhold. Ettersom undervisning utgjer minst halve
delen av jobben til de fleste i akademia vil dette bety at de ansatte i stadig mindre grad selv
kan bestemme og ré over sin egen undervisning, den vil matte tilpasse seg flere studieprogram
sine studenter og faglige innhold. Undervisning i heyere utdanning blir i stadig sterre grad
underlagt foringer, styring og kontroll (Frelich m.fl. 2014) og dette kan muligens fore til en
slags fremmedgjoring? Sammen med den standardiserte kvalitetssikringen som flere
undervisere heller ikke foler de rar over kan dette bidra til en folelse av mistillit?
Undervisningen og kunnskapen i den blir til en slags industri der de som faktisk innehar den
aktuelle kunnskapen blir smé brikker som ikke har s@rlig store muligheter til og heres eller
ha en stemme” (Bernstein 1996). Flere av programlederne er litt inne pa denne skvisen, se
for eksempel pa Magnus; han gruer seg til & kommunisere til den erfarne pedagogen at emnet

hans mé endres, eller eventuelt legges ned:

Magnus TTR: men det er klart, du skal fortelle at “det du gir ikke er godt nok for et annet
institutt”, det er en kjempeutfordring.

M: og du kommer ganske, i hvert fall nar du holder pa sd lang tid med et emne, sd oppleves
det ganske neert og privat?

Magnus TTR: ja, det gjor nok det, det er vanskelig da gjore. Og sd er det litt respekt ogsd,
dette er en eldre professor som ikke kommer til a ga av med pensjon ennd hvis jeg kjenner

han rett.

Et paradoks kan veere verdt & se pa her; bestrebelsene etter anvendelig og brukbar kunnskap
utfordres av kravet om effektive og lannsomme studieplanorganiseringer. Nér
studentgruppene pa emner blir sterre pd grunn av fusjon med andre institusjoner eller
sammenslainger av flere studieprogram endres undervisningsformene som folge av gkningen.
Dette gjelder kanskje spesielt undervisning der praktisk kunnskap er mélet; som
laboratorieundervisning, ekskursjoner i felt og evelser som ikke lar seg gjennomfore med

sterre grupper av studenter pa grunn av plassforhold eller andre praktiske hensyn:

Magnus TTR: Og pd noen ekskursjoner er det jo bare plass til noen fd, sd det vil veere
begrensninger pa hvem som far komme inn. Sd det vil veere en utfordring hvis vi lager det

enklere og alle sammen md pa ekskursjoner.
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Det denne programlederen forteller/erfarer illustrerer at kunnskapsnivaet i
studieprogrammene kan senkes gjennom fusjon og gjenbruk av emner i flere program.
Samtidig viser det ogsé hvordan det faglige eierskapet i et emne ikke alltid ligger hos den
enkelte faglaereren. I tillegg kan vi ogsé se at selv om nyliberalismen i folge Zepke (2016) har
bidratt til vektlegging av praktisk og anvendbar kunnskap kan undervisningsformer som

fremmer slik kunnskap ogsa trues av effektivisering og sammensléing av flere emner.

Som jeg skrev over kan éarsakene til at kunnskap blir delt opp 1 smé, overkommelige emner
veaere flere. Blant annet at emnene pa denne méten lar seg gjenbruke i flere studieprogram. Det
kan se ut til at dette er spesielt aktuelt pd de teknisk-realfaglige programmene ved begge

institusjonene (med noen unntak som jeg kommer tilbake til).

6.2.2 Komplekse studieplaner - begrenset handlingsrom

Dette kan sikkert begrunnes med fagenes egenart, at de realfaglige fagene preges av & bygge
pé hverandre; skal du leere deg kjemi, er det ogsé nedvendig med kunnskap i matematikk, noe
biologi og kanskje ogsa programmering, for eksempel. Dette lases stort sett ved at de ulike
instituttene utvikler grunnemner som benyttes i flere studieprogram. Siden de samme emnene
gis i ulike studieprogram kan de ikke knyttes tett til den faglige konteksten de skal brukes
innenfor og de som underviser emnene har ogsa liten oversikt over hva kunnskapen i emnet

skal brukes til av studentene.

Ett eksempel pa en slik kompleks studieplan kan veere et av studieprogrammene innenfor det
jeg har kategorisert som tekreal ved NTNU. Studieprogrammet har egentlig bare rundt 40

studenter, men i de forste to arene er ikke disse studentene “alene” i ett eneste emne:
Hanne NTR: Men nd er de to forste drene faste (ikke valgbare emner), men det er ikke noen
av de emnene hvor det bare er bachelorstudentene alene, de er i klasser pa 200 studenter. Pa

alle emnene de har er det ogsd studenter fra andre program.

Bachelorprogrammet har fire spesialiseringer, som gir ulike forutsetninger for hva de kan

velge pa master. Valg om spesialisering skjer i fjerde semester. Alle emner pa programmet,
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bortsett fra to pa 15 studiepoeng, er pa 7,5 stp. Tredje ar kan studentene velge mellom 17
emner som gir ulik spesialisering i tillegg til det obligatoriske emnet pa fagomradet og
perspektivemner. Dette faget har tradisjoner for denne delingen, likevel virker det uoversiktlig

for en som ikke tilherer disiplinen:

M: Du sier jo at dere har kuttet ut en del emner, men det er jo mange emner de kan velge i
fortsatt?

Hanne NTR: ja

M: nar det er tre spesialiseringer, sd kan du velge mellom. Jeg tenkte jeg skulle telle, men det
ble litt uoversiktlig ... Har du noe anslag,; hvor mange emner er det til sammen pd
bachelornivdet?

Hanne NTR: ..vi har pd bachelor? A, det vet jeg ikke. Jeg lurer pd om jeg telte opp hvor
mange emner vi har totalt, men det er jo sdnne fordypningsemner og ja, og noen er for siving
og noen er for... For det er klart, vi har fordypningsemner bdde for siving og for bacheloren
og for Leererutdanningen

M: ja, dere hadde veldig mange emner, kan det veere snakk om 50?

Hanne NTR: nei, sd mange emner har vi ikke, som vi faktisk underviser, jeg lurer pd om det
er snakk om... nei, jeg md sjekke det tallet, jeg er ikke sikker.

M: Men jeg tenker, hvordan klarer studentene d fd oversikt over dette?

Hanne NTR: Vi kjorer jo et infomate, flere av dem. Men ndr de skal begynne d velge i
tredjeklasse, sa kjorer vi et mote, og sd star det jo pd en mdte; hvis du vil ta en master i

(retning) sd bor du ha de her emnene pd bacheloren, i hvert fall...

Programmet har hatt store utfordringer med frafall av studenter, studieprogramlederen

rapporterer om at de har slitt med store utfordringer:

Hanne NTR: (...) vi har jo hatt opptil 50% frafall. Vi hadde bare 9 studenter som ble
uteksaminert i dr, og det er jo helt skrekkelig. Sa hadde vi et helt katastrofalt opptak pd

masteren i host.
Uten at de har sikre forklaringer pa hva dette store frafallet skyldes har studieprogramlederen

tenkt at studentene pa grunn av studieplandesignen mangler tilherighet og et trygt

leringsmilje. Det er vanskelig a losrive disse studentene fra de andre (pa grunn av
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ressurssituasjonen), men det er satt i gang tiltak for & skape et miljo for bare

bachelorstudentene pa dette programmet:

Hanne NTR: vi har for det forste fdtt et eget rom til disse studentene, som bare de kan veere
pd; vi var faktisk pd IKEA pa onsdag og kjopte sofa til dem. Sa det med d skape et miljo, sa
har vi provd d fd gjort en del aktive grep i forhold til at tredjeklassingene gar inn og lager
bli-kjent-opplegg til forsteklassingene (...) Ellers prover vi sa langt det er mulig med dagens
problemer med timeplanen; at de som gdr pad dette programmet far lab samtidig, pd samme

dag, at de far veere sammen i alle fall i lab undervisning.

De opplever at de ikke far gjort noe med selve studieplankonstruksjonen og det & skille
studentene fra hverandre er ansett som umulig, som en erstatning settes andre tiltak inn for &
bete pa problemet. Likevel; i dette forsgket pa & skape en fysisk samlingsplass for studentene
meter studieprogramlederen ogsé motstand da det ma argumenteres med de administrativt

ansatte om hvorfor studentene skal ha tilgang til lokalene pé kveldstid:

Hanne NTR: (...) sd adgangskontrollen, vi md ha adgang for de studentene som gadr pd dette
programmet; da var holdningen: hva skal nd studentene her a gjore pad kveldene? Sd; det er
en sdann ikke-forstdelse for hva det egentlig er vi gjor, Og hvorfor er vi her? Og det er veldig
frustrerende at man hele tiden md sldss mot de der oppfatningene av at de der brysomme

studentene.

Igjen kan vi se at de strukturelle betingelsene med kunnskap delt inn i mange smé emner og
gjenbruk av disse bringer med seg utfordringer, samtidig ser vi ogsa at studieprogramledernes
muligheter til kontroll og styring av studieplanene oppleves sma. Strukturen er last; det &
organisere programmene i sterre faglige enheter med faste studentgrupper anses som
uoppnéelig. I forsek pa & veie opp for slike utfordrende strukturer illustrerer dette eksempelet
ogsa at studieprogramlederne kan mete hindringer fra administrasjon og tekniske enheter i

etterstrebelsen etter & gke utdanningskvaliteten.

Da jeg spurte en av studieprogramlederne om det kunne vere et alternativ & organisere

programmet pd en annen mate fikk jeg dette svaret:
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Age NTR: (...), altsd fire emner per semester er nok i meste laget, men den diskusjonen den
er ganske tung d dra i gang, det er en sdnn voldsom endring for universitetet hvis det skulle
veert gjort om pd det der og 15 studiepoengsemner er, blir litt for stort, 10 er egentlig litt
ideelt, enten 10 eller at du har slike... Ja, altsa de endringene det er sanne vi kan dromme om

vi som sitter og planlegger, men de er veldig vanskelige d fa gjennom.

Der vi na har sett at de teknisk realfaglige studieprogrammene har utfordringer knyttet til
organiseringen av kunnskap i smé anvendbare og overkommelige enheter har noen av de
humanistiske fagene andre utfordringer. I en kontekst der kunnskap med umiddelbar
samfunnsegkonomisk nytte har hey status er flere av de humanistiske fagene for tiden ikke sa

ettertraktede og sliter med lave studenttall, de er rett og slett ikke lengre populzare.

6.2.3 Robusthetsanalyser — fag som trues av synkende popularitet

Det kan virke som at flere av studieprogramlederne opplever at de stadig ma begrunne og
argumentere for sin egen eksistens; ett av fagmiljoene ved NTNU ble bedt om & skrive en

rapport med en “’robusthetsanalyse” akkurat i perioden intervjuene foregikk:

Jan NH: ...altsd, vi skrev om robusthet og emnenes mulighet for overlevelse og tilpasning til
arbeidslivet samtidig som kunnskapsministeren gikk ut og uttrykte at kvalitet var emner med
over 20 studenter. Sa kan man jo diskutere de tallene der, han har jo seinere gitt tilbake pad,
eller han vil vel pasta at han ikke har gdtt tilbake, men at han ble misforstdtt, men det er en
annen sak, da. Men at det helt klart ble lagt frem en sammenheng mellom kvalitet og antall
studenter, det mener jeg. Jeg skrev en kronikk om det, jeg ble litt engasjert i det fordi jeg
mener at med det bakteppe og en ny regjering som selvfolgelig vil markere seg, det er jobben
deres d fa gjennom sine ideer, og ndr de ideene sd tydelig signaliserer at kvalitet er det
samme som antall studenter, eller at det i hvert fall er en sd tydelig sammenheng at de skal ga
Jfor det da foles det veldig fjernt og skulle skrive en sdnn robusthetsanalyse..., altsd vi mdtte jo
skrive forsvarsskriv for de smd fagene, og skulle forholde seg til det der som om det var torre
rapporter, men sd kan du si; det burde jo selvfolgelig vekket lysten til d gjore det her da, kan
du si... Men da handler det ikke om fag, da handler det om politikk.
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I en kontekst der gkonomien er tett knyttet til antall studenter bruker fag som ikke tilbyr
”populaer kunnskap” mye tid pa & legitimere egen eksistens, i tillegg ser de stadige
henvendelsene fra sentralnivéet og fakultetet til & g& ut over den kollektive institusjonelle

tilherighetsfolelsen og ser ut til & bidra til et fiendebilde som kanskje ikke er s& heldig:

Jan NH: for det jeg sa da, i de situasjonene til mitt studieprogramrdd var at vi md anse
Fakultetet i denne situasjonen som en fiende som skal overbevises, og det var litt barnslig
retorikk, men jeg mente det, da. Ja, jeg oppfattet dem som det, ikke i hverdagen, ikke overalt,
men i denne situasjonen her. Sa vi kunne ikke se pd dette som en noytral rapportering av en
virksomhet, dette er et veere eller ikke veere, og det de er ute etter er muligheter for d kutte,
sdnn md vi se pd det. Jeg vet jo ikke..., det var nok ikke sann gjennomtenkt i flere uker,

akkurat, det poenget der, men det var sann det foltes.

Det a bruke tid til & argumentere for sin egen eksistens pa grunn av lave studenttall oppleves
ikke bra, samtidig ser det ogsa ut som det kan fungere som en barriere for fag- og

undervisningsutvikling i studieprogramradet:

Jan NH: Vi har vel veert inne pa at studieprogramrddet ikke egentlig har noen, det har ingen
eksistensberettigelse hvis det kun er et verktoy for a svare pd veldig konkrete sporsmal fra
oven der pd en mate. Du kan si; hva burde studieprogramrddet veert? Det burde veere et sted
der man jobber med fag, og da mener jeg hvordan formidler man forskning, hvordan
formidler man? Hvordan og hvorfor endrer vi undervisning og evalueringsformer? Jeg mener
at det burde veere det man jobbet med, fordi det er vart fagfelt, sd far andre ta seg av kutt og
rettferdiggjoring av kutt, det ville veert fint... Men det er kanskje mer et onske?

M: Og hva er det som er barrierene for at det ikke er sann, da?

Jan NH: Ja, det vil jeg si; det er arbeidsmengde, altsd fordi ndr du skal skrive, vi har et
begrenset antall timer vi kan kreve av folk i lopet av hvert semester, for det innebcerer jo en
del merarbeid og hver seksjon md jo involveres i forkant av hvert mote, og det er jo kanskje
bra, men sd langt har vi brukt opp kvoten hver eneste gang, og vel sd det pd d besvare ofte
overlappende sporsmdl, sd en barriere mener jeg er fakultetet sin misbruk av oss, det er en

barriere for at vi skal kunne jobbe med fag, det er helt klart.
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6.2.4 Popularitet og konkurranse om studentene

Som vi sa i teorikapittelet (Kéarhus 2011) kan forventningene om at kunnskapen skal vere
popular eller salgbar pa markedsplassen ogsa bidra til & styre Avilken kunnskap som tilbys i
emner og studieprogram. I materialet mitt har jeg flere eksempler som illustrerer dette; her fra
et program innenfor de samfunnsvitenskapelige fagene ved NTNU. I akkurat denne
sammenhengen gjelder det emner pa det som kalles 2000-niva som er emnene studenter bade

pa det aktuelle studieprogrammet og andre kan velge blant i “breddeéret” i studiet:

Gunhild NSV: ... For eksempel sd har vi pd instituttet fitt en del store prosjekter pd
klimatilpasning, det er jo masse forskningspenger der, sd en del av mine kolleger har
engasjert seg der og fdtt masse forskningsmidler. Sd da tenkte de det; hvorfor ikke lage et
2000 emne? Det gdr pd engelsk og er veldig populcert, det ligger jo veldig i tiden.

Instituttet har mange valgbare emner, men likevel melder studentene tilbake at de synes det er
for fi. Studentene som blir interessert i et omrade ensker seg flest mulig valgemner innenfor
dette, men blir radet til & tenke litt bredere med tanke pa at de kan havne i skolen der er en
bredere kunnskap mer anvendelig. Nar det gjelder fordelingen av studentenes valg varierer

disse ganske mye fra ar til ar:

Gunhild NSV: Det gar i balger, altsd noen tema, som (eksempel pd tema) har jo veert
populcert, da lcerer man (litt om innhold) og det er det jo veldig ettersporsel etter pa
arbeidsmarkedet, sa de som tar det far jobb. Bdde offentlig administrasjon trenger det og
(tittel pa firma) og (annet firma) og slikt noe. Men da ma de jo veere litt sann teknisk og
datainteresserte. Men det varierer mye, noen dr kan veldig mange velge det ene faget, andre
dr sd... Vel, sd varer en sann bolge et par dr og vi begynner d tenke at vi kanskje ma ha flere

kurs pd det, men sd plutselig har interessen gdtt ned.
I folge programlederen tilbyr instituttet alle emnene, men dersom det er mindre enn fem
oppmeldte studenter tilbys det kun eksamen og ikke undervisning i emnet. Interessen fra

studentene varierer mye:

Gunhild NSV: Vi var vel nede pa 12 studenter i fjor pd (tittel pd emne), men sd plutselig ble

det 25 aret etter, ikke sant.
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En annen utfordring dette fagmiljoet opplever er konkurranse fra andre institutt og fagmilje

ved NTNU:

Gunhild NSV: Ja, det som vi har litt problemer med er at vare studenter pd for eksempel
(navn pd fagomrade), de tar kanskje det emnet der, sd far de hore at det gdr an d ta emner pd
Gloshaugen innenfor det samme omrddet, sd tar de kanskje det emnet der, sa begynner de pda
en mastergrad der, og ikke hos oss, sd mister vi dem. Sd derfor er dette et av de emnene vi har
lyst til a utvikle hvis vi far lov. Vi far en ny fagperson pd plass her, sd vi hdper den nye
fagpersonen far lov til a utvikle et kurs der, sd vi kanskje kan fange flere studenter inn. For
det er noe med at ndr de forst kommer inn der (pd Gloshaugen), tror det er lettere d fd jobb
ndr du kommer fra det fakultetet. Jeg tror de til og med fdr siv.ing. tittel ndr de tar master

der.

Kunnskap som er populer kan tilbys av flere fagmiljg, her ser vi at konkurransen om
studentene kan bringer med seg noen uheldige folger for studentene. En vil ikke miste de
studentene en allerede har til andre fagmilje, til tross for at det for studentene ville veere mer
hensiktsmessig & utvikle kunnskapen i et annet fagmiljo der de lettere kan fa jobb.

Fagmiljoets beste synes & ga foran studentenes beste.

6.2.5 Kunnskap som skiller seg ut i mengden

En av de andre studieprogramlederne ved NTNU, som her har fatt navnet Finn, er nestleder
og studieprogramleder for bachelor og masterprogrammet ved sitt institutt. Dette er et av de
minste instituttene ved NTNU og de har hatt nedgang i antall studenter de siste arene. For &
motvirke dette opplever de det han omtaler som et voldsomt press for & gjere programmet mer
attraktivt for studentene, de ber bade gjore programmet mer yrkesrettet og skille seg mer fra

de tilsvarende utdanningene ved de andre universitetene:

Finn NSV: Nd ser vi vel at det er noen emner som kanskje bor tilbake, og i hvert fall et emne
som heter (tittel pa emne), som handler om teknologi og det skapende menneske. Vi kommer i
hvert fall til a folge opp det emnet og gjore noe mer ut av det, og kanskje ogsd gjore det til en

beerebjelke i hele bacheloren. For vi har et press pd oss til d; hva er det som gjor at det er noe
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som gjor at det er noen grunn til d studere i Trondheim framfor i Oslo eller Bergen? Altsd

spissing av programmet.

Tidligere har bachelor utdanningene innenfor denne utdanningen veert veldig lik ved de
norske universitetene. Fagmiljoene pa tvers av universitetene har bistatt hverandre 1
utviklingen av programmene, og har hatt mye felles pensum. Dette er en tradisjon han na
opplever at de ma bevege seg bort i fra. For 4 tiltrekke seg studentene mé de utvikle en klar og
attraktiv profil og synliggjere yrkesrelevansen i programmet. Dette er ikke en utvikling han
liker. Han er skeptisk til at en hele tiden skal synliggjere at programmet er yrkesrettet og
bidrar til gkonomisk utvikling. Han mener hensikten med heyere utdanning kan bli litt

innsnevret og naersynt med denne utviklingen:

Det er ikke lenger snakk om at man skal sorge for at menneskelige forskjeller ikke oker, det
handler mer om hvordan sikre nceringslivet i Midt-Norge, den der profileringen; vi md bare

passe pd sd vi ikke havner der (Finn NSV).

I datamaterialet mitt gar det igjen at fi av studieprogrammene har veert gjennom serlig store
endringer etter at kvalitetsreformen ble innfert. De fleste programmene er ganske like i
innhold og organisering som de var i 2003. Men, flere har gjort en del justeringer og
endringer og ndr jeg sper om hva som var bakgrunn eller mélene for endringene er svaret ofte

noe som ligner pa dette:

Ja, ett av mdlene var jo d oke studenttilstrommingen, for det er jo en utfordring for oss (Tor
TTR).

I denne forbindelse er det greit a huske at jeg kun har sett pa disiplin bachelor program, altsa
ikke profesjonsprogram. I utgangspunktet er disse programmene kanskje litt utsatt i en verden
der kravene til yrkesrelevans og kvalifisering er tillagt stor vekt. Ganske mange av disse
programmene har hatt stor nedgang i antall studenter de siste ti-drene, noe som selvsagt er en

utfordring nér finansiering av instituttene henger tett sammen med antall studenter.

6.2.6 Oppsummering: popularitet som kvalitetsindikator

For vi gér videre skal vi oppsummere denne forste delen av analysen.
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Jeg synes det er verdt & tenke ngye gjennom implikasjonene av at anvendbar, lett omsettelig

og populer kunnskap tillegges sé stor vekt i den nyliberalistiske konteksten.

Det at kunnskapen skal vaere omsettelig pa en effektiv mate ser ut til & ha store implikasjoner
for det forste for organiseringen av kunnskapen. Som vi har sett bringer dette med seg bade
utfordringer forst og fremst knyttet til det store omfanget av gjenbruk av emner der
tilpasningen til enkelte studieprogram (og kanskje spesielt tilpasning til
profesjonsstudieprogram) faktisk kan bidra til & senke det faglige nivéet og til at kravene til
studentene blir lavere. I tillegg forer mange ulike studiegrupper i samme undervisning til
sporadiske leeringsmilje for studentene, der tilherighetsfalelse og utvikling av en saregen
faglig identitet kan vare utfordrende. Vi ser ogsé at det at emner gjenbrukes i flere program
faktisk ikke nadvendigvis farer til storre fleksibilitet, men kanskje heller ”laser”
programmene fordi en endring ett sted far konsekvenser for mange andre program og emner.
For den enkelte programansvarlige er det ikke enkelt & fa oversikt over hvilke emner som
brukes i hvilke program, og det & endre storrelse, rekkefalge eller innhold blir ansett som en

uoverkommelig oppgave.

For det andre har vi sett at det at et fagomrade er populert og blir valgt av mange studenter
forer med seg at enkelte fag, som ikke er like populaere og som sliter med lave studenttall,
stadig opplever at de ma legitimere sin egen eksistens og opplever systemet rundt som en
trussel. Dette fiendebildet forer til at disse fagmiljeene bruker mye tid pa & rapportere om sin
egen viktighet, tid de selv mener burde brukes til faglig utvikling og forbedring av
undervisningen. Det at faglig kvalitet blir ssmmenblandet med antall studenter av
myndighetene viser tydelig hvor sterkt tanken om at kunnskap mé vere populer for & vere

verdifull star.

I materialet finner jeg flere steder at populer og tidsriktig kunnskap blir tatt inn i
studieprogram med et ellers tradisjonelt innhold. Av og til er dette kun kosmetiske endringer
som tittel pd emner eller smé justeringer pa pensum eller leeringsutbyttebeskrivelser, men
andre ganger utvikles hele emner eller program for & tiltrekke seg studenter. Ofte brukes
tidsriktige og trendy navn, som involverer ord som miljg, innovasjon, entreprenerskap, energi,
bearekraft for & gjore dem mer salgbare. Eksempelet jeg brukte i denne delen er bare ett av
flere slike. Det at universitetene tar innover seg store samfunnsproblemer og sprer kunnskap

om dette kan kanskje ikke sies a utgjore et problem, men som eksempelet illustrerer bringer
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det likevel noen utfordringer med seg. For det forste varierer det ganske mye /va studentene
velger, og det utgjor dermed en uforutsigbar faktor & styre etter. For det andre er det mange
samfunnsproblemer som kanskje er minst like store, men dessverre ikke like salgbare; som

fattigdom, sosiale forskjeller og overbefolkning.

De siste to eksemplene viser ogsé hvor store implikasjoner konkurransen om studentene har
for universitetene, bade mellom universitetene, men i hoy grad ogsé internt ved et universitet.
Det kan se ut som at fagmiljoer strekker seg langt for & unnga at studentene beveger seg mot
andre fagmiljo som allerede har forskning og emner innenfor samme tema eller omrade.
Solidariteten mellom de ulike fagmiljeene, og ogsa hensynet til studentenes beste synes truet
av denne konkurrerende holdningen og ser ut til & gjore selv den mest omtenksomme og
velmenende professor kynisk. Jeg vil komme tilbake til konkurranse-aspektet i den

avsluttende diskusjonen.

6.3 ”Accountability”- om kvalitetssystemer og rapportering

Det andre trekket vi skal se narmere pé er den gkte vekten pa det & gjore regnskap, eller sta til
rette for og synliggjere virksomheten som finansieres av det offentlige. I litteraturen om New
Public Management omtales denne som et av de ”harde” NPM verktayene (se for eksempel
Christensen og Lagreid 2011). Dette verktayet eller trekket som jeg har valgt & beholde den
engelske benevnelsen pa omfatter alt som kan bidra til & synliggjere eller dokumentere

ressursbruk, virksomheten og kvaliteten i arbeidet.

Institusjonelle kvalitetssikringssystemer i heyere utdanning kan i vért tilfelle utgjore et
eksempel pa et verktoy som er innfert for at institusjonene skal synliggjore kvaliteten i
utdanningsvirksomheten. Da kvalitetsreformen ble innfert i 2003 fikk NOKUT (Nasjonalt
organ for kvalitet i utdanninga) ansvar for & fore tilsyn med utdanningskvaliteten ved
institusjonene i heyere utdanning i Norge. NOKUT har i dag 140 ansatte og engasjerer i
tillegg rundt 900 sakkyndige for evaluering av utdanningstilbudene ved norske heyskoler og

universiteter.

Hver institusjon har ansvar for & utvikle og drive sine egne kvalitetssikringssystemer og serge

for at de ansvarlige for utdanningene gjennomferer evalueringer i trdd med kravene i
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systemene. Da jeg startet pa arbeidet fantes det ikke noen beskrivelse eller mandat for
studieprogramlederrollen andre steder enn i de formelle beskrivelsene av institusjonenes
kvalitetssikringssystemer. I beskrivelsene av kvalitetssystemene ved bdde NTNU og UiT har

studieprogramlederne en viktig rolle. Ved NTNU kan en blant annet lese at:

Studieprogramleder skal hvert ar giennomfore en studieprogramevaluering der

studieprogrammets indre kvalitet er hovedfokus.

Studieprogramleder skal utarbeide en studieprogramrapport med forslag til handlingsplan
og vurdering av hvorvidt programmet bor gjennomgad en mer omfattende evaluering.”

(NTNUs kvalitetssikringssystem)

Og ved UiT skal den faglige ledelsen av programmene blant annet:

* Gjennomfore drlig evaluering av studieprogrammet/ene
* Utarbeide arlig rapport om kvaliteten i programmet/ene (Uit

kvalitetssikringssystem)

Flere av studieprogramlederne i mitt prosjekt uttrykker at de opplever denne delen av vervet
som legitimerende for rollen. Institusjonen trenger noen til & ta ansvar for at rutinene med
kvalitetssikring blir gjennomfert, og dette er i mange tilfeller den forste oppgaven
studieprogramlederne nevner nér jeg sper dem om hva som ligger til rollen. I denne delen vil
jeg derfor ha spesielt fokus pa kvalitetssikring og studieprogramledernes opplevelser,

praksiser og erfaringer knyttet til denne delen av rollen.

6.3.1 Kvalitetssystemer og ”innadvendt” accountability

Hvordan studieprogramlederne opplever og forholder seg til kvalitetssikringsansvar og rutiner
varierer mye. Noen har en veldig avklart og positiv innstilling til kvalitetssikringsprosessene,
mens andre synes det er vanskelig og har darligere erfaringer. La oss begynne med & se pa

noen av de som er positive.

Her er fra avslutningen pa et av intervjuene der jeg spurte om studieprogramlederen kunne

oppsummere hva han opplevde som positivt, og som utfordrende ved rollen:
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Georg NSV: Ja, vi kan ta det positive forst, kanskje? Jeg anser det som interessant d lese
gjennom rapportene pd alle emnene, det d ha oversikt er tilfredsstillende, det a ha grep om
kvaliteten. Det er morsomt d se hvordan studentene opplever studiet som vi har utviklet.
Arbeidet vekker forskeren i meg, det a samle informasjon, formidle til andre hva inntrykket er,
skape bevissthet hos de som er involverte og inspirere til ansvarlighet for bacheloren for hele

kollegiet. Det synes jeg er en fin rolle a ha; formidle og inspirere til utvikling.

Den samme studieprogramlederen trekker frem at oppgavene knyttet til kvalitetssikring er en

av de sentrale funksjonene til studieprogramradet han leder:

Georg NSV: Sd hovedoppgaven for programrddet er jo kvalitetssikring av programmet
gjennom det kvalitetssikringssystemet vi har; KVASS, hvor man gar gjennom rapportene hvert
semester og man ser etter mangler da egentlig, det er jo ikke et kvalitetssikringssystem der
man ser etter d oke kvaliteten, men pd d unngd at man gjor feil igjen og igjen. Sd har vi litt
argusoyne pd bestemte problemer som kan oppstd da, i tilknytning til undervisning eller

pensum eller opplegget generelt, da. Sd kvalitetssikringen er en del.

Etter det jeg kan se opplever han kvalitetssikringssystemet meningsfullt og nyttig, dette er en
av studieprogramlederne som har stette fra sin leder, og det kan virke som han ogsé har
legitimitet blant de andre faglererne. Det kan ogsé se ut som det her blir satt i gang tiltak nér
rapportene avdekker svakheter. I beskrivelsen av systemet merker jeg meg at han viser til
systemet som et kvalitetssikringssystem som har som hensikt & avdekke feil eller mangler,
ikke et system som skal bidra til & oke kvaliteten gjennom stadig utvikling. Kan hende har
hans positive opplevelse sammenheng med at han erkjenner dette og ikke har andre, og
kanskje hayere forventninger? En annen ting jeg merker meg er at han gar med interesse inn i
rapportene fra emnene, bruker forskerblikket sitt til & analysere og sortere resultatene i
materialet. Dette far meg til & tenke at han har tiltro og tillitt til at de er til a stole pd, og at de
er gyldige som et uttrykk for kvaliteten i undervisningen. I utsagnet er det ogsa lett a se
tilherigheten og eierskapet han foler til programmet; “det er morsomt d se hvordan
studentene opplever studiet som vi har utviklet” og han bruker oppsummeringen av

rapportene til & inspirere til at andre ogsé skal ta del i tilharigheten og eierskapet.
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Den samme positive holdningen til sikring av kvaliteten kommer ogsa tydelig fram i et av
intervjuene fra universitetet i Tromse. Denne studieprogramlederen, som ogsd er instituttleder

ba selv om & fa ha med seg kontorsjefen pé intervjuet:

Ivar TTR: Ja, vi har jo det kvalitetssikringssystemet som universitetet har og som er veldig
slik regelstyrt og hva som skal skje til enhver tid med evalueringer bdde pd program- og emne
nivd og det folger vi jo fullt ut. Jeg synes den gode effekten av det er at det sorger for at vi har
en systematisert og bedre dialog med studentene; vi far en feeling med hvordan studentene
har det, dialogen med studentene har blitt bedre. Sd jeg er lite opptatt av den rapporteringen
opp og ut av instituttet, men at vi faktisk far en form for, det blir en diskusjon som kommer pd
bordet, og vi har styrebehandling og sorger for d sette i verk tiltak. Dialogen med studentene
har vel egentlig blitt loftet pa denne mdten synes jeg. Det er viktig for oss at studentene blir
hort og at de far melde tilbake om hvordan det er d veere student pd ulike steder pa huset. Ja,
og det er jo bade faglige ting og i forhold til det fysiske arbeidsmiljoet og alt mulig,

M: Sd det har ikke foltes som en belasting d mdtte gjore det?

Ivar TTR: Nei, det har ikke det. Vi prover d finne en form pad det som gjor at det ikke
rapporterer unadvendig mye, for det er jo her tingene blir observert, og det er jo her tingene
md fikses, sd det som skjer oppover er mer sann bare d gjore pliktarbeidet og fd det videre,
men det er instituttet som md ta grep pd det og som md finne ut av det sammen med

studentgruppa og de tillitsvalgte pd hvert kull, da

Slik jeg ser det kan vi kjenne igjen den samme eierskapsholdningen i disse utsagnene. Det
virker som disse lederne har et gjennomtenkt forhold til hva de ensker & bruke
kvalitetssikringen til og de skiller mellom det de bruker selv og det de rapporterer videre. De
gjennomforer ikke bare en gvelse for & gjore den, men tar arbeidet pa alvor og har tanker om
hvordan de ensker & bruker datamaterialet til videre arbeid med programmet. Tiln®rmingen
til begge disse studieprogramlederne til kvalitetsarbeidet ser ut til & vaere preget av den
innadvendte accountability typen (Vidovich og Slee 2001), eller Biestas profesjonelle
ansvarlighet (2004) som relaterer til hvordan profesjonelle utavere eller disipliner holder

etiske eller profesjonelle standarder. Den oppadvendte funksjonen toner de ned.
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6.3.2 Kvalitetssystemer som proforma rapportering

Nér jeg har brukt sapass mye plass pa intervjuene med Ivar og Georg er det fordi de skiller
seg ganske tydelig fra det samlede inntrykket mitt av holdningen til kvalitetssystemene og
prosessene knyttet til dette. Flere av studieprogramlederne opplever
kvalitetssikringssystemene som proforma oppgaver de kun ma gjennomfere for a ha sitt pa
det torre og for 4 tilfredsstille institusjonens og myndighetenes krav til rapportering. En del
virker ogsa & ha liten tilknytning til selve systemet, og foler det er noe som foregér over og
“utenfor” dem selv. Flere opplever ogsé at de rapporterer om de samme svakhetene i
studieprogrammet gang pa gang, men at det har liten hensikt da det av ekonomiske eller
strukturelle hensyn ikke er noen muligheter for & gjore endringer som er nedvendige for &

bedre forhold kvalitetssikringen avdekker som negative for kvaliteten i studieprogrammet.

Siv beskriver forst hvordan kvalitetssikringen foregér i hennes program:

Siv NH: Ja, det kommer jo en bestilling fra fakultetet, ofte, da. Eller fra rektor, som nd i siste
omgang. Og da gar bestillingen via studieprogramrddet til seksjonene, og da er det sann at
seksjonene vdre far lese sluttevalueringene fra sin seksjon, og sd skriver de en rapport, og sd
trekker de ut hovedpunktene i tilbakemeldingene fra studentene og faglererne og prover d
bevare kontinuitet og hele linjen for sin seksjon, og sa er det studieprogramradet som
behandler dette, studieprogramrddet ser pd, er det; igjen, pepperkakedeig- metaforen, er det
noen hull som er for store her, er vi nodt til a lappe pd noe her? Hva kan vi gjore; hva slags
ressurser har vi, hva salgs samarbeid har vi som vi kan inngd i for a lose dette her? Og da
tenker jeg at pa de her drene nar jeg har veert studieprogramrddleder, sd foler jeg at bdade
gjennom kvalifikasjonsrammeverket, og gjennom det med d skrive lceringsutbyttebeskrivelser
og det d engasjere hele fagmiljoet pd denne mdten her, sd er det et helt annet alvor i den

mdten man tenker kvalitetssikring pd.

Hun opplever at prosessene na tas mer alvorlig enn for, likevel opplever hun ogsé frustrasjon

nér rapportene gang pa gang viser mangler pa noen omrader i programmet:
Siv NH: Jeg tror det er ganske viktig av mange drsaker, men i hvert fall sd tenker jeg at de

som kommer inn i denne bransjen i dag, de har en annen forstdaelse av det her med

kvalitetssikring; det er ikke det at de synes det er sd mye artigere, men de skjonner at det md
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gjores, da. Men om det oppleves meningsfylt, som jeg sa ndr du sitter og argumenterer dr
etter ar etter dr, og semester etter semester, for akkurat de to samme emnene som bor splittes,
det er ikke akkurat sd veldig meningsfylt, det er ikke akkurat det, altsa. Nar det stopper pd
okonomi hele tiden. Som jeg sa til avisen ndr de intervjuet meg i forbindelse med smdfagene
og hva jeg tror om det, da sa jeg at ndr man pd store rike fakultet snakker om d prioritere; sda
snakker de om hvem skal vi gi mer penger til, men her er det slik; hvem er det som skal fi
kniven pa strupen? hvem er det som skal slaktes og do,; det er det det betyr d prioritere her,
ikke sant?

M: det er dramatisk?

Siv NH: Ja, det er veldig dramatisk. Det at folk hele tiden skal veere nadt til a legitimere og
gd runde etter runde. Litt sann oppleves det i disse tider med de der kvalitetsrapportene vi md
sitte og skrive ogsd, for vi md liksom skrive en forsvarstale for faget vart, og det oppleves

nesten utelukkende negativt.

Igjen kan det se ut som de humanistiske fagene er under press. Vi sa i forrige del av analysen
at flere av studieprogramlederne ved et av disse programmene uttrykte tydelig ambivalens
etter at studieprogramradet han ledet pa ett ar har blitt bedt om & levere tre ulike rapporter om
kvaliteten i programmet fra nivdene over. Jan opplevde programmet som truet pa grunn av
relativt lave studenttall og at rapportene de leverte fra seg var reine forsvarsskriv for
programmet. Samtidig ser han at styring av aktivitetene ved universitetet er nedvendig og at
det er legitimt & be om datagrunnlag for & ta avgjerelser, men han er likevel frustrert over hvor
mye tid som brukes pa a skrive rapportene og at intensjonene med rapportene ikke alltid er
like tydelige. Han opplever at bestillingene ber om en faglig vurdering av programmet, mens

avgjorelsene som skal tas handler om politikk, eller okonomi, og ikke fag.

I kapittel tre viste jeg til Biesta (2004) som uttrykte bekymring for at utdanningskontekster
preget av accountability kulturer endrer relasjonene mellom akterene i systemene.
Relasjonene endres til formelle, gkonomiske forbindelser, der underviserne blir plassert pa
tilbydersiden og stér i fare for & miste den profesjonelle kontrollen over det de tilbyr. Slik jeg
ser det kan det se ut som Biestas bekymring absolutt er reell. Historiene til bade Jan og Siv
illustrerer at de ekonomiske argumentene veier mye tyngre enn de faglige funderte i

kvalitetssikringssammenheng.
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6.3.3 Accountability; avstand og naerhet

Biesta (2004) var ogsa bekymret for at accountability kulturen og de tilherende formelle
gkonomiske relasjonene kan oppleves fremmedgjerende , og kan utgjere en trussel for
muligheten til naerhet, og et felles ansvar for kvaliteten i utdanningene. I det videre vil jeg se
litt hvordan dette kan komme til uttrykk. Farst kommer en refleksjon fra Johan nér jeg sper

han om kontakten han som studieprogramleder har med nivéet over seg.

Johan TH: men ellers er det kanskje pd evalueringssiden at fakultetsadministrasjonen er
mest pd hugget, og liksom er inne og peker pd de kravene som skal stilles til evaluering
knyttet til det der kvalifikasjonsrammeverket og alle de reglene som skal veere pd plass. Og vi
har ikke noe sdann drlig rapport som vi sender. Det tror jeg man hadde for, hvis jeg husker litt
tilbake, men det har blitt borte, men vi er jo da blitt pdlagt visse typer, minimumsvarianter av
evalueringer, som vi da gjor i lys av det, og det er mulig at studiekonsulentene sender rapport
om at vi har gjennomfort evaluering. Det vi gjor med de evalueringene der er at de igjen gar
til programstyret som gdr gjennom og anbefaler at ok, dette er greit, vi har ingen tiltak, eller
her har vi et tiltak, som kan veere alt i fra at vi tar en samtale med den ansvarlige til at man
gar inn og gjor noe med selve emnestrukturen for eksempel, eller noe med emnet. Og de
lcererne som er pd de emnene som blir evaluert, de gir en vurdering av det emnet i samme
slengen, som ogsd er med i programstyret. Det som gis sdnn ncermest rutinemessig, det er et
varsel om at vi har gjennomfort de og de evalueringene pd de og de emnene. Hva de gjor der

oppe, da, om de da har en oversikt over det, det vet jeg ikke noe om.

I flere av samtalene med studieprogramledere ved UiT synes kvalitetssikringsvirksomheten
vaere noe som foregar over hodet pé det faglige personalet. Det er vanskelig for meg & vite
noe om innholdet i arbeidet som foregar. I samtalene ved NTNU ble ofte kvalitetssikring dratt
frem som det som var begrunnelsen for at man trengte en programleder, og de nevner ofte
dette forst nar de skal si hva oppgaven bestér av. I samtalene i Tromse derimot har jeg ved
flere anledninger selv matte sperre om akkurat dette, her er et eksempel der
studieprogramlederen har snakket ganske lenge om hva hennes ansvar er, uten a nevne

kvalitetssikring spesifikt:

M: Ja, og sa ndr du sier at du har et faglig ansvar; har du ansvar for kvalitetssikring for

eksempel?
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Marit TSV: Ja, selvfolgelig i en viss grad, men det blir jo kvalitetssikret etter at det er levert
Jfra meg ogsa. For hos oss er det slik at forst sa sender jeg det til administrasjonen, sd
forbereder administrasjonen en sak til instituttstyret. Det er instituttstyret som til syvende og
sist ser pd det. Og noen saker; som hvis det er oppretting eller nedlegging av studieplaner, da
skal det jo hele veien opp. I noen grad skal det helt opp til universitetsstyret. Men de
endringene de skal opp til instituttstyret, sd kan instituttleder ta en del saker pd fullmakt, men
det meste gadr til instituttstyret, sda grovt sett kan du si at det er styret der som til syvende og

sist gjor den kvalitetssikringen.

Her er enda et lignende eksempel fra samme fakultet:

M: sd regner jeg med at dere har en del foringer ogsa her nar det gjelder kvalitetssikring av
studier? Er det noe du har ansvar for?

Sven TSV. ja, kvalitetssikring... Tenker du pd evaluering og slike ting?

M: Ja

Sven TSV Det er studiekonsulentene som sitter og holder rede pad hvilke kurs som skal
evalueres hvilke semester og sdann.

M: ja, men er det noe du er involvert i?

Sven TSV Ja, det blir det jo, vi far jo den evalueringen som. Skal vi se her (Leter etter
papirene)

M: Sd det sendes ut en sporreundersokelse til studentene, da? Eller har dere
referansegrupper? Er det noe dere tar opp i Programrddet?

Sven TSV. Ja, det kan jo veere hvis det er noe spesielt, ja

M: men bare hvis det er noe spesielt?

Sven TSV Ja, det er jo ikke alltid at vi liksom gdr de etter sann i... Det er jo gjerne ikke, ja,

nei, jeg. Vi tar dem til etterretning, for d si det sann (Latter).

I denne delen av samtalen virker Sven & veere litt bakpa, dette er ikke en del han anser som
spesielt viktig i arbeidet sitt, men han skjenner at han kanskje burde ha bedre svar her. Men,

jeg synes refleksjonen han kommer med etter hvert er tankevekkende:

Sven TSV: men; ndr man sier at et emne kommer ddrlig ut, hva mener man da? Fordi et
emne er jo bare en tittel og beskrivelse og det er jo ikke noe med det som; hvis det fungerer

ddrlig kan det jo like godt fungere bra. Altsa, hvis man da tenker pd emnebeskrivelsen og
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tittelen og slike ting, hvis det fungerer darlig sa ma det jo enten veere pensum som er for
vanskelig eller for scert eller for usammenhengende eller noe sdnt, eller sd md det jo veere
lcereren som er for ddrlig. Og hvor studieprogramleder befinner seg i dette
kommandosystemet her det har ikke jeg blitt klar over, selv om jeg har hatt denne rollen i

hvert fall ett dr nd.

I teoridelen som omhandler accountability var jeg opptatt av & fa frem ulike forstaelser av
kvalitet i hayere utdanning sjelden er oppe til diskusjon, og at kvalitetsforstaelsene i den
nyliberalistiske konteksten i hovedsak har fokus pa produksjon og resultater; hvor mange
soker et studieprogram?, hvor mange kommer seg gjennom?, og med hvilke karakter?.
tillegg er diskursen ofte markedsrettet, og kundene, eller studentene i var kontekst, sine
opplevelser eller meninger i tillegges stor betydning. Sitatet fra programlederen ovenfor
illustrerer mangelen pa diskusjoner om Ava kvalitet 1 utdanningskvalitet kan veere. I tillegg
synes jeg spesielt utsagnene fra programlederne fra Tromse synliggjer hvordan ansvaret for
kvalitet i undervisning har beveget seg bort fra den enkelte underviser og over til institusjonen
(Karlsen 2007). Koblingen mellom evalueringene og sikringen eller utviklingen av
utdanningskvaliteten kan her tolkes som sviktende . Dersom den som faktisk underviser, eller
er ansvarlig for den faglige kvaliteten ikke har tilherighet eller eierskap til evalueringene som
gjores er det kanskje heller ikke sa sannsynlig at de faktisk kan bidra til reell
kvalitetsutvikling? Den manglende oversikten over hvordan evalueringene foregar kan
muligens ogsé bidra til avstand, bade til akterene rundt, til institusjonen og i verste fall ogsa
til selve studieprogrammet. Eierskapet til det pedagogiske arbeidet med studieprogrammet

fortoner seg uklart, hvem er eier? Den som underviser, eller den som evaluerer?

6.3.4 Oppsummering; Accountability- muligheter for handlingsrom og svake faglige
stemmer

I denne delen har vi sett at arbeidet med rapportering i systemet kan fortone seg pa ulike
mater. Bade hvordan arbeidet med kvalitetssikring av utdanningene er organisert og hvordan
den oppleves av studieprogramlederne varierer veldig, bdde mellom fagene internt pa de ulike
institusjonene og mellom institusjonene. Mitt inntrykk er at kvalitetssikringen ved Universitet
i Tromse i sterre grad foregér litt over hodene pa underviserne, sperreundersekelser blir sendt
ut til studentene uavhengig av den enkelte leerer. Men, det er tydeligvis rom ogsa her til 4 ta

storre eierskap, som sitatene fra eksempelvis Ivar ovenfor viser. Jeg ser det som et litt
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gjennomgéende trekk i materialet at det ofte finnes et storre handlingsrom enn det den enkelte
studieprogramleder kanskje opplever. I mitt arbeid som universitetspedagog vil jeg i storre
grad legge vekt pa dette i mate med undervisere. Det er viktig at det synliggjores at det finnes

rom for eierskap ogsa til kvalitetssikringsprosesser.

Dersom vi skal se med et kritisk blikk pa kvalitetssikringsvirksomheten kan en tenke seg at
manglende eierskap kan fore til avstand og manglende folelse av personlig ansvar for
kvaliteten fra de som underviser eller har det faglige ansvaret for utdanningene. Jeg skal
komme tilbake til dette i dreftingskapittelet. I tillegg synes jeg ogsa at det er urovekkende
dersom tid som kan brukes pa & utvikle undervisning gar bort til rapportering som oppleves
meningsles og uansett ikke forer til utvikling eller utbedring av de svakhetene som blir
avdekket. Er det slik at kontrollen og rapporteringen av kvaliteten har blitt viktigere enn selve

kvaliteten?

Et siste moment fra denne andre delen av analysen: Ball (2013) er opptatt av at vi alle har
med oss trekk i var identitet, praksiser og sjel fra nyliberalismen. Det handler blant annet om
relasjoner og sprék. Pa dette omradet synes jeg dette illustreres godt, selv de som uttrykker
seg kritisk om rapporteringssystemer og kvalitetskontroller bruker ord jeg forbinder med
industri og privat naringsliv: ”Det kommer en bestilling”, ”’de som kommer inn i denne
bransjen nd”, i tillegg synes jeg det er pafallende hvor hierarkisk og linjestyrt
utdanningsvirksomheten er ved universitetene, samtalene om kvalitetssikring illustrerer
tydelig overgangen fra det gamle akademiske kollegiale styringsidealet til en mer
profesjonelle hierarkisk styring fra rektor til fakultet til institutt til seksjoner og
studieprogramledere. En kan se for seg bade utfordringer og muligheter med de ulike
styringsformene, men i disse eksemplene ser vi tegn pa at den faglige stemmen til laererne er
svak (Biesta, 2004) mens den administrative og skonomiske synes & ha sterre hegemoni. En
av programlederne svarer dette da jeg sper hva hun liker darligst med & vaere

studieprogramleder:
Siv NH: Jeg liker ikke at jeg legger ned sda mye tid i noe som bare kan overstyres, vi er en

gjeng med smd hamstere som springer i et hjul, det far ikke noen konsekvens, hadde du i det

minste koblet pa en liten dynamo, sd vi kunne generert noe fornuftig.

171



I teorikapittelet viste jeg at Biesta (2004) var bekymret for en avprofesjonalisering i hayere
utdanning; at de faglige stemmene har blitt svakere i den nyliberalistiske konteksten. Det er et
paradoks i et system der man stiller stadig heyere krav til formell pedagogisk og faglig
kompetanse til underviserne at de pa sveert viktige omrader har stadig mindre de skulle ha

sagt.

Dette bringer oss over i den tredje delen av analysen. Den handler om forventningene om 4 ha
hey virksomhet og produksjon og i tillegg synliggjore denne. Accountability og
performativitet er ikke helt enkle & skille fra hverandre, begge er knyttet til rapportering,
synliggjering, maling og veiing av produksjon og virksomhet. Slik jeg har fordelt det i dette
arbeidet handler performativitet om viktigheten av 4 holde heyt aktivitetsniva, og ogsd om &
skape fortellinger og bilder om svem man er; man er ikke mer enn det en makter &
synliggjore. Dette gjelder bade for institusjoner, fakulteter, institutter, programmer og

individer.

6.4 Performativitet

Det tredje uttrykket Zepke (2016) mener har fatt stor betydning for virksomheten i hoyere
utdanning er “’performabilty”, eller performativitet som jeg har valgt & kalle det. I kapittel tre
viste jeg til Olssen og Peters (2005) som hevdet at nyliberalismen og diskursene til NPM har
bidratt til fundamentale endringer i hvordan universiteter definerer og rettferdiggjor seg selv.
De hevder den tradisjonelle profesjonelle kulturen med apen intellektuell debatt har blitt
erstattet med et institusjonelt stress pa ytelse og produksjon. Ansatte i akademia ma henge pa;
strebe etter flere publikasjoner, flere forskningsmidler og flere studenter. I tillegg er det
avgjerende & synliggjore sin egen produksjon. Ball (2012) og Mirowski (2013) uttrykker
begge bekymring for hva som skjer nar pedagogikken og forskningsaktivitetene utelukkende
orienteres mot de aktivitetene som mest sannsynlig gir positiv uttelling pa malbare resultater
og indikatorer pa bekostning av verdier, sosiale og emosjonelle aspekter eller moralsk

utvikling som ikke har like umiddelbar malbar verdi.
I intervjumaterialet med programlederne gjenkjenner jeg tydelige trekk av performativitet.

Blant annet kommer det klart til uttrykk at studieprogramlederne har mange plikter og

oppgaver og svaert begrenset tid til rddighet. Ansatte ved universitetene har fatt stadig storre
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krav til produksjon av forskning og studier, i tillegg stilles det store forventninger til bedre
oppfelging av studentene, kvalitetssystemer og administrativ virksomhet krever tid, flere
emner betyr mer sensurarbeid, i tillegg har antall studenter okt mye de siste arene. Barnett
(2000) hevder at arbeidspresset og forventningene til hva universitetsansatte skal prestere

aldri tidligere har vert si heyt.

I denne konteksten ma de samtidig navigere smart; den knappe tiden ber fylles med det som
gir mest verdi og synlighet. La oss se p& noen eksempler pé hvordan studieprogramlederne

jeg snakket med veier tiden sin, og hvordan de navigerer i det performative landskapet.

6.4.1 Studieprogramledelse og undervisning - lav status og lite meritterende

Nér tid er et knapt gode mé en tenke neye gjennom hvordan tiden skal brukes, og nar en i
tillegg ma skape et bilde av hvem man er, og at den man er det man evner & synliggjore at
man gjor, da er det plutselig mye som stér pa spill. De individuelle institusjonelle
incitamentene er mest knyttet til forskningsdelen av stillingene, la oss se litt pd hvilke valg
studieprogramlederne tar og refleksjoner de har om dette. En av studieprogramlederne ved

UiT sier folgende:

Magnus TTR: Ikke alle ved instituttet underviser. Vi har frikjopsordninger her. Det betyr at
noen bare jobber som forskere, det er litt for lite merittering av god undervisning. Jeg vet at
hvis du spor rektor om det sd sier hun at vi jobber og jobber med det der og vi jobber alle
sammen med det. Men for meg sd er det slik at ndr du drar til en internasjonal konferanse
innen ditt fagomrdde sd er det ingen som spor deg om,; hvor mye undervisning har du? Har

du fdtt noen undervisningspriser? Der er det hardcore science.
At forskning har heyere status blant ansatte ved universitetet gjor at noen av
studieprogramlederne ogsa har sitt hovedfokus der. Her er svaret fra en studieprogramleder,

som ogsa var instituttleder ved UiT:

M: fokus pd utdanning og utdanningskvalitet generelt da, er det noe som ligger til deg som

studieprogramleder?
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Benedict TH: Ja det gjor det, det burde nok gjore det (Latter). Men det er nok ikke forst og
fremst der mitt fokus ligger, det md jeg nok si. Altsd det er litt sann at ndr du sitter i den
rollen, sd er det sd mange ting du kan gjore ut av den at du egentlig kunne veert fem, seks
personer, ikke sant? Og det gjor jo at fokuset ligger jo litt der man selv har hovedinteresse,
og i og med at dette, vi har jo ikke sd mange studenter, det er et sveert forskningstungt

institutt, sd det er egentlig forskningsledelse jeg er mest opptatt av.

Flere er inne pé at studieprogramlederrollen ikke er en sarlig meritterende rolle:

Siv NH: Ndr man blir ansatt ny i en vitenskapelig stilling, sd far en del sanne oppgaver, da.
Og en del av oppgavene er veldig meritterende og takknemlige, og en del av dem er veldig lite
takknemlige og veldig mye jobb og lite meritterende. Og jeg tror egentlig denne her
studieprogramlederjobben ble regnet i den siste kategorien, ikke spesielt meritterende, men
noen md gjore den, litt sann.

M: Sa du opplever den ikke som meritterende?

Siv NH: nd i dag gjor jeg det, men da jeg nesten ble nesten paprakket jobben sa var det ikke

det. Men jeg benyttet sjansen til d fd vite litt mer om, sett litt mer av organisasjonen.

Det herer med til historien at dette er en faglig veldig sterk ansatt, med professorkompetanse i
tidlig alder, hun har hatt og har tunge posisjoner i styrer og stell ved NTNU.

Kan hende det har vert viktig at nettopp personer som henne har tatt disse rollene, det kan
muligens bidra til & synliggjere dens viktighet. P4 den annen side har hun allerede nddd den

akademiske toppen, hun har ikke sa mye 4 tape pé 4 bruke tid pé studieprogramledelse.

Et annet signal pa at rollen ikke har sarlig hoy status og ikke noe de flagger hoyt pa den
akademiske CV-en er at flere presiserer at det er en rolle som gér pa rundgang, det er en

stafettpinne de forseker & gi fra seg:

Sven TSV: Det er jo en jobb som du fdr jo ikke noe ekstra for, og skal du gjore den pd en
skikkelig mdte sa md du gjore research pa egen hdnd for d finne ut hva det kan tenkes at noen
forventer at du skal gjore. Sd det er en frustrerende jobb, altsa. Jeg onsker d sende den

pinnen videre sd fort som mulig, men det kan hende det blir vanskelig
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Dette forer ogsa til stadig utskifting av hvem som har rollen. Blant de 16
studieprogramlederne jeg snakket med hadde kun 5 hatt rollen i mer enn 2 &r. Da jeg var i
kontakt med studieprogramlederne igjen i 2018 hadde ingen av de jeg snakket med lengre
rollen. I samtalene uttrykte flere at de kunne tenke seg a gjennomfere endringer i sine
program, men at de sé for seg at det kom til & bli bdde arbeids- og tidkrevende og var usikre
pé om det var verdt a sette i gang med, siden de heller ikke visste hvor lenge de skulle ha

rollen.

6.4.2 Det som ikke teller - telling og maling av arbeidsoppgaver

Utsagnene over var tegn som kan bidra til & gi oss et bilde av at rollen ikke er noe de vil dra
frem i fremstillingen av seg selv som fagpersoner. Den definerer dem ikke. Hvis vi ser pa
hvordan de teller og maler tiden sin far vi kanskje et tydeligere bilde av hvordan de tenker

rundt synliggjoring av hva som er viktig:

Siv NH: Men ellers sd er det jo typisk sann at hvis du far uttelling for noe pad arbeidsplanen,
sa blir det plutselig mye viktigere. De forste drene sd fikk jeg jo ikke det, og nd.

M: Nd far du det?

Siv NH: Dette semesteret fikk jeg 50 timer

50 timer utgjor ca. seks prosent av en full stilling. I denne tiden skal hun lede seks

studieprogram.

Andre vet at de har et antall timer, men ikke hvor mange. Sven TS for eksempel uttrykker at

han er litt usikker pé hva rollen innebeerer:

Sven TSV: Det er jo et sant roterende verv, som ikke har noen klar beskrivelse, men nd har vi
jo slike arbeidsskjema, og nd husker jeg ikke hvor mye vi kan skrive pd rollen, men det er
veldig begrenset og det er klart, skulle jeg holde meg informert og gjore en god jobb sd ville

jeg ha brukt mye, mye mer.

Flere av studieprogramlederne har detaljerte arbeidsregnskap, der én del av tiden er satt av til

forskning. Denne delen er som regel ikke spesifisert, her er det fritt opp til den enkelte &
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organisere tiden. Tiden som er satt av til undervisning derimot kan vare ganske spesifisert. La

oss se pa et eksempel fra NTNU:

Olav NH: her pd bruket hos oss sd tror jeg vi har et fryktelig detaljert system med belastning.
Vi leverer skjema hvert semester, tror jeg. Jeg kan vise deg det (Reiser seg for d hente egen
arbeidsplan)

M: Ja, et arbeidsregnskap?

Olav NH: Ja, dette er det jeg har sendt inn nd, nd har jeg gjort litt lite, da, i host. Men altsd,
Jjeg har en masterstudent her som jeg ikke far noe for, for han var ikke ferdig. Sd er det hun
der, hun tok hovedfag pd tre semester, sd da far jeg 40 timer der, vi far 10+10+10. 30 tror
jeg for master, sd veileder jeg to pd pHd, 60, programrddsleder far jeg 60 for, gud vet
hvorfor..., biveileder 60 %, 18 timer, lektor pa master 50 timer, sd kommer du ned her;
sensur master i historie... ja, du ser.

M: det er veldig detaljert?

Olav NH: Ja, og da kommer jeg opp i 313 timer, plikten min er pd 379, underskudd pa 66.
M: Sa du skylder du, da?

Olav NH: Ja, men pd den annen side sda har jeg 700 timer i overskudd som jeg har overfort,
sd da blir det overskudd pa 634,5 timer. Det er noye, men det sorger i hvert fall for at vi ikke
underviser for mye. Men altsd, problemet er jo at dette pd en mate er veldig urettferdig i den
forstand at de som har mye veiledning, de slipper unna mye undervisning, mens de som
kommer nye til instituttet og som ikke har fatt bygget opp noen sdann veiledningsportefolje
eller faglig blitt kjent og sdnn og fdtt mye hovedfagsstudenter.

M: De md std mye i manesjen?

Olav NH: De md jobbe som helvete...

I tillegg til at fordelingen av arbeidet kan vaere ulikt fordelt, og at de som allerede har stor
belastning fordi de er nye og ma utvikle nye undervisningsopplegg, de far ogsa
arbeidsoppgaver som er lite meritterende. Veiledning av master og pHd studenter er viktig
ved opprykk til professor, mens forelesninger pa bachelornivé ikke gir like stor uttelling. S&

de som allerede har mye far mer.

Denne studieprogramlederen understreker at det fine med systemet er at det er transparent og

at den samme telleméaten gjelder for alle. Olav problematiserer imidlertid at man teller noe
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som egentlig ikke lar seg telle. Et utvalgsarbeid kan en for eksempel fa 10 timer for, noe som

er det samme som to og en halv forelesningstime i et stort auditorium:

Olav NH: og du bruker noen dager pa d forberede deg pd de forelesningene... Slik at det er
sd ulikt, ikke sant, mellom hvordan det balanseres dette her. Du fdr fire timer for en sdann
kjempeforelesning, som du kan slite med i dager for at du ma ha powerpoint oppe d gd, du
skal finne fine bilder og du skal forsoke d engasjere 300 stykker, mens om du har 10 stykker i
en gruppe far du like mye.

Og; det kan se ut som at en slik tellemate gjor noe med arbeidsmiljoet og viljen til & stille opp

for fellesskapet.

6.4.3 Performativitet og mangel pa kollegialt ansvar og solidaritet

Olav NH: men du vet, ulempen, det er at ndar noe skal gjores, nar man ma ha noen til d sitte i
et lite utvalg for d se pd et eller annet, ja, da er det med en gang; Hvor mange timer fdr jeg

for det, da?

Nér arbeidet som skal gjores er timeberegnet detaljert kan det veere vanskelig a fa folk til &
bidra pa ting som ikke har noen plass i arbeidsplanene. Kollegialt, eller kollektivt ansvar for
studieprogrammene er en slik post, denne gir ingen uttelling i arbeidsregnskap eller er
meritterende, og mange av studieprogramlederne jeg snakket med delte en bekymring og en
frustrasjon over at studieprogramledelse er en ensom oppgave. Det er utfordrende & fa
fagansatte til & engasjere seg i noe som ligger utenfor sitt eget emne og der arbeidet heller

ikke kan synliggjores eller gir noen uttelling.

Flere av studieprogramlederne trekker frem det manglende engasjementet for

studieprogrammet som den mest utfordrende delen av studieprogramlederjobben:

M: Hva er det du opplever som det mest utfordrende, da?
Hanne NTR: mest utfordrende er nok, som sagt; manglende engasjement, bdde hos kolleger
og sd skulle jeg nok onske at instituttleder ogsd engasjerte seg litt for undervisning. Det er

noe med den; det er mulig jeg sier for mye, men det har veert litt sann signaler pd at tiden de
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ansatte bruker pd undervisning stjeler tid fra a skrive soknader om forskningsmidler, og nar
det er signalet fra ledelsen sa blir det veldig, da blir det veldig tungt d veere

studieprogramleder.

Tallfesting av arbeid som egentlig ikke lar seg telle kan ogsa bidra til konflikter i kollegiet, og
for de av studieprogramlederne som ogsé fordeler arbeidsoppgaver kan det som omtales som

transparens ogsé bringe meg seg utfordringer:

Marit TSV: ja, og sd synes jeg i forhold til den timetellingen, det er veldig lett at det kan bli
sann "ugga ugga’- stemning innad i personalet pd at; jeg jobber sa mye, du har sd lite, og
det er bestandig den her at "jeg har sd mye a gjore, og det er andre her som ikke har sa mye

d gjore.” Ja, det har veldig lett for at det blir litt sann sandkasse-aktige diskusjoner.

Dersom stresset i ens egen arbeidssituasjon er stort er det kanskje utfordrende & vere raus
med andre, selv om systemet skal vaere gjennomsiktig og veid pa samme maéte er det ikke slik
at alles arbeidsplaner er &pne tilgjengelige for alle. Som vi sé over er det vanskelig eller
umulig & fa til en hundre prosent rettferdig fordeling av arbeidet. I systemet er det ogsa slik at
noe, for eksempel veiledning av master og pHd studenter har hoyere status, er mer
meritterende og kanskje ogsé krever mindre enn mange forelesninger pa lavt nivd. Mangelen
pé tillitt til hvordan fordelingen foregar i enkelte fagmiljo slar meg likevel, den er kanskje
ikke noe godt utgangspunkt for arbeidet med utdanningskvalitet der de kompliserte
programstrukturene vi har egentlig forutsetter svaert godt samarbeid mellom ulike

fagansvarlige.

6.4.4 Performativet; prioriteringer og selvfragmentering

En av studieprogramlederne ved NTNU peker pa et paradoks i vitenskapelige ansattes

navigering i tidsbruk, synliggjering i karrierelopet og prioriteringer:

Jan NH: Hele systemet legger jo opp til en spesialisering, yrkeskarrieren var skal veere en
slags pdgdende spesialisering, og det kan jo gjerne veere i ett eller flere felt, det kommer an
pd. Men da virker det rart at karrierestigen peker én vei, mens undervisningsrammene peker

en annen vei, da. At det du md gjore for d stige eller ga den veien som det er lagt opp til, det
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er d spesialisere deg og bli skikkelig flink i stadig feerre ting, da. Dypere og dypere i materien,
mens rammene _for undervisning er at du skal veere bredere og bredere og egentlig skal alle
kunne undervise alt, ideelt sett, da. Det er onskelig at flere skal kunne ta ulike ting, det er
ikke sd farlig om du er sa flink i det du underviser i, det md du klare. ... Ja, det er i hvert fall

et paradoks at det er et skille mellom de veiene vi skal ga.

Ved begge universitetene var man i perioden jeg gjennomforte intervjuene veldig opptatt av
“robusthet”, og at undervisning, eller emner, ikke skulle vere privateide. Det ble oppfattet
som en risiko dersom et emne kun kan undervises av en person, derfor ble det understreket at
flere i fagpersonalet ma kunne undervise pa ulike emner. Det er denne utviklingen Jan peker
pa. Implikasjonene av dette kan oppleves som kontraproduktiv for den enkeltes karrierevei pa
veien til professor. Undervisningen kan bli adskilt fra forskningen og bli bredere, mens
forskningen blir mer og mer spesialisert. | et system der opprykk og lenn er tett knyttet til
forskningen er det ikke sa rart at arbeidet med forskningen trekker fokuset dit og vil bli
prioritert i den stramme tidsstyringen. Samtidig kan vi se tydelige uttrykk pa det Mirowski
(2013) omtalte som selvfragmentering; spenningen mellom to sett med rasjonaler som ikke
drar i samme retning. De ansatte dras mellom a fremstd som kompetente ansatte, gjennom
oppnaelsen av prestasjonsstandarder, som i vang er knyttet til forskningsproduksjon, og sin

egen ansvarlighet nar det gjelder kvalitet i undervisningen.

Hele systemet virker presset pa tid, og alle ma prioritere hardt for a skape seg selv som

akademisk figur. I en slik presset kontekst kan presset fore til heftige folelsesmessige uttrykk:

Hanne NTR: ... Folk er ikke sd veldig interesserte i d legge inn mye tid i sant
undervisningsutviklingsarbeid. Scerlig blant de vitenskapelige er det sdann at folk ikke skjonner
rollen sin ndr de sitter i undervisningsutvalget eller programradet. Jeg sa i et slikt mote at vi
burde ha et bacheloroppgave-emne slik at studentene far skrevet en bacheloroppgave pd
slutten av bacheloren. Og da ble deltakerne i programrddet rasende; for de har jo sd mye d
gjore, og de har sa mye undervisning og de holder pd d kollapse og et sant emne hadde vi for
og da skrev de rapporter og det var det aldri tid til og bare; et sann fryktelig sinne. S man
ser ting ut i fra sitt eget behov og ikke ut i fra hva som er programmets beste. Og ndr man sier
at man burde ha flere emner med mappeevaluering for d fa studentene til d jobbe mer med
emnet i lopet av semesteret sd flyr de i taket og sier at det hadde vi for og det kostet for mye

ressurser.
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M: Ja, sd tenker jeg, hva er det som skaper de folelsene der?

Hanne NTR: Jeg tror at pad det instituttet her er det mye frustrasjon, folk er slitne.

I tidspresset som oppstar kan det se ut som at ansatte gjor stramme prioriteringer, og
prioriterer ut i fra sine egne behov og ikke ut i fra hva som er studieprogrammets og
studentenes beste. De ansatte tar ansvar for & jobbe raskere, hardere og bedre, men; det kan
dessverre se ut som at Ball (2012) sine bekymringer om at problemene med performativitet
oppstar nér arbeidet som gjores i stor grad orienteres mot det som mest sannsynlig gir

uttelling p& malbare resultater og indikatorer absolutt er verdt a lytte til.

6.4.5 Synlighet og usynlighet

Utdanningskvalitet og ledelse av utdanningskvalitet og studieprogram blir fremhevet som
viktig i offentlige styringsdokumenter (Se for eksempel St. Meld.16, 2016-2017). Det er verdt
a merke seg at til tross for denne vektleggingen gir arbeid med studieprogram og
studieprogramledelse ikke uttelling i systemene som synliggjor viktig arbeid. Flere av
studieprogramlederne har riktignok fétt noen timer i arbeidsregnskapene sine, men det er
péfallende hvor fd timer som er satt av, selv for de som leder mange program. Frem til 2018
var heller ikke slikt arbeid i noen serlig grad meritterende for lennsplassering eller opprykk,
dette ser ut til & ha forandret seg litt de seinere arene og vil muligens ogséd vektlegges enna
mer med den nye forskriften for ansettelse og opprykk som blir gjeldende fra 1.september
2019. Widerberg (2015) viser hvordan mye av arbeidet hun brukte tid pa i sin arbeidshverdag
rett og slett ikke hadde noen post i arbeidsregnskapet ved institusjonen hun jobbet pa. En del
vil kanskje opptre mer taktisk og kanskje kynisk enn henne, og tone ned engasjementet i
arbeid som ikke gir uttelling? Det manglende kollektive ansvaret studieprogramlederne
opplever for arbeid pa studieprogramnivaet kan kanskje tyde pa det? Til tross for at
studieprogramnivéet blir fremhevet som viktig kan det se ut som dette ikke er synliggjort i
arbeidsregnskapene de vitenskapelig ansatte forer. I governmentality studier er man opptatt av
hva som er synlig og usynlig i konteksten som undersgkes (Dean 2010). Der det som er synlig
forstaes som viktigere enn det som ikke er like synliggjort. I et slikt perspektiv er det verdt &
merke seg at det bade gis minimalt med tid til ledelse av studieprogram, dersom det blir gitt

tid i det hele tatt, og at det kun er studieprogramleder som far litt tilmalt tid for arbeid med
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utdanning pa studieprogramnivaet. Dette bidrar kanskje til at det vanskelig & skape et

kollektivt engasjement?

Nar utdanningssiden i tillegg ikke tillegges sarlig betydning i karrierelopene i sektoren, og er
mindre synlig i det som teller som meritterende for lenn og faglig status er det kanskje ikke &
forvente at enkeltpersonene i systemet ikke ensker & bruke mer tid enn nedvendig pa arbeid
med utdanningskvalitet pa studieprogramnivéet. Det kan vere enkelt & laste den enkelte
studieprogramleder for ignoranse for det viktige arbeidet, men sett i et styringsperspektiv er
dette kanskje heller uttrykk for en systemutfordring i sektoren? Nér arbeidsmengden er stor
og forventningene heye, men tiden er knapp og det overlates til den enkelte & skape eller
synliggjore sin egen profesjonelle identitet ut i fra de parameterne som blir tillagt vekt og
incitamenter kan en ikke i neste omgang laste enkelt-akterer for & navigere strategisk i

landskapet.

6.4.6 Performativitet og nullsumspill

Selv om bade universiteter, institutter, fakulteter og den enkelte fagperson stadig synliggjor at
de produserer mer, oppleves det ikke som det blir flere ressurser tilgjengelige. Flere av
studieprogramlederne undrer seg over at de selv med stor ”produksjon” av bade forskning og

studenter fortsatt har for fa ressurser, det hjelper lite & jobbe pé for & fa mer:

Gunhild NSV: altsd, vi skjonner det ikke, vi har store problemer med d forstd den
budsjettmodellen og hvordan den slar ut for oss, og ingen kan forklare det; vi produserer
mer, altsd etter at vi begynte d fa darlig okonomi, vi har aldri produsert mer, studiepoeng og

doktorgrader og forskning, men vi har mindre penger.

Heyere utdanning var tidligere for de fa privilegerte, men har utviklet seg til et tilbud for
massene. [ 1988 var det /7 158 registrerte studenter i alle de hoyere utdanningsinstitusjonene
30 ar etterpa; 1 2018 var tallet okt til svimlende 275 665 (DBH- database for statistikk i
heyere utdanning). Mellom 2004 og 2018 gkte ogsé produksjonen av publikasjonspoeng ved
norske universiteter fra litt over 6000 poeng til 23 000 poeng (DBH- database om statistikk

for heyere utdanning).
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I en verden der hayere utdanning er tilgjengelig for flere, blir det enda viktigere a skille seg ut
og tiltrekke seg de beste studentene og forskerne. Dette kan fare til det Alvesson (2013)
kaller ”Zero-sum-game”, eller nullsumspill; det blir ikke flere ressurser, ressursene ma bare
fordeles pa flere, og noen vil fortsatt sta igjen som tapere. Nar hgyere utdanning har blitt
tilgjengelig for mange, og ikke bare elitene, kan den generelle verdien av hgyere utdanning
bli lavere, og det & synliggjore statusen til den enkelte utdanningen og institusjonene blir enda

viktigere.

De store universitetene har status pa grunn av sin forskningstyngde, tradisjon og sterrelse. For
a fa mest mulig igjen for utdanningen sin vil studentene velge den utdanningen som har
hayest status, noe universitetene har pd grunn av sin forskningstyngde, sterrelse og tradisjon.
Hey utdanningskvalitet vil ofte ikke gi utslag pa rankinger, faktisk viser det seg at forskning
og studentorientering ofte er negativt korrelert (Arum og Roksa 2011). De institusjonene som

har stort fokus pa studier og studiekvalitet har gjerne lav ranking pa forskningstyngde.

For et stort forskningsuniversitet vil det dermed kanskje ikke veere lennsomt & bruke store
ressurser pa god utdanningskvalitet? Omdemme knyttet til hoy studiekvalitet viser seg

dessverre heller ikke & veie sa tungt nar studenter velger utdanning:

“Institutional reputation is known, teaching quality mostly is not. The acid test is that when
faced by choice between a prestigious university with known indifference to undergraduate
teaching, and a lesser institution offering better classroom support, nearly everyone opts for

prestige” (Marginson 20006, s.3, hentet fra Alvesson 2013 s. 113).

Hyvis vi gar tilbake til Gunhild som vi startet med over; hun forteller om at de i hennes
studieprogram stadig ma kutte ned pa kvalitetsfremmende tiltak i undervisningen, og ogsé ga

tilbake til tradisjonelle eksamensformer pa grunn av ressurssituasjonen:

Gunhild NSV: vi har ikke rdd til a betale folk, sa vi har gatt tilbake til flere vanlige 4 timers
skriftlige eksamener enn vi hadde for noen dar siden. Vi har hatt hjemmeeksamen med muntlig
for eksempel,- na har det blitt til bare hjemmeeksamen. For da satt vi der, for eksempel pa
master med 30 masterstudenter som skal levere hjemmeeksamen, og skal ha muntlig eksamen,
det tar 30 timer for to personer, ikke sant? Vi kan ikke det mer, og sd er det

bacheloroppgaven som kommer i tillegg. Ja, sd generelt sd har vi gatt tilbake til feerre
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alternative undervisnings- og evalueringsformer og mer tradisjonelle forelesninger og

skoleeksamener.

Det er vanskelig for meg a slé fast at denne reduseringen i ressurser og innsats brukt i
undervisning kan knyttes direkte til en prioritering av forskning fremfor utdanning fordi
denne gir storre uttelling pd markedsplassen, men jeg synes det er verdt & merke seg disse to

utsagnene fra den samme programlederen:

Gunhild NSV: Tidligere var staben mer stabil, nd har vi enormt mange permisjoner, vikarer,
og stipendiater som er ut og inn, og det var en som hadde tatt doktorgrad hos oss, som er et
helt annet sted nd. Det er blitt feerre faste og spille pd i dag som tar ansvar, det tror jeg trygt
en kan si. Og det er flere som har fatt slike unge lovende forskere stipender, vet du. Og det er

jo veldig bra for instituttet, men det er sentrale folk som plutselig blir borte, ikke sant?

Forskningsmidler som kommer og gér bidrar til ustabilitet i kollegiet. Dette gjor at det er
utfordrende & fa til stabile team for & planlegge og gjennomfere undervisningen. I tillegg har
de feerre stipendiater med arbeidsplikt enn for, noe som ogsa bidrar til feerre hender i

undervisningsarbeidet:

Gunhild NSV: vi har hatt mange forsok med slike mappevurderinger med
mappeinnleveringer og sann, men etter hvert som ressursene har blitt knappere sa har vi
kommet frem til at det blir alt for arbeidskrevende, vi har ikke hatt ressurser til det. Og sd vet

du at vi har fatt feerre stipendiater med arbeidsplikt, de var fine d bruke til sdant.

Dersom det a synliggjore forskning og produksjonen av denne gir storre uttelling pd markedet
bade for institusjonene, instituttene og de enkelte ansatte er det enda en fare for at

undervisningskvaliteten blir en taper i kampen om den knappe tiden som er til radighet.

6.4.7 Oppsummering: undervisningsarbeid under press

Vi har sett pd implikasjoner av performativitet. Det & produsere mye, og i tillegg synliggjore
produksjonen. Vi s i innledningen av avhandlingen at studieprogramlederrollen er en rolle

med av status og lite meritterende. Dette kan se ut til & vaere litt i endring. Det er kanskje ikke
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noe som tyder pa at rollen gir hoy status, men den gir i alle fall noen fa timer i
arbeidsregnskap og er muligens i noe hoyere grad noe folk vil skrive pa arbeidsplanene sine.
Likevel, den fortsatt svake statusen til rollen bidrar til at det stadig byttes programledere, noe
som igjen medferer at de ikke far satt i gang faglig og pedagogisk endrings- og
utviklingsarbeid. Jeg finner ogsa at telling og maling av arbeid og tid bringer med seg noen
utfordringer, bade i forhold til hva som synliggjeres i arbeidsregnskapet og tillitt eller mistillit
til hva andre gjor eller ikke gjor. Arbeidsregnskapene synliggjer hva som teller, og det som
ikke star der blir det lagt mindre vekt pa. Det kan se ut som det kollegiale ansvaret og arbeidet
med studieprogrammene dessverre er lider under dette. I konkurransen om oppmerksomheten
virker det som om forskningen stadig gér av med seieren. Flere programledere uttrykker at de
har méttet redusere innsatsen knyttet til undervisningen fordi teamene knyttet til
studieprogrammene rett og slett er for sma, eller ustabile, de har ikke tid og ressurser til

utdanningskvalitetstiltak de tidligere hadde.

6.5 Makt og motstand

I kapittel 3 diskuterte jeg Foucaults subjectivity-begrep som viser til hvordan individer utvikler
sine selv i magte med omgivelsene og forventningene fra dem. Diskusjonene rundt begrepet har
veert knyttet til hvorvidt Foucault i utgangspunktet sé pa subjectivity mest som underkastelse
eller underordning eller hadde sterre vekt pa at individene er frie til & konstituere seg selv. Jeg
viste her til Harrer (2005) sin forstaelse der skapelsen av subjektet kan inkludere bdde
underkastelse og konstituering. Den opprinnelige betydningen av Foucault sitt ”subjectivity”
begrep refererte nettopp til innflytelsen normalisering av makt har pa individer, som igjen

produserer eller fabrikkerer sine egne subjekter eller selv.

Som nevnt tidligere mener flere at nyliberalismen virker & fa sitt gjennomslag nettopp
gjennom subjektivering og at dette er forklaringen pa de uunngéelige implikasjonene den
politiske styringen har pa akademisk arbeid og hverdagspraksis i hayere utdanning (Se for
eksempel Davies og Petersen, 2005). Dette kan ogsé bidra til & forklare den svake eller
manglende motstanden; makten virker pa en mate som gjer at den enkelte av oss driver

selvstyring helt i trdd med den nyliberalistiske diskursen og dens verdier og prinsipper.
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Flere viser at det uttrykkes lite og svak motstand mot den nyliberalistiske diskursen i hoyere

utdanning:

How do academics get caught up, emotionally and in terms of their subjectivities, in
neoliberal discourse? How is it, given that neoliberal discourse so easily can be constituted
as monstrous and absurd (for example valuing intellectual work in dollar terms), that
academics appear to have engaged in relatively little systematic or widespread resistance and

critique as a way of life? (Davies and Petersen 2005, s. 34)

I den forste delen vil jeg diskutere om dette stemmer, er det sa lite motstand hos
studieprogramlederne ved de to institusjonene? Det jeg finner i mine intervjusamtaler med
studieprogramlederne er derimot at det uttrykkes motstand, men pa samme tid uttrykkes det
ogsa resignasjon og i noen tilfeller ignoranse. I analysen sé langt mener jeg ogsa at jeg har
vist hvordan nyliberalistiske ideer naturlig glir inn i hverdagssprak, praksiser og rasjonaler,
jeg kommer tilbake til dette pa slutten av denne delen. Jeg vil forst se pa noen tilfeller der
motstanden har blitt uttrykt eller levd ut, studieprogramledernes oppfatning av hvordan de har

blitt mett og hvordan dette har bidratt til deres subjektivering som studieprogramledere.

Forst, hva kan vi forstd som motstand mot nyliberalistiske ideer i materialet? Jeg har valgt &
se etter hvilke tankemater eller verdier studieprogramlederne utfordres av, eller hvor det blir
kollisjoner mellom det nyliberalistiske tankegodset vist i forrige kapittel.

Farst skal vi se pa situasjoner der studieprogramlederne pa en eller annen mate uttrykt

motstanden sin til denne konflikten eller misneyen offentlig eller til sine ledere.

6.5.1 Konflikt mellom studieprogramledernes verdier og NPM ideer

Olav er en sveart anerkjent og avholdt professor som har studieprogramlederansvar for
bachelor- og masterprogrammet i sitt fagomrade ved NTNU. Da han fikk ansvar for
programmene leste han gjennom mandatet for studieprogramleder og studieprogramrad og

satte i gang flere prosesser:

Olav NH: sd startet jeg varen 2014 med d ta dette litt alvorlig (...). Jeg tror vi hadde seks

programrddsmoter, jeg. Vi begynte d bruke dette ordentlig, laget ordentlige dokumenter, og

185



startet med leerermoter og gikk gjennom programportefoljen pd pabygningen pd bachelor, lot
alle fa komme med innspill pd hva slags emner vi burde ha, og kunne ha, og hva vi kunne
bytte ut, og hadde lcerermoter pd det. Alle leerere var involvert, vi var 25 stykker, eller noe
sant. Det er ganske stort, men jeg var sd lei av at noen skulle tuske til seg emner, bare fa
emner fordi de kjente noen, sd jeg provde d gjore det til en veldig dpen prosess. Sa jeg fikk jo
en del innspill og vi handterte de, og kom ut med noen forslag, pd vdrparten til
instituttledelsen; 3-4 sanne ganske formulerte forslag. Du kan fa alle disse papirene hvis du

vil. Sd gikk vi inn i den store tausheten...

Instituttlederen sitter i gangen like bortenfor Olav. Men forslaget fra gruppen blir ikke
kommentert. Etter litt kommunikasjon frem og tilbake om betaling av timer til en ekstern

representant i studieprogramradet far studieprogramlederen beskjed fra instituttledelsen:

Olav NH: Jeg far klar beskjed om at vi gjorde for mye, det var de som bestemte her og dette
skulle vi ikke gjore. Sd pd hostsemesteret, da: Jeg hadde egentlig lovet de ansatte at vi skulle
gjore det samme pd masternivdet, altsa gd gjennom alle masteremnene. Jeg kansellerte jo alt
det, da.

M: Sd arbeidet dere hadde gjort ble oversett pd en mdte?

Olav NH: Ja, det var som de ikke hadde lest det i det hele tatt.

Litt seinere fikk jeg beskjed om at undervisningsleder (nestleder utdanning pd instituttet)
neste vdr, altsd inneveerende semester, skulle starte en prosess med 2000-emnene pd nytt, da.
Det var som de ikke hadde lest det vi hadde jobbet med i det hele tatt. Jeg skal ikke unnskylde
at jeg ble litt sur... (Latter)

Olav setter i gang en kollegial prosess, der han inviterer alle faglaererne i utviklingen av
studieprogrammet. Innspillet fra gruppa blir oversett av ledelsen, og han som
studieprogramleder féar beskjed om at han gjer for mye. Ledelsen ved instituttet setter pa egen
hand i gang en ny prosess uten a ta i betraktning innspillene som Olav og faglererne har
levert. I en analyse av denne fortellingen kan Bernsteins (1996) begreper knyttet til
pedagogiske identiteter kanskje hjelpe oss: Det kan se ut som denne programlederen preges
av en retrospektiv pedagogisk identitet (Bernstein 1996), der beslutninger i hagyere utdanning
fattes kollegialt, og der en har fokus pa innholdet 1 utdanningene, og ikke de skonomiske
verdiutvekslingene, mens ledelsen i hoyere utdanning opererer etter en mer de-sentrert

markedsrettet (de-centred market, D.C.M) beslutningsprosess. Ledelsessystemet innenfor
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slike kontekster er eksplisitt hierarkiske med filsatte, ikke valgte ledere som distribuerer
ressurser til lokale enheter ut i fra deres effektivitet, eller produksjon og deres accountability
prosedyrer. Ledelsen avdekker ideelt effektiviteten til de lokale enhetene og gruppene ut i fra
hvordan de tilfredsstiller og skaper lokale markeder. Overferingen her handler om a skape en
identitet med et produkt som har en utvekslingsverdi i markedet. Fokuset er pa det eksterne
fremfor det interne. Kunnskap er penger, og som penger skal kunnskapen flyte der behovet

kommer fra. Det ber ikke vaere noen hindringer pé veien:

Personal commitment and particular dedication of staff and students are regarded as
resistances, as oppositions to the free circulation of knowledge. And so personal
commitments, inner dedications, not only are not encouraged, but also are regarded as
equivalent to monopolies in the market, and like such monopolies should be dissolved. The
D.C.M. position constructs an outwardly responsive identity rather than one driven by inner

dedication. Contract replaces covenant. (Bernstein 1996 s. 69).

En kan tenke seg at et slikt personlig faglig engasjement fra sdpass mange av de ansatte som
vi sd i eksempelet over utfordrer ledelsens kontroll over kunnskapen og instituttets
pedagogiske identitet. Ved & sette i gang slike kollegiale prosesser der alle fagleererne er
involvert utfordres ogsa ideene om at universitetet lar seg styre som en bedrift i naeringsliv
eller industri med en linjestyrt ledelse med et styre pa toppen. Vi husker fra kapittel 2 at
NTNU har tilsatt rektor som styringsmodell, noe som ogsa innebarer at alle rad og utvalg

foruten styret ved institusjonen kun er rddgivende.

I dette tilfellet ble den eksisterende administrative stetten i studieprogramradet byttet ut med
kontorsjefen ved instituttet, noe som kan anses som et forsek pa a koble den formelle
ledelseslinjen inn i programmet. S& ble det ogsa satt ned en gruppe som skal se pa emnene pa

nytt, uten & se det i sammenheng med jobben studieprogramradet allerede har gjort:

Olav NH: Jeg provde. Men det gikk ikke. Sd da gikk vi over i kontrollmodus, det vil si at vi la
o0ss pd et, vi vurderte emneevalueringene og rapportene. Sd skrev jeg da, som jeg skal gjore
da, i min egen kvalitetsrapport, om tilstanden. Og den var nok litt krass, der jeg pdapekte en
del ting, da, som de mdtte gjore noe med. Sa ble jeg innkalt i var, eller nd tidlig i januar, ble
Jjeg innkalt til et mote med ledelsen, da de da hadde lest dette her, og hadde vel da kommet
fram til at de burde skifte programrddsleder.
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Han trosser imidlertid dette skiftet av programleder, argumenterer for at det er sdpass sterke
uenigheter om programmet ved instituttet og mener de i sa fall ma finne en sterk og tung
fagperson til & erstatte han. Noe som vanskelig lar seg gjore. I stedet blir det inngétt enighet
om at han som programleder heretter ikke skal sette i gang utviklingsjobber, men kun sikre og
kontrollere at det ikke er for store kvalitetsavvik. Hvis vi gar tilbake til Bernstein; det inngés
en avtale, eller kontrakt, der engasjementet begrenses (Contract replaces covenant). Da jeg i
2018 igjen tok kontakt med Olav kunne han fortelle at han ikke lengre var

studieprogramleder, og at begrunnelsene for det var:

Kom ikke overens med ledelsen. Ble undergravet og fratatt handlingsrom (Olav NH)

Dette kan tjene som en illustrasjon pa at nar det oppstér konflikt mellom den tradisjonelle
akademiske kollegiale modellen og den mer nyliberalistiske linjestyrte styremodellen ser det
ut som den siste har et klart overtak. Det er bortkastede krefter & stritte i mot, innspill som
dette kan bli usynliggjort og oversett. Det kan ogsa se ut som at motstand, eller andre mater &

opptre pa kan fore til at du ikke er ensket i slike posisjoner og blir erstattet med andre.

6.5.2 Motstand mot accountability-kultur

Jan, som ogsa er programleder ved NTNU, sa seg lei av at studieprogramlederrollen ved hans

fakultet kun ble brukt som en rapporteringsinstans for fakultetet:

Jan NH: Altsa de tre semestrene her har jeg oppfattet at vi er mer et rapporteringsverktay for
d fd unnagjort en onsket rapportering, vi er pd en mdte kun mdten man fdr tilfredsstilt noen

krav om rapportering.

Han var ubekvem med & kun & bli brukt som et rapporteringsverktoy, han mener dette er
misbruk av tid som burde brukes til faglige diskusjoner og utvikling av programmet og til
tross for all tiden som brukes opplever han at det ikke finnes noen reell medvirkning i

rapporteringsarbeidet som legges ned:
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Jan NH: Det brukes veldig mye ressurser pad det jeg mener er en sann skinnmedbestemmelse,

som man like gjerne kunne latt veere d ha.

I den siste rapporten studieprogrammet ble bedt om & levere skrev han at de ikke kom til &
svare pa tilsvarende henvendelser neste semester fordi de skulle jobbe med faglig utvikling av

programmet:

Jan NH: Jeg vet ikke om de har... Altsd jeg kan jo si det, sd kan jo de si; flott at du mener det,

de er mine overordnede, sd de trenger jo ikke d hore pd det...

Her kan en lese en viss resignasjon, han har tatt innover seg linjestyringen. Han uttrykker at
han forstar at slike ytringer fra hans side er nyttelose. Den samme studieprogramlederen

skriver ogsé en e-post til dekanen:

Jan NH: Jeg skrev ved en av de rapportene at nd ber dere om det samme en gang til. Hvorfor

gjor dere det? Og det var mer en sann markering, da. Og det kom et langt og hoflig svar.

Han har ogsé bedt om & fa gé av som studieprogramleder ved to anledninger, men fétt beskjed
om at han er oppnevnt som studieprogramleder i denne instituttleder-perioden, som er pé fire
ar, at det er ikke mulig a trekke seg. Ogsé denne programlederen var jeg i kontakt med i 2018,

og dette er svaret pa spersmalet om han fortsatt var programleder:

Jan NH: Neij, jeg fikk fritak fra vervet etter ca. to dr av det som skulle veere en firedrsperiode.
Det var mitt tredje forsok pd d bli fritatt fra vervet, og etter et lederbytte ved instituttet fikk jeg
det innvilget.

Han forklarer hvorfor han sa sterkt ensket seg bort fra vervet:

Jan NH: Jeg opplevde vervet som scerdeles meningslost. Grunnen var at jeg opplevde at vi i
virkeligheten misbrukte kollegers tid med det for aye d svare pd fakultets mange
rapporteringsonsker. Arbeidet gikk sin gang uten at vi hadde noen reell pavirkningsmulighet
noe sted, verken blant oss som deltok og vdre respektive seksjoner eller oppover dit vi

rapporterte. Fakultets bestillinger var et kontinuerlig hinder for arbeidet i radet.
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Enda en litt kritisk r@st som opplever at hans innspill ikke blir lyttet til. Her kan vi ikke pa
samme mate som i det forste eksemplet si at innspillene blir direkte oversett. Han blir matt
med heflige svar, men likevel: innspillene far ingen konsekvenser i form av endring eller
andre mater & tenke eller gjore ting pa og det & utrykke motstand oppleves nyttelest. Vi ser
ogsa her at innspillene ikke blir tatt til folge, og at det & bli i rollen som resignert
studieprogramleder i lengden blir vanskelig. Igjen er dette et eksempel pé at uttrykt motstand
vanskelig lar seg kombinere med studieprogramlederrollen. Motstanden fér ingen

konsekvenser i endringer av systemet.

I begge disse to fortellingene uttrykker studieprogramlederne stor frustrasjon og opplever at
deres argumenter ikke blir lyttet til og heller ikke forer til noen endring. I begge tilfellene blir
de fjernet fra rollen som studieprogramleder etter gjentatte uttrykk for motstand. I materialet
er det ogsé noen eksempler pa at det uttrykkes motstand, men der den ikke ender i brudd eller

med et skifte av studieprogramleder.

6.5.3 Motstand og sprak

Hva er det som gjor at noe motstand b/ir lyttet til og andre ikke? La oss forst se litt pa to
fortellinger der motstand blir lyttet til i litt ulik grad, for jeg kommer tilbake til ulikhetene i

argumentasjonen til disse programlederne:

Blant de kvinnelige studieprogramlederne ved NTNU er en professor, Siv, som leder seks
program ved sitt institutt. Siv har ogsa tydelig uttrykt motstand, spesielt knyttet til den
radgivende funksjonen studieprogramlederrollen har. Hun opplevde at rddene hun som

studieprogramradsleder kom med ikke ble lyttet til:

Siv NH: Da jeg folte at handlingsrommet ble for trangt da gadd jeg ikke mer, da trakk jeg
meg. Jeg gikk av som studieprogramrddsleder, og det var jo fordi jeg fikk for trangt

handlingsrom.
Utfordringen for instituttet var at dette er en fagperson som har hey kompetanse pé og lang

erfaring med studieplanutvikling og ledelse. Sa hun ble bedt veldig pent om & ta vervet

tilbake:
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Siv NH: Og den eneste grunnen til at jeg gikk inn igjen var jo at de ba meg veldig, veldig pent

om d ga tilbake, da.

Hun erfarer at bordet fanger fordi hun har skaffet seg en kompetanse pa omradet, og har blitt
den ”go-to” personen som alle bruker som oppslagsverk pa akkurat dette feltet, og at det

dermed blir vanskelig for andre & ta over, fallhgyden blir for stor.

Et av hovedpoengene hennes i samtalen var er at det er et problem & bruke s& mye tid og
ressurser pa arbeid som kun er rddgivende. Hun mener det er bortkastet tid at flere
studieprogramledere ved instituttet med de tilherende studieprogramradene bruker svaert mye
tid pa a forseke & bidra til utdanningskvaliteten nar rddene de kommer med sé sjelden blir tatt
til folge. I argumentasjonen sin har hun regnet pa hvor mange timer i aret som brukes til
studieprogramledelse ved hennes institutt og funnet ut at dette samlet utgjor cirka én

undervisningsstilling i &ret:

Siv NH: det her er misbruk av tiden min og veldig mange andre, og nar det er sd veldig
knappe ressurser pd fakultetet og det "fryses” i stillinger; hvis vi kan spare inn fem
studieprogramrad, og heller ha representanter inn i ett felles rdd, sa handler det om at vi har

spart inn undervisningsdelen til én stilling i dret, ikke sant?

Til tross for hennes uttalte motstand mot at en sé viktig funksjon er rddgivende og hennes
tydelige budskap om at det oppleves som en utfordring at studieprogramledelsen havner
mellom stoler i den ellers linjestyrte virksomheten og et stadig mas fra henne om at emner
som er slatt ssmmen ma deles opp igjen, er hun likevel fortsatt onsket i rollen som

studieprogramleder bade av fakultetet og instituttet.

I andre tilfeller har deltakerne delt historier der de har mattet argumentere mot beslutninger
tatt av overordnede, gjerne i administrasjonen, der beslutningene kun begrunnes med
effektivisering og ekonomisk innstramming, men uten noen faglige arsaker. En slik fortelling
er for eksempel fra Universitet i Tromsg, der Ivar fikk beskjed om & avslutte ordningen med
studentassistenter fordi den var for kostbar. Dette studieprogrammet bruker aktivt studenter

fra heyere arstrinn i undervisningen, for eksempel til hjelp pa evinger.
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Ivar TTR: det var tidligere en periode jeg fikk en sterk oppfordring fra dekanen om a slutte d
bruke studenter i undervisningen. Det var en halv million i dret vi brukte den gangen og det
var en plass det gikk an d kutte. Og det har vi motsatt oss, fordi det er en sa viktig del av

leeringsmiljoet. Bade for gamle studenter og for de nye.

Det er interessant a se at i tilbakespillet fra studieprogrammet til fakultetet ble ikke den
pedagogiske begrunnelsen med at dette var positivt for laeringsmiljeet brukt som

hovedargumentasjon, eller som den viktigste grunnen til & opprettholde ordningen:

Ivar TTR: Og det er jo slik at da vi kastet det tilbake, det forsoket fra fakultetet, sd var jo
kontorsjefen behjelpelig; han regnet det jo ut for oss, hvor mange studenter md du flytte fra
stryk til bestatt for d fa dekket de utgiftene, og det er ufattelig fd...

Kontorsjef: Nei, det er ikke mer enn fire

De satte opp regnestykker der de viste at bruken av studenter i undervisningen faktisk var
okonomisk lennsom. Denne argumentasjonen vant frem, neste ar ble alle fagmiljeene ved
fakultetet oppfordret til & bruke studentassistenter som undervisningsstette, og det ble satt av

en pott i budsjettet til slik stotte.

Vi har sett pé fire ulike former for motstand, som blir mett p forskjellige mater. I materialet
mitt ser jeg en tendens til at det er storre muligheter for & bli hert og tatt pa alvor om
argumentasjonen bygger pa nyliberalistisk rasjonalitet basert pd ekonomi og effektivitet, det
ser ut til at det alltid er en fordel om man kan underbygge argumentasjonen med tall og

regnestykker. Det er lurt & snakke ”spréket™:

Reed (2002) hevder at det i den nyliberalistiske konteksten har foregétt en organisatorisk og
kulturell re-engineering drevet gjennom konstruksjon og spredning av et nytt sett av symboler
og verdier og et new lexicon of terminology (Reed 2002, s. 168). Vitenskapelig og ledende
ansatte forventes & internalisere og akseptere dette nye verdisystemet og spraket som en
indikasjon pa deres rekonstruerte faglige og organisatoriske identitet (Reed 2002). Vi kan lese
disse historiene som eksempler pé at de som synliggjer at de har rekonstruert denne faglige
og organisatoriske identiteten bade er mer onsket i slike posisjoner og ogsé har lettere for & bli
hert. Jeg ser at informanter som Siv og Ivar ovenfor, kommuniserer pa en mate som er

hensiktsmessig innenfor den nyliberalistiske konteksten.
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Reed hevder det kan vere en fare for at disse nye formene for ekspertkunnskap knyttet til
marked, kvalitet, utvikling og endring kan bidra til at det ikke lenger er nok & definere seg
selv som profesjonelle gjennom tradisjonelle faglige akademiske roller og identiteter. De
vitenskapelig ansatte ma né ogsé forholde seg til og jobbe med de verkteyene og
tilnermingene som arbeidsoppgavene deres krever, samtidig som de ma internalisere og ta
inn over seg de nye verdiene og spraket som deres ndvarende arbeidsomgivelser og relasjoner
omfatter og forventer. Som i andre tilneerminger utvikles det gjerne et eget ”sprak” som
brukes av de som er innenfor. Green (2011) benevner dette aktuelle spraket som

”managerialese”.

Spersmalet som er narliggende er om endringen i spraket reflekterer endringer i virkeligheten
eller om det er sprdket som endrer seg og ikke virkeligheten? Deem og Brehony (2007)
hevder det finnes en tredje mulighet, nemlig at sprdk i varierende grad ogsa bidrar til &
konstruere virkeligheten. Pa denne maten kan en argumentere for at pavirkningen og
implikasjonene fra managerialisme pa utdanningssiden har veert mye mer omfattende enn &
kun veaere en endring i spraket som brukes for & beskrive og diskutere ledelse innenfor
utdanning: The creation of new layers of management and the introduction of performance
management, league tables and targets, for example, are not simply discursive (Deem og
Brehony 2007, s. 223). Dette nye spraket bidrar ogsa til & forme identitetene, rollene og synet
pé ulike akterer i organisasjonen. De akterene som behersker og har vilje til & bruke spraket

vil bli vurdert pa en annen méte enn de som ikke kan, eller ensker, & bruke det:

Not to be able to speak management leaves one marginal, disenfranchised or rendered

speechless- using words no longer recognized (Deem og Behony 2002, s. 227).

Det a kunne spraket som teller er en nedvendighet for & bli lyttet til og f& pavirkningskraft. I
de siste to eksemplene illustreres det hvordan studieprogramledere med riktige” argumenter
og sprak blir tatt pé alvor. I tilfellet beskrevet ovenfor, der motstanden fra programleder
handlet om & fa bruke studenter i undervisningen lyktes de ogsa med & opprettholde det de
ansa som en viktig pedagogisk barebjelke i sitt studieprogram. I samtalen med meg uttrykte
de tydelig at de brukte denne gkonomiske argumentasjonen helt bevisst, det skinte gjennom at

de egentlig var mest opptatt av de pedagogiske argumentene, men at de ikke trodde disse
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argumentene ville bli tillagt like stor vekt. Kunnskapen deres om det nye spraket brukes

strategisk og taktisk for & bevare det de anser som kvalitetsfremmende tiltak.

Jan, Olav, Siv og Ivar har uttrykt motstanden sin tydelig; men som vi sa fra Ball (2013) i
kapittel tre, kan ogsa motstand uttrykkes mer implisitt; for eksempel gjennom & vere
ansvarlig gjennom & vare uansvarlig, altsa a la veere & gjore det som forventes fordi dette ikke

anses som faglig eller moralsk forsvarlig.

6.5.4 Resignasjon og ignoranse som motstandsstrategi

I samtalene med studieprogramlederne finnes en del eksempler pé dette, men da kanskje ikke
fordi studieprogramlederne ikke mener noe er forsvarlig, men fordi de ikke mener det har noe
for seg, eller at de har for lite tid til & ivareta alle forventningene. Dette ser jeg mer pa som en

slags stille protest, eller ignoranse.

La oss se kort pa Benedict fra UiT; dette er en studieprogramleder som ogsé er instituttleder.
Han leder et studieprogram med fa studenter, men med svert mange studieretninger og

emner.

Benedict TH: Det er klart at fakultetsledelsen de onsker seg jo en mer, at programstyrenivdet
utvikles til noe mer enn det i hvert fall er her i dag, og det bor det jo bli, det er utvilsomt at
det bor bli det. Det bor veere sdnn, men problemstillingen gdr jo pad at jeg er ikke, noe av
grunnen til at jeg rett og slett ikke har tatt fatt i det er at det er sveert, altsd som instituttleder
her har du sveert mange oppgaver, og det der er en sann titanisk greie, ikke sant? ok, det far

veere grenser.

Studieprogrammet han er ansvarlig for inneholder sveert mange studieretninger, men
studieprogramrddet som styrer det bestér kun av tre vitenskapelig ansatte, en administrativt
ansatt og to studentrepresentanter. Disse personene til sammen er langt unna & dekke alle

studieretningene og fagretningene som programmet bestar av:
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Benedict TH: Det du i hvert fall kan si er at radet ikke er representativt for det tilbudet vi
har, og dermed sd er det er nivd av organisering her som rett og slett er hinsides

dysfunksjonelt, fordi det er, vi har ikke hatt ett eneste mate siden jeg kom hit i hvert fall

Benedict har vert ansatt i ett og et halvt ar, og det er helt klart en av oppgavene til
studieprogramleder & serge for at studieprogramradet metes. Pé tidspunktet vi snakket
sammen var det heller ikke oppnevnt studentrepresentanter til programradet. Selv om
Benedict er klar over at dette er en del av hans ansvar og at de over han forventer en mer aktiv
studieprogramledelse har han ikke prioritert dette arbeidet i sin hverdag. Slik jeg oppfatter det
er det ikke gjort pa grunn av latskap, men rett og slett fordi han ikke ser at hans innsats vil
bidra til noen endringer. Han opplever at programmet han leder har svaert store utfordringer,
pé spersmél om styrker og svakheter med studieprogrammet svarer han at han ikke ser noen
styrker ved det. Han har klare tanker om at det bade faglig og strukturelt mé gjores svert store
endringer i programmet, endringer han selv ikke ser for seg at det er noen som helst mulighet
for at han kan fa gjennom i den perioden han skal sitte som instituttleder og programleder. Da

er det mer hensiktsmessig 4 sitte stille i baten:

Benedict TH: Sd lenge det gar rundt far det veere greit, liksom

Selv om han vet at forventningene er store tar han ikke det ansvaret som forventes fordi han
opplever utfordringene som sterre enn det han kan lgse. I starten av intervjuet nevner han
ogsa at det er fint at materialet i prosjektet vil anonymiseres, for det er mulig hans ignoranse

knyttet til rollen ikke tar seg saerlig godt ut.

Det finnes en del slike fortellinger i materialet, der studieprogramlederne kanskje ikke
uttrykker en tydelig motstand, men mer begrenser innsatsen sin. Det vaere seg bdde med
kvalitetsutviklingsarbeid, men i sterst grad kanskje i kvalitetssikringsansvaret i rollen. De
legger litt mindre, eller akkurat den innsatsen som er pakrevd inn i arbeidet. Flere yter ogsé en
slags motstand ved at de ikke setter seg inn i krav, regler, retningslinjer og forventninger som
er knyttet til ledelsen av studieprogram. Med veldig mange krav og feringer kan dette lett
fortone seg legitimt. Det som er synd er at ved & ikke sette seg inn i retningslinjer og
formaliteter i styring av utdanning overlater de ogsé tolkningen av slike rammebetingelser til
andre, gjerne ledere eller administrativt ansatte med andre kompetanser og rasjonaler, og

handlingsrommet deres blir dermed enda mindre enn det hadde trengt & vere.
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Johan TH: Du kan si at i studiesaker sd er jo i utgangspunktet instituttet sin overordnede
studieavdelingen pd fakultetet, det er studiesjefen og en sdann studiekonsulent og muligens at
det er et par som jobber inn mot slike saker, det er jo de som har et sant ansvar for alle
fakultets programmer og emner. (...) De har veert veldig viktig, for eksempel i forbindelse
med det NOKUT tilsynet vi har hatt, da har de koordinert det, og det har veert veldig nyttig.

Ogsad fordi de skjemaene til Nokut var ubegripelig for mennesket, sd noen mdtte tolke dem.

I kapittel tre sa vi at Biesta (2012) var bekymret for hvordan relasjonene i utdanningssystemer
blir pavirket av den nyliberalistiske diskursen. Han snakket om relasjoner bade mellom ulike
akterer og institusjoner, men ogsé mellom akterene og fag. Han var bekymret for at kravene
om rapportering og formaliteter kan bidra til at underviserne opplever avstand til den faglige
virksomheten undervisning faktisk er. Jeg mener disse fortellingene illustrerer at
undervisningen i hoyere utdanning nettopp kan se ut til 4 ha fjernet seg fra fag, leering og
meter mellom mennesker og beveget seg mer mot administrative rutiner, retningslinjer og
krav om objektiv rapportering. Underviserne virker & veere usikre pa sine egne vurderinger og
praksis og opplever usikkerhet og avstand til den virksomheten de bedriver. Jeg mener dette
bidrar til & innsnevre handlingsrommet underviserne og studieprogramlederne har; de
opplever ikke lengre at de “eier” virksomheten de bedriver. Nar de heller ikke setter seg inn i
de aktuelle retningslinjene, reglene og forskriftene er det ikke lengre de som sitter med
makten, den beveger seg vekk fra underviserne og mot administrative akterer og ledelse pa
nivaene over dem. Dersom de er usikre pa reglene, bidrar det ogsa til at de ikke setter i gang
endringer de faglig ville anbefalt. Et siste eksempel som kan illustrere dette. Sven ved UiT
mener de med hell kunne hatt flere av de 180 studiepoengene innenfor det aktuelle

fagomradet i studieprogrammet, men har ikke gjort noe med det:

M: men opp til 130 studiepoeng kan de ha, sd hvis dere hadde funnet ut at dere ville gjort alt
likt de forste to drene?
Sven TS: 4, nei... Det vet jeg ikke hvor, om vi bare kan bestemme det, det har vel med

fakultetet a gjore ogsd vil jeg tro, jeg er ikke sikker pad det...

I stedet for & undersoke det sitter han stille i baten og lar studieprogrammet vere slik det er

uten 4 ta initiativ til endringer.
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6.5.6 Makt og kjgnn

Av de 16 studieprogramlederne som datamaterialet omfatter er menn i et soleklart flertall.
Kun ¢n av studieprogramlederne fra materialet i Tromse er kvinne og tre av de ved NTNU. I
arbeidet med teorien gjorde jeg meg noen tanker om nyliberalisme, makt og kjenn. Er det slik

at de sentrale verdiene i den nyliberalistiske diskursen og styringen er maskulint orientert?

Denne styringen verdsetter kanskje egenskaper og verdier som er mer maskuline; det &
fremstille seg selv som produktiv og synliggjere egen virksomhet og velge arbeidsoppgaver
som gir uttelling i arbeidsregnskap og merittering er kanskje tradisjonelt forbundet med menn
og mannlighet? Kvinner har historisk lange tradisjoner med & ta seg av usynlig arbeid i hjem
og familie, oppgaver som typisk hverken har gir uttelling eller status. Tradisjonelle
kvinneyrker har kanskje mer fokus pad omsorg enn pa produksjon? Med denne bakgrunnen var
det litt overraskende for meg at sépass fa kvinner har denne rollen ved institusjonene. Det er
jo en rolle som ikke gir seerlig uttelling, som ikke er meritterende og som i liten grad er

synliggjort.

Da jeg startet datainnsamlingen fantes det ingen informasjon om hvem som var
studieprogramleder i de enkelte programmene pé institusjonenes nettsider. Som jeg har
beskrevet i metodekapittelet var det mye arbeid, mange e-poster og telefoner som matte til for
a finne ut hvem som var programledere i de ulike fagene. Dette er en av grunnene til at jeg
mener det er, eller i alle fall ikke var en rolle som fremheves og synliggjeres. I samtalene med
studieprogramlederne ble dessverre ikke kjenn noe stort tema, i ettertid ser jeg at dette i storre
grad burde vaere et tema til diskusjon. Men; den eneste kvinnelige studieprogramlederen jeg
snakket med i Tromse kom likevel inn pé det i et spersmal knyttet til om hun opplevde 4 fa

gjennomslag for sine innspill og méter a gjore ting pa:

Marit TSV: Ja, det er nok sdann bdde og... Det som jeg kanskje opplever vanskeligst d fa
gehor for det er jo en del slike faglige argumenter og kanskje spesielt i det ene faget. Der har
Vi forsokt d gjore et stort utviklingsarbeid ogsd i forhold til en del etter- og
videreutdanningsemner og slikt. Og i den ledergruppa sad er dette kanskje en ny tenkning, folk
har ikke veert vant til d tenke i de banene der slik det fremstdr for meg. Og sd... vi er tre
damer som er studieledere, og vi bruker innimellom og litt sann pd fleip, men litt pa alvor

ogsd, og kalle resten av gjengen for "gutteklubben grei”. Og det er nok sann ogsd at du md
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snakke litt hoyere og fortere og argumentere enda litt raskere ndr du er dame, og det er litt
sdnn standard som det har veert synes jeg ndr du er kvinnelig leder, du skal ha enda bedre

argumenter for d fa gjennomslag. Og det synes jeg at jeg opplever her ogsd.

I mange av intervjuene kommer det frem at i en sterkere linjestyring faller
studieprogrammene og studieprogramledelsen midt mellom flere stoler og bidrar til at
styringslinjene blir litt uklare, det kunne vaere interessant & utforske om dette i storre grad

finner sted der programlederen er en kvinne. Som i dette eksempelet:

Marit TSV: Vi opplever at vi har studenter og ansatte som gar til instituttleder og far ja fra
dem, og det er en sdann greie som er en kjempeutfordring, og sd kan instituttleder oppleve at
ansatte gar direkte til rektor. Sa du har jo det hele tiden at du kan oppleve d bli helt totalt
overstyrt i forhold til det du forst har sagt. Jeg prover d si fra, men sd i noen tilfeller sd velger
Jjeg faktisk helt bevisst og bare la veere, for da tenker jeg at det her er det ingen vits i d bruke

energi pd.

Linjene er uklare og det er litt usikkert hvor beslutningene tas, dersom noen er misforneyd
med en beslutning kan linjen brukes og siden studieprogramlederen ikke formelt utgjor en del
av linjen star de i fare for & bli tilsidesatt. Jeg har dessverre ikke data i mitt materiale som kan
si noe om dette gjelder oftere for kvinnelige enn mannlige programledere, det virker & vere et
problem uavhengig av kjenn. Det gjelder ogsa den siste setningen i sitatet; det her er det ingen
vits i & bruke energi pa. Dette er en innstilling jeg har hert uttrykt pa mange ulike mater
gjennom arbeidet. En veier noye hva en bruker energi pa; det man opplever & ikke ha
muligheter til & pavirke eller ha innflytelse pa legger men ikke tid, arbeid og folelser i. Det
kan virke som en slags kollektiv resignasjon preger mange av studieprogramlederne; dette
gjelder bade i mate med retningslinjer, foringer, budsjetter, innsparinger,

kvalitetssikringssystemer og strategidokumenter.

6.5.7 Ulike former for motstand; Underordning eller selvkonstituering?

I denne siste delen av analysen har jeg vaert opptatt av hvordan motstand blir mett og hvordan
makt kan fungere i konteksten vi har beveget oss innenfor. Vi har sett eksempler pa hvordan

motstand blir uttrykt og hvordan den blir mett. For det forste kan det se ut som det er viktig &
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beherske spraket i konteksten. En studieprogramleder (og sikkert ogsa andre aktarer) blir
lyttet mer til om han eller hun bruker tankemater, logikker og sprak som er knyttet til den
nyliberale diskursen. Flere av studieprogramlederne i denne studien behersker og bruker
rasjonaler og spraket fra diskursen, noen uttrykker imidlertid litt ironisk distanse til strategien.
De som derimot ikke aksepterer dette spréket og rasjonalene, og opprettholder en tradisjonell
akademisk argumentasjon ser ut til & bli oversett eller fjernet fra ansvar. Vi har ogsa sett at en
kan vise motstand gjennom a ikke gjore s mye av, eller alt det man er forventet & gjore. Dette
siste; resignasjon som motstandsstrategi har jeg sveert mange eksempler pa i materialet. Folk
gjor sa godt de kan, men ikke mer. Det & sette seg inn i alle regler, retningslinjer og feringer
oppleves uoverkommelig. Den beste losningen oppleves som 4 sitte stille i baten og ikke sette
i gang for mye endringer. Det er lett & kjenne igjen de fire motstandsstrategiene fra Ese (2019)
i materialet. I mitt materiale ser jeg tre at studieprogramlederne i hovedsak anvender tre
karakteristiske mater & handtere den nyliberalistiske konteksten pé; Den strategiske som
preges av bruk av sprak og rasjonaler fra diskursen til & oppna det de vil ha gjennom, den som
preges av den tradisjonelle akademiske kollegiale styringsdiskursen og ikke blir lyttet til,
disse fremstar som frustrerte i intervjuene, til slutt er det den resignerte, som sitter stille i
béten ikke setter seg inn i retningslinjer og feringer og forseker & komme seg bort fra

ansvaret.

Gjennom hele analysen har jeg ensket & synligjere hvordan styringen i den nyliberalistiske
diskursen virker; bade utenfor oss gjennom lover, foringer og ulike styringsverktgy, men ogsa
“inne i oss” (Ball, 2014); gjennom maten vi tenker, handler , foler praktiserer og gjennom
spraket vi bruker. Vi har sett at motstand uttrykkes pa ulike mater av studieprogramlederne, til
tross for dette far motstanden ofte ikke noen konsekvenser i form av endringer eller andre
maéter a gjore ting pa. Noen unntak har vi sett nar motstanden uttrykkes i en form og i et sprak
og rasjonaler som gjelder innenfor diskursen. @konomiske argumenter og argumenter som
kan knyttes til institusjonens effektivitet, omdemme eller popularitet ser i sterre grad ut til & fa
gehar enn argumentasjon knyttet til faglige, akademiske og pedagogiske behov. De
studieprogramlederne som behersker spraket og rasjonaliteten kan fa gjennomslag gjennom a
bruke det, selv om det de vil oppné egentlig er knyttet til faglige og pedagogiske argumenter.
Studieprogramlederne som ikke vil eller kan spraket, men uttrykker motstand uttrykker i mitt
materiale stor frustrasjon, de fir ikke gjennomslag for sin motstand og vi har sett flere
eksempler pa at disse etter en stund blir fjernet fra

studieprogramlederrollen.
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Innledningsvis i denne delen av analysen diskuterte jeg om subjectivity handler om
underordning eller er en mer aktiv konstruerende aktivitet for akterene. Ut i fra materialet kan
det synes som det er muligheter for bade underordning og konstruksjon. Noen underordner
seg diskursen og agerer som det forventes, andre forseker & kjempe i mot, men underordner
seg ikke, atter andre bruker spraket og diskursen i systemet til & oppna egne preferanser. Nar
det er sagt er jeg litt overrasket over i hvor stor grad tankematene fra NPM gjennomsyrer bade
systemer, praksiser, tankemater og sprak i systemet. Den storste tankevekkeren for meg har
veert i hvor stor grad konkurranseaspekter bade individuelt, faglig og institusjonelt preger
valgene og praksisene til studieprogramlederne, dette synes virkelig & prege
studieprogramlederne og danner i stor grad grunnlaget for deres refleksjoner, praksiser og

navigasjon.

I neste og siste kapittel i avhandlingen vil jeg oppsummere funnene fra analysen og diskutere
litt mer hva dette samlet kan bety? Hvordan kan resultatene fra undersekelsene mine knyttet
til studieprogramledernes erfaringer, refleksjoner og opplevelser gi ny kunnskap og innsikt i
det videre arbeidet for & n& malsettingene om hey kvalitet pd hoyere utdanning? Og til slutt;
kan problemene studieprogramlederne opplever metes eller loses gjennom andre former for

styring?
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Kapittel 7: Studiens resultater, refleksjoner og mulige implikasjoner

Dette avsluttende kapittelet er delt i fire; fgrst vil jeg oppsummere funnene fra analysen
i forrige kapittel. Deretter vil jeg drgfte funnene med utgangspunkt i den overordnede
problemstillingen for arbeidet; Hvordan har styringen av hgyere utdanning fatt
implikasjoner for studieprogramledernes arbeid, rolle og muligheter til & pavirke
utdanningskvaliteten i sine program? Hvilke implikasjoner har disse funnene til
sammen? Her er det spesielt fem tema jeg vil trekke frem. Deretter vil jeg med
utgangspunkt i studien komme med noen implikasjoner studien har for det videre
arbeidet med utdanningskvalitet og studieprogramledelse; hvilke anbefalinger kan jeg gi
med utgangspunkt i funnene i studien? Helt avslutningsvis vil jeg komme med forslag til

forskningsomrader studien har vist at vi fremdeles trenger mer kunnskap om.

7.1 Oppsummering av analysen

7.1.1 Utgangspunkt for studien

Denne avhandlingen har som utgangspunkt de store endringene, reformene og styringen
heyere utdanning i Norge har vart gjennom de siste 15 drene. Mange av endringene har veert
begrunnet med fokus pa utdanningskvalitet fordi en har sett at kvaliteten i utdanningene har
veert varierende og pa noen omréader svakere enn det offentlige myndigheter ensker seg
(Meld. St. 16, 2016-2017). Produktiviteten i sektoren har ogsa vaert ansett som en utfordring
(NOU 1: 2015).

Det har blitt gjort en del forskning pa heyere utdanning og kvaliteten i den i disse &rene
(Aamodt m.fl. 2014, Damsa m.fl. 2015), men det etterlyses forskning som undersegker
sammenhengene og koblingene mellom de eksterne og strukturelle rammebetingelsene;
hvordan universiteter styrer deres utdanningsforpliktelser, og hvordan dette igjen bidrar til
praksisene til akterene p& mikro-nivaet (Damsa m.fl. 2015). Min studie har forsekt & bidra til
mer kunnskap om dette gjennom a underseke hvordan studieprogramledere reflekterer,

praktiserer og navigerer i det nye landskapet.
I kapittel 2 viste jeg til styringsverktoy som omfatter studieprogramledelsen i 2015 bade

innenfor styring og ledelse av institusjonene, kvalitetssikring av utdanning, utvikling av

studieplaner og finansiering. Her kom det fram at den offisielle politiske styringen i de siste
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15 arene har veert preget av det Christensen og Leegreid (2011) kaller en New Public
Management-preget styringsideologi. Den har fokus pa produksjon, pa markedsretting,
kvalitetssikring, resultater, effektivisering og finansering ut i fra indikatorer. Vi sa ogsa at den
norske hayere utdanningskonteksten preges bade av det som betegnes som “myke” og

“harde” styringsverktey fra NPM.

I kapittel 3 sa vi neermere pa kunnskapen og tankematene bak denne styringsideologien. Her
viste jeg at noen uttrykk fra NMP og nyliberalisme har fatt seerlig store implikasjoner for
hoyere utdanning. Disse ble undersekt nermere i analysen. Det forste trekket er at kunnskap
sees pd som en vare som dermed ber vere populer, lett omsettelig og anvendbar. For det
andre; det 4 std til rette for kvaliteten i arbeidet som utferes (accountability) og til slutt er
ogsa betydningen av performativitet et uttrykk som har féatt implikasjoner: det & holde hoy
produksjon; produsere de riktige tingene, og samtidig klare & fremstille eller synliggjore dette.
Til slutt i teorikapittelet loftet jeg frem undring over at det ikke uttrykkes sterre og bredere
motstand mot styringsideologien som omgir oss. I den siste delen av analysen sa vi nermere
pa dette. Kapittel 2 om styringsverktay som omgir hgyere utdanning, og kapittel 3 om
kunnskap og tankemater som ligger bak styringen utgjor til sammen pa en mate strukturene i

konteksten studieprogramledelsen befinner seg innenfor.

Gjennom 4 studere styringsverktoy og tankemater som omfatter studieprogramledelsen og ved
a undersgke studieprogramlederes opplevelser av rollen har jeg veert opptatt av & belyse
hvilke implikasjoner den endrede styringen har fatt for arbeidet med utdanningskvalitet i
heyere utdanning. I den siste stortingsmeldingen om kvalitet i heyere utdanning (Meld. St. 16,
2016-2017) meldes det fortsatt om usikkerhet knyttet til utdanningskvaliteten. Er vi like langt
etter 15 ar med store endringer og omfattende reformer? Hva kan i sé fall veere grunnene til
dette? Hvordan kan det forstds? Hensikten med denne studien har vert & fa ekt innsikt og
kunnskap som kan bidra til & svare pa disse spersmalene. La oss forst starte med &

oppsummere analysen. Hva har arbeidet vist oss sa langt?

7.1.2 Forventninger om anvendelig og populzer kunnskap

For det farste har styringen satt sterke feringer for hvordan vi organiserer kunnskap i

studieprogram. Forventingene til at kunnskap skal veere anvendelig og populer for & vaere lett
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omsettelig styrer hvordan studieplaner bygges opp, med sma overkommelige enheter i emner
pa ofte 7,5 eller 10 studiepoeng. I tillegg viser datamaterialet at gjenbruk av emner i flere
studieprogram kompliserer studieprogrammene pa en mate som gjor endringer i studieplanene
svert vanskelige. Vi sé eksempler pé at gjenbruk av emner som falge av fusjon har brakt med

seg lavere faglig niva og reduserte krav til studentene.

Oppdelingen av kunnskap i smé emner som gjenbrukes i mange program har ogsé skapt
utfordringer for utviklingen av stabile leeringsmilje som kan tilby studentene god tilherighet
og trygge omgivelser for utvikling av egen faglige identitetsutvikling. Konkurranse om a
tiltrekke seg fleste mulig studenter bringer ogsa med seg endringer i Avilken kunnskap
studieprogrammene tilbyr; av og til med endring av titler p4 emner eller innhold, men ogsé
gjennom a legge til emner som allerede finnes i andre fagmiljo ved samme institusjon for &
unngd at egne studenter skal bevege seg over til konkurrerende institutter eller fakulteter. Til
slutt i den forste delen av analysen brakte jeg inn bekymring for de fagene som i sin natur
ikke er like umiddelbart anvendbare, og dermed for tiden ikke er sa populere og heller ikke
tiltrekker seg mange studenter. I analysen viste jeg hvordan disse fagmiljeene opplevde &
vaere i en presset situasjon og stadig ble utsatt for krav om rapportering og robusthetsanalyser
fra fakultetet, universitetet eller myndigheter. Med dette folger at de bade mé bruke mye tid
pa rapporteringen, som ellers kunne brukes til faglig og pedagogisk utviklingsarbeid, og ogsa
en folelse av & vaere uglesett og uviktig. Rapporteringene oppleves som forsvarsskriv mot en

ytre fiende.

7.1.3 Accountability

I den andre delen av analysen som handler om accountability s jeg videre pa rapportering,
med spesielt fokus pa kvalitetssikring, siden dette er sé sentralt i arbeidet til programlederne.
Her vil jeg trekke frem fire funn som de mest sentrale. For det forste; det er, selv med dagens
kvalitetssikringsrutiner mulig 4 ha et faglig eierskap til sikringen av kvalitet i
studieprogrammene. | materialet sé vi et par eksempler pa dette; men det fordrer bade at
kvalitetsprosessene og systemene har en “innadvendt” profesjonell tilnaerming og at de er
forholdvis dpne med muligheter for & ta ansvar bade for & definere /iva kvalitet er, og hvordan
denne kan undersegkes. Dette ser ut til & kunne vekke forsker-interessene til

studieprogramlederne.
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For det andre; at det til sammen brukes mye sveert mye tid pa kvalitetssikringsrutiner i
sektoren. Flere av studieprogramlederne uttrykker at kvalitetsarbeidet oppleves som
proforma, mange av studieprogramlederne opplever at denne tiden kunne veert brukt til andre

ting som kunne fremmet utdanningskvaliteten p& en bedre mate.

For det tredje: og dette gjelder mer for UiT enn for NTNU; studieprogramlederne opplever
stor avstand til kvalitetssikringsrutinene og de har manglende folelse av personlig eierskap
béde til gjennomfering av kvalitetsarbeidet, definisjonene av utdanningskvalitet og resultatene

av det. Ved UiT uttrykte studieprogramlederne i liten grad at de hadde dette.

For det fjerde var det litt nedstemmende a se at til tross for at studieprogramlederrollen
fremheves som en svert viktig, om ikke avgjerende, rolle for utdanningskvaliteten kan det se
ut som studieprogramlederne dessverre har svert lite de skulle ha sagt nar det kommer til
endringer eller tiltak som folge av evalueringer. Ut i fra samtalene med studieprogramlederen
synes det som et paradoks at det legges ned sd mye tid og ressurser i kvalitetssikringssystemer
og evalueringer nér det i sé liten grad settes inn tilfak som folge av dem. Den faglige stemmen
til studieprogramlederne er svak nar det kommer til oppfelging og tiltak som folge av
kvalitetsrapporter, skonomiske og administrative behov veies mye tyngre enn faglige og

pedagogiske behov.

7.1.4 Performativitet

I den tredje delen av analysen som handlet om performativitet; i en kontekst preget av stadig
hayere krav til spesielle former for produksjon og resultater, og der verken institusjoner eller
personer er mer enn de klarer & synliggjere; hvordan reflekterer og navigerer
studieprogramlederne i det endrede landskapet? For det forste tematiserte jeg her hvilke
implikasjoner den, i alle fall frem til da; forholdsvis lave statusen rollen har hatt. Flere av
studieprogramlederne betegnet rollen som en uriaspost som de hadde som malsetting & fa gitt

videre.

Implikasjonen av dette er en stadig utskifting av hvem som har rollen, som igjen bringer med

seg lite kontinuitet og tid til & sette i gang endrings- og utviklingstiltak. Igjen s vi ogsa at den

204



lille tiden studieprogramlederne har til radighet gir dem sveert smé muligheter til & faktisk
ivareta alle forventningene til rollen. En av studieprogramlederne uttrykte at hun var forneyd
med at hun né faktisk fikk litt tid i arbeidsregnskapet sitt for rollen, selv om 50 timer for &

lede seks studieprogram ikke akkurat er imponerende mye.

Det jeg ogsa fant i denne delen var at det gkende fokuset pa & synliggjere bruk av tid gjer det
er vanskelig & engasjere vitenskapelig ansatte i arbeid som ikke gir uttelling verken i form av
timer eller status. Studieprogramlederne er samstemte i at de savner storre engasjement og
medvirkning for studieprogrammet fra andre faglaerere pa programmet. Spriket i
forventningene til det akademiske arbeidet pa forsknings-siden og undervisnings-siden av
stillingene kan ogsa se ut til & bringe med seg elementer av selvfragmentering. Skal de
spesialisere seg innenfor et smalt faglig omrade, noe som lenner seg for deres egen
merittering og karriere, eller utvikle en bred faglig kompetanse og kunnskap som forventet

innenfor undervisning?

I denne delen av analysen var jeg ogsa opptatt av betydningen av hva som er gjort synlig og
usynlig. Til tross for at studieprogramledelse fremheves som viktig, finner jeg at
studieprogramledelse i sveert liten grad er synliggjort i organisasjonene, verken pé
organisasjonskart eller informasjon pé institusjonenes nettsider. I 2015 var det fortsatt ikke
mulig & finne ut Avem som var studieprogramledere i de ulike programmene pa
institusjonenes nettsider. Dette kan vere nok et tegn pa at rollen ikke anses som viktig ved

institusjonene.

Til tross for at flere av studieprogramlederne mener de ’produserer” mer bade forskning og
utdanning opplever de ikke at resultatfinansieringen gir dem flere ressurser. Utfordringen er
kanskje at det oppstar et nullsumspill der ressursene som er tilgjengelige kun mé fordeles pa
flere. Noen av studieprogramlederne melder at de pa grunn av gkt produksjon (undervisning
og forskning) har mattet skjaere ned pa utdanningsfremmende tiltak pa grunn av
ressurssituasjonen. Til slutt; det kan se ut som at kravene til hele tiden & synliggjore hva man
gjor bade som institusjon og person ogsa har bragt med seg det vi kan betegne som mer
flyktige arbeidsmilje. Den store bevegelsen av folk inn og ut av forskningsterminer,
forskningsprosjekter og post.doc. stillinger utfordrer stabiliteten og kontinuiteten i antall
hender og hoder i undervisningsarbeidet. Undervisningen preges noen steder av ad hoc arbeid.

Her har jeg ogsa funnet tilfeller der denne bevegelsen og flyktigheten har fort til at en del
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tiltak som fremmer studiekvalitet er avsluttet. Alt i alt mener jeg at delen om performativitet i
analysen viser at presset pa tid og kravet til produktivitet er en stor trussel for

utdanningskvaliteten i sektoren.

7.1.5 Makt og motstand

Den siste delen av analysen handlet om motstand og makt og hvordan studieprogramlederne
underordner seg eller konstruerer sin egen subjektivitet og hvordan selvstyringen foregér. I
denne delen sa vi pa ulike former for motstand og hvordan denne blir matt. Vi sé at
studieprogramledere som utfordrer den hierarkiske linjestyrte styrings- og ledelsesmodellen
ikke alltid ble tatt like godt i mot. Flere av studieprogramlederne som ytret slik motstand ble
etter litt tid tatt av rollen. For meg kan det se ut som studieprogramlederne i virr-varret av
foringer, tilsynsforskrifter, regler og rutiner for studieadministrasjon blir overveldet og ikke
minst resignerte. Landskapet de befinner seg i synes vanskelig & navigere i,- og da er det
tryggeste a ikke starte pa de virkelig lange og krevende vandringene. Resignasjon og

ignoranse ser ut til & veere en mye brukt motstandsstrategi.

I flere av fortellingene til studieprogramlederne kommer det veldig tydelig fram hvor viktig
det er & beherske spraket og rasjonalet i praksisen de befinner seg innenfor. De som motsatte
seg & bruke spraket ("managerialese”) ble i stor grad oversett, mens de som brukte det
gjeldende spraket og rasjonalene i sterre grad ble lyttet til og tatt pa alvor. Tilslutt er det viktig
a si; med noen fa unntak, opplever ikke studieprogramlederne at de har mye makt og
myndighet. De fleste uttrykker at de opplever rollen som uklar og er usikre pa hva de faktisk
kan bestemme. Det kan se ut som det har som implikasjon for mange av dem at de gjor /ite ut
av rollen. Samtidig ser vi at studieprogramlederne utforer rollen sin temmelig u/ikt, noe som
kanskje tilsier at det er storre handlingsrom i rollen enn det studieprogramlederne selv ser?
Mulighetene for egen konstruksjon av egen subjektivitet er kanskje storre enn

studieprogramlederne selv oppfatter.

Samlet sett finner jeg at den nyliberalistiske diskursen befinner seg bade utenfor oss i
retningslinjer, foringer og lover, men ogsa inne i oss. Den preger maten akterene i hoyere
utdanning tenker, snakker, reflekterer og praktiserer. I nesten alle intervjuene har

studieprogramlederne vert opptatt av student-gjennomstremming, produktivitet,
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arbeidslivsrelevans, robusthet og viktigheten av & gjeore seg attraktive for studentene og
naringslivet. Langt faerre har snakket om kunnskap for kunnskapen egen skyld og viktigheten
av at studentene féar fordype seg i faglige sparsmal de selv er interesserte i. Selvstyringen av
akterene i sektoren er helt i trdd med tankene til Foucaults subjectivity begrep. Styringen

fungerer slik at hver enkelt av oss styrer oss selv i trdd med den konteksten som omgir oss.

Né vil jeg videre se litt n@ermere pa hva disse funnene betyr til sammen? Hva kan dette si oss
om implikasjonene av styringen for arbeidet som utferes og praksisen der undervisnings-
virksomheten faktisk foregdr? Hvordan har styringen av hgyere utdanning implikasjoner for

studieprogramledernes arbeid, rolle og muligheter til & bidra til utdanningskvalitet?

7.2 Implikasjoner av funnene

7.2.1 Uklar rolle og identitet som studieprogramleder- og mangel pa samlende fellesskap

Som jeg har vist ovenfor har flere av studieprogramlederne i studien uklar forstaelse av hva
rollen som studieprogramledere innebaerer. Jeg tror vi kan si at da jeg startet arbeidet med
avhandlingen fantes det ikke en klar felles oppfatning ved universitetene om hva en

studieprogramleder er.

Det at mandatene er uklare eller ikke-eksisterende er en ting jeg vil komme tilbake til, men
det at de fleste av de jeg har intervjuet pa ulike vis ikke uttrykker at de har opparbeidet seg en
faglig eller akademisk identitet som studieprogramleder er en annen sak, og kan innebzre

utfordringer jeg vil forseke & utdype her.

Henkel (2005) beskriver identitet som ferst og fremst skapt og underbygget eller bekreftet i
sterke og stabile fellesskap (communities) og i de sosiale prosessene som er generert av disse.
Dette definerende fellesskapet som individene er en del av tilbyr spréket som individene
forstér seg selv gjennom og hjelper dem til & tolke deres verden. Det & bli del av et sprak
inneberer & delta i pdgdende diskusjoner mellom folk med en spesiell rolle eller status i et nett
av relasjoner som til sammen utgjer et fellesskap. I et slikt fellesskap star betydningen av

verdier sentralt; & vite hvem du er, er & vaere orientert i et moralsk rom; et rom der spersmal
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oppstar om hva som er riktig eller galt og hva som er meningsfylt og har betydning og hva
som er trivielt og sekundert. I heyere utdanning defineres tradisjonelt instituttet som dette
stabile fellesskapet som er utgangspunkt for de involvertes akademiske identitet, deretter
institusjonen (Clarke, 1983). I utgangspunktet er den akademiske identiteten til ansatte i
heyere utdanning tett knyttet til disiplinen de tilherer, og instituttet blir dermed det naermeste
fellesskapet som danner utgangspunkt for utviklingen av den faglige og akademiske

identiteten.

Bernstein (1996) har understreket betydningen av grensene mellom det interne og det
eksterne og de forhandlingene og transaksjonene som foregér i grensene mellom dem.
Bernstein argumenterer for at identiteter er sterkest og mest stabile innenfor konteksten av
sterk klassifikasjon, det vil si nar grensene er tydelige. Opprettholdelsen av sterke grenser

beskytter rommet mellom grupper, disipliner og diskurser.

Hyvis vi legger til grunn at instituttene og disiplinene tradisjonelt har vart utgangspunkt for
utviklingen av den akademiske identiteten til ansatte i heyere utdanning, og vi stetter oss til
Bernsteins betraktning om at identitetene utvikles og opprettholdes best nar grensene mellom
fellesskapene er tydelige, kan dette kanskje bidra til & belyse studieprogramledernes
utfordringer med identitetsbyggingen som studieprogramledere. For det forste; mange
studieprogram er ikke organisert innenfor ett institutt og de kan inneholde mange emner pa
tvers av disipliner. Grensene er ikke sa tydelige. Aamodt m.fl. (2016) betegner
studieprogramnivaet som a representere et nytt organisasjonsniva i tillegg til fakulteter,
institutter og avdelinger. Opplevelsene studieprogramlederne uttrykker kan muligens vare et
uttrykk for at studieprogramnivéet forelopig fungerer darlig som slike samlende fellesskap.
Dette kan kanskje ogsé veere med pé a forklare hvorfor studieprogramlederne opplever store
utfordringer med & skape engasjement og kollektivt eierskap blant de vitenskapelig ansatte for

studieprogrammet som helhet?

Henkel (2005) understreker som vi s over betydningen av felles sprak i fellesskapet for
utviklingen av akademisk identitet. Her er vi ogsa inn pa et utfordrende omrade pa
utdanningsomradet ved universitetene. Ansatte ved universitetene mangler et felles sprak for
leering, undervisning og pedagogikk (Roxa og Mértensson 2009). Det viser seg at de
vitenskapelig ansatte i liten grad har tradisjon for & diskutere undervisning og leering i faglige

fellesskap. Disse diskusjonene foregar ofte i mer private settinger, med signifikante andre,
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ikke 1 sterre dpne rom. Med Henkel i bakhodet; det faglige fellesskapet innenfor
studieprogrammene ser heller ikke ut til & tilby spraket som individene forstér seg selv
gjennom og som hjelper dem til & tolke deres verden. I tillegg har vi ogsé sett at spraket som
kan knyttes til den nyliberalistiske diskursen (”managerialese”) ikke brukes av alle involverte,

noe som kan bidra ytterligere til et manglende samlende fellesskap.

Den stramme linjestrukturen og styringen i heyere utdanning med linje fra institutt til fakultet
til institusjonens styre, og der alle andre utvalg og rad kun har rddgivende funksjoner synes
med dette som bakgrunn & fungere som en av barrierene mot et faglig kollektivt fellesskap

knyttet til arbeid med utdanningskvalitet pa studieprogramnivaet.

7.2.2 Studieprogramledere med begrenset handlingsrom

I denne studien finner jeg at studieprogramlederne opplever at handlingsrommet deres er
begrenset. Pa samme tid ser jeg ogsa at det er variasjoner mellom de 16
studieprogramlederne, de gjor ikke alt helt likt og de er heller ikke underlagt akkurat de
samme foringene. Dette sier meg at handlingsrommet i rollen kanskje er noe sterre enn
studieprogramlederne selv opplever? Likevel er denne opplevelsen som mange av dem har av
trange handlingsrom noe som jeg mener det viktig & se nermere pa.; Den endrede styringen
har gitt de enkelte institusjonene mer autonomi, men samtidig, som jeg viste i kapittel 2, har
ikke den institusjonelle autonomien medfert en opplevelse av okt autonomi hos
medarbeiderne. De mange foringene og retningslinjene har tvert i mot fort til en opplevelse

av redusert faglig og personlig autonomi.

Det er tegn i materialet mitt som tyder pa at flere av studieprogramlederne opplever at
kontrollen over deres akademiske arbeid er truet av bade ledelse, administrasjon og sentrale
myndigheter. | samtalene mine med studieprogramlederne uttrykte de at de opplevde foringer
og retningslinjer som bade begrensende og utilfredsstillende, noe som for mange medferte

resignasjon og en tydelig uttrykt reduksjon av engasjement for utdanningsomréadet.
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7.2.3 Avmakt og resignasjon bidrar ikke til gkt studiekvalitet

I innledningen s vi at det uttrykkes store forventninger til at studieprogramlederne skal bidra
til & lgse utfordringene i hayere utdanning knyttet til gjennomstremming og frafall. Det
vektlegges at de skal bidra til vekst, ekt produksjon av studiepoeng og kandidater, effektivitet
og kvalitet (Meld. St. 16, 2016-2017).

I denne studien av programledelse finner jeg at flere av studieprogramlederne fremstar
resignerte med hensyn til hvordan de i deres rolle kan bidra til kvalitet. Det kan synes som om
forventningene fra omverdenen og politiske myndigheter er store med hensyn til de
kvalifiserende funksjonene til hoyere utdanning. Gjennom intervjuene finner jeg at flere
opplever dette som frustrerende og lite tilfredsstillende eller ikke i trdd med de akademiske
tradisjonene og deres egne forventninger om & utvikle studentenes kritiske tenkning og
uavhengighet, altsd de mer subjektiverende hensiktene med hoyere utdanning (Biesta, 2014).
Giroux hevder at enhver utdanning verdt sitt navn burde bidra til prosesser der de som blir
utdannet tillates og oppmuntres til & bli mer autonome og uavhengige i sin tenking og
handling (2014). Dessverre er dette funksjoner, kunnskap og egenskaper som tar mer tid &
utvikle hos studentene, det er ikke nedvendigvis slik at det som er mest effektivt er det som
bidrar mest til denne hensikten. En utdanning som tillater selvstendig utforsking og motstand
er ikke like enkel og kanskje ikke like forutsigbar & gjennomfere som en mer stremlinjeformet

effektiv utdanning der kvalifisering er mélet.

Jeg stotter meg pa Biestas refleksjoner om at vi ma bringe diskusjonene over til hva som er
hensikten med heyere utdanning, hva ensker vi & oppnd med den. Er det & utvikle utdanninger
som mest mulig effektivt drar studentene gjennom et lop med kvalifisering til arbeidslivet og
yrker som igjen kan bidra til ekonomisk vekst? Eller er det utdanninger som tilbyr muligheter

for studenter til & utforske sine egne mater a tenke, gjore og veere pa?

Karlsen (2007) hevder at den faglige innflytelsen i arbeidet for kvalitet i utdanning over tid er
svekket samtidig som at den administrative, institusjonelle og politiske innflytelsen har okt. I
arbeidet mitt kan vi se klare spor av dette; studieprogramledernes kvalitetsdefinisjoner er
sterkt preget av de institusjonelle definisjonene. Samtidig kommer det tydelig frem hos mange

at de kanskje har andre tanker om hva kvalitet er, nar de i liten grad far forstaelse eller aksept
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for sine tanker om utdanningskvalitet i ledelse og administrasjon resignerer de og reduserer

sitt eierskap og engasjement i arbeid med utdanningskvalitet.

7.2.4 Reproduserende strukturer som barriere for utvikling og endring av utdanning

Som jeg har gjort klart har jeg latt meg inspirere av kritisk teori. Dette gir blant annet
grunnlag for 4 stille spersmal knyttet til om et system bidrar til & reprodusere eksisterende
strukturer (Alvesson og Willmott 2012). I arbeidet med datamaterialet i denne studien har jeg
latt meg overraske over hvor lite endringer som er gjort med de fleste studieplanene siden
innferingen av kvalitetsreformen i 2003. Studieprogramlederne uttrykker selv at planene i stor
grad er uendret siden innferingen av kvalitetsreformen 1 2003. Her har vi selvsagt noen
unntak, ved en del studieprogram er det gjort en del endringer, men alt i alt kan vi si at
endringene er av mindre art, de handler om justeringer av noen fa emner, eller antall og form

pa arbeidskrav og eksamener.

Det a reprodusere eksisterende strukturer handler i stor grad om & holde makten der den er, i
den kritiske tilneermingen blir dette ofte tolket som undertrykkende faktorer (Alvesson og
Willmott 2012). 12019 kan dette virke bade paradoksalt og bakstreversk? I omgivelser der
”alle” er opptatt av endring, optimalisering, effektivisering og utvikling ma vel omgivelsene

oppmuntre nettopp til dette?

Gjennom a lytte til studieprogramlederne refleksjoner, som jeg har lagt vekt pa i denne
studien, kan en imidlertid bli i tvil. Her finner jeg en hel rekke strukturelle hindringer for
endring som vi vanskelig kan komme forbi. Studieprogramlederne opplever svart uklare
roller og styringsforhold, der de involverte er usikre pa hva som er deres ansvar og hva de
faktisk legitimt har muligheter til & endre. Jeg har ogsa sett studieplaner som er veldig
komplekse og som “laser” hverandre slik at endring ett sted er umulig uten at det har
konsekvenser for andre studieprogram. De administrative foringene knyttet til
studieplanarbeidet bade fra sentrale myndigheter og lokal administrasjon oppleves vanskelige
og dels utilgjengelige, eller umulig d forstd for mennesket som en av studieprogramlederne
uttaler. Dette bidrar til stor usikkerhet knyttet til hvilke regler som gjelder. Den ene

implikasjonen av dette er at dette skaper usikkerhet for hva som er “innenfor” & endre, det
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andre er at det i stor grad demper endringsentusiasmen blant de faglige, endrings- og

utviklingsprosesser oppleves som uoverkommelige & gé los pa.

Rollen som studieprogramleder ser dessuten ut til i mange tilfeller & g& pa omgang mellom
faglaererne og er preget av stor gjennomtrekk bidrar til liten kontinuitet i rollen. Flere sier at
de skulle gjort endringer, men at disse tar tid og den tiden har de ikke for de skal ikke sitte sa

lenge i rollen, eller de er usikre pa hvor lenge de skal sitte.

Som jeg har vist i den fjerde delen av analysen har noen av de jeg har intervjuet direkte blitt
motarbeidet av sine egne ledere da de tok initiativ til endring og utvikling av
studieprogrammene de har ansvar for. Selv om endringene verken innebar gkning av faglige
eller gkonomiske ressurser. I disse tilfellene kan det se ut som det er faglige uenigheter
mellom studieprogramleder og hans eller hennes ledere som ligger til grunn, eventuelt at
studieprogramlederne med dette initiativet utfordrer linjestyringsstrukturen. I disse tilfellene
har ledere over studieprogramleder klargjort at mandatet for rollen ikke gir rom for store
endringer og pa denne méten hindret endring eller utvikling til tross for anbefalinger fra de

som er involvert i programmet.

Den nest siste faktoren jeg ser som har store implikasjoner for mangel pa endringer er det
voldsomme tidspresset studieprogramlederne i materialet er under. Kun to av de 16
studieprogramlederne er ansvarlig for ett studieprogram, de aller fleste har ansvar for flere
program, noen av dem har ansvar for hele seks program. Noen er i tillegg instituttledere eller
nestledere for utdanning ved sitt institutt. De fleste skal fortsatt forske i rundt 50% av
stillingen sin, og de har ogsé undervisningsoppgaver i flere emner. Flere uttrykker svaert
tydelig at det eneste de har hatt kapasitet til i rollen er & holde programmet gaende, og a serge

for at de obligatoriske kvalitetssikringsrutinene blir fulgt opp pé et vis.

Til slutt finner jeg ogsé at mange av studieprogramlederne ikke har den nadvendige faglige
naerheten til det studieprogrammet de leder, de har heller ikke god nok kunnskap om
organiseringen av programmet til & initiere utvikling eller endring. Her vil jeg tilfoye at dette i
hovedsak gjelder for UiT, der studieprogramlederansvaret som hovedregel i 2015 var lagt til

instituttleder.
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I et kritisk perspektiv er det vanskelig & avfeie dette med at det er tilfeldigheter. Likevel; jeg
har vanskelig for & tro at “noen” skulle ha interesse av & legge hindringer for utvikling og
endring av studieprogram i heyere utdanning. To spenningsforhold i heyere utdanning kan
likevel vaere verdt a reflektere over i denne forbindelse: Det ene er forholdet mellom
undervisning og forskning, det andre er forholdet mellom den tradisjonelle kollegiale
organiseringer av beslutninger kontra den mer NPM pregede organiseringen og styringen vi

har sett klare trekk fra. La oss forst se litt pa den forste.

Hovedvirksomheten i hayere utdanning er forskning og undervisning. Flere vil hevde at det er
et spenningsforhold mellom de to, der forskningsomradet har hayest status og gir heyest
personlig uttelling for akterene i et karriereforlgp. De personene som lykkes og som har
suksess og ofte ogsa makt i dette systemet er de som presterer godt nettopp pa
forskningsomradet. I analysekapittelet i denne avhandlingen har vi sett at mange av
studieprogramlederne tematiserer dette spenningsforholdet, og opplever at undervisning blir
sett pd som mindre viktig enn forskning (Se blant annet Jan, Hanne og Marit). I et kritisk
perspektiv kan akterer med hey status ha interesse av & opprettholde denne statusforskjellen

og legge til rette for strukturer som bidrar til & reprodusere dem.

Vitenskapelig ansatte blir i ledelseslitteratur ofte betegnet som autonome (se for eksempel
Ramsden 1998), til dels uregjerlige og vanskelige & styre. Tradisjonelt har makten i hoyere
utdanning ligget i et samlet kollegium, der de vitenskapelig ansatte i rad og utvalg har sittet pa
makten. Denne formen for styring hadde ogsa sine utfordringer. Administrative foringer og
styring har blant annet blitt innfort for 4 unngé “privatpraktisering”. I denne studien har jeg
vist til at makten i systemet har flyttet seg fra det kollegiale til rad og utvalg der beslutninger
tas i fellesskap og mot toppledelse, styrer og administrative organer. Harboe (2015) peker pa
at i Danmark er studieledere ved en kritisk skillevei, at de er dradd mellom forventningene
fra to ulike ledelseskulturer; den tradisjonelle kollegiale p& den ene siden, og en mer NPM
inspirert ledelseskultur med et sterkere fokus pa hierarki og virksomhetsstyring pa den andre
siden. Han mener det star mye pé spill for studielederne, og at det presset som studielederne
uttrykker at de opplever sannsynliggjer at universitetene i lengden ikke kan romme sa ulike

ledelseskulturer pd samme tid.

Resultatene fra min undersgkelse av programledelse viser tydelig uheldige implikasjoner av

strukturelle faktorer som reproduserer eksisterende strukturer og hindrer utvikling pa
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undervisningsomradet. Jeg vil med grunnlag i disse funnene argumentere for at dersom en
har som mal & fremme utdanningskvaliteten i sektoren, mé fokus na vaere pa & endre disse
strukturene som bade hindrer utvikling og samtidig motvirker mulighetene for & ake

utdanningskvaliteten.

7.2.5 Konkurranse som hinder for utdanningskvalitet

Et annet element jeg vil fremheve er implikasjonene dette arbeidet har vist av
konkurranseaspektet i hoyere utdanning. Med bakgrunn i informantenes refleksjoner og
fortellinger er konkurranse et giennomgaende tema. Sveert mange av arbeidsoppgavene til
studieprogramlederne, bade pa forsknings- og undervisningsdelen av arbeidet er
konkurransedrevne. Studieprogrammene konkurrerer om studenter og ressurser, det gjelder a
selge seg inn med en god tittel, populert og anvendelig kunnskapsinnhold og gjerne en
spesiell profil som gjer akkurat dette programmet attraktivt foran tilsvarende studieprogram
ved de andre universitetene. Dersom andre studieprogram tiltrekker seg flere studenter har
studieprogrammet et forklaringsproblem, og robusthetsanalyser kan bli etterspurt. Samtidig
foregar det en konkurranse ogsa om vitenskapelig merittering der den enkelte forskeren blir
belennet ut i fra sin individuelle forskningsproduksjon. Belenningen ligger i flere
forskningsmidler, mer forskningstid, forskningsterminer med muligheter til utenlandsopphold
og professortittel som den store guleroten. For & nd opp ma du hele tiden serge for a vare,

eller i alle fall fremstille deg som, bedre enn dine kolleger.

Nesten alle studieprogramlederne i denne studien etterlyser storre engasjement for
undervisning generelt og studieprogrammet spesielt fra bade ledere og ansatte. Med det
voldsomme produksjons- og tidspresset ma den enkelte ansatte prioritere hardt; & bruke tid pa
undervisning, som verken gir serlig uttelling for tid i arbeidsplaner, eller er meritterende for
deres individuelle karrierer ser ikke ut til & sta @verst pa prioriteringslisten. For & bete pé dette
skjeve forholdet mellom undervisning og forskning har flere institusjoner innfort
meritteringssystemer ogsé pa utdanningssiden, med ekt lonn og tittel som merittert underviser

som belonning.

Ut i fra resultatene i denne studien, er jeg usikker pd om dette er en god idé. Implikasjonene

av den gkte konkurransen synes a fungere sterkt som en fremmer for individualisering; der
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hver enkelt blir oppmuntret til & sikre seg selv og sin egen karriere, og implisitt pa bekostning
av sine kolleger. Alle kan jo ikke bli merittert underviser? Dette vil vaere nok en arena der
ansatte ved universitetene ma konkurrere mot hverandre og bruke tid pa & dokumentere og

synliggjere at de er bedre enn sine kolleger.

Biesta (2012) uttrykte bekymring for betydningen accountability kulturen har for relasjonene
mellom akterene i utdanningssystemet. Jeg deler denne bekymringen, og vil tilfaye at jeg
ogsa er bekymret for verdiene systemet bringer med seg. Spesielt synes jeg studien viser
hvordan konkurranse pa bade mikro,- meso,- og makroniva ved universitetene utfordrer
grunnleggende verdier som tillitt, respekt, &penhet, solidaritet, kollegialitet og bringer med
seg elementer av egoisme, kynisme og ignoranse. Flere av informantene uttrykker ogsa
tydelig dobbeltmoral, de er ikke enige i hvordan systemet er rigget, men foler seg tvunget til &
bruke det for & oppna egne fordeler. Ball (2012) pekte pé utfordringer med dette; det kan
utgjere en fare for at spriket mellom det vi viser til omverdenen at vi gjer, og det vi faktisk
star for selv blir for stort kan det vere en fare for at vi blir transparente og synlige for andre,

men likevel tomme og ugjenkjennelige for oss selv.

Min bekymring er at dette bringer med seg avstand bade mellom aktorene i systemet, og til
det virksomheten 1 hoyere utdanning egentlig handler om; sveert mye tid og krefter brukes pé a
rapportere, dokumentere, skrive seknader og synliggjere prestasjoner. Sosiale strukturer og
sosiale relasjoner har blitt erstattet av systemer og rutiner som skal synliggjore produksjon og
prestasjoner. Men; det er jo ikke dette som skal eller ber vare hovedaktiviteten i akademia?
Studieprogramledernes faglige engasjement bade innenfor undervisning og forskning synes

truet av gkonomisk tankegang som bruker konkurranse som verktey for & fremme produksjon.

7.2.6 Old eller New Public Management?

De siste drene har det vaert mange oppslag i mediene med kritiske innvendinger mot NPM
styring. Markedsreformene har skapt nye og omfattende problemer innenfor flere av de
offentlige sektorene. Det har ogsa blitt publisert forskning med resultater som viser at NPM er
uegnet som styringssystem i offentlig sektor (Se for eksempel Hood og Dixon, 2015). Det
hevdes at markedstanken og konkurranseelementene i NPM styringen er edeleggende for

offentlig sektor som skal drive tjenesteyting ovenfor enkeltindivider og samfunnet med ulike
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behov og ikke produksjon av forbruksvarer. Som jeg skrev i kapittel tre har dette fort til post

NPM reformer i noen sektorer.

Nar flere og flere ytrer seg kritisk og dokumenterer uheldige implikasjoner av en styringsform
kan en kanskje tenke seg at reformene justerer seg vekk fra styringsverktey som har skapt
problemer og har vist seg & ikke fungere. I medieoppslag (se for eksempel Universitetsavisa
24.januar 2018) kan en fa inntrykk av at NPM er en trend som er pa vei ut, og forskere
anbefaler at en innforer styring som i sterre grad baserer seg pé ansattes faglighet, autonomi

og tillitt.

Jeg mener denne studien viser at NPM og nyliberalisme ikke er pa vei ut av heyere utdanning
i den norske konteksten. NPM og nyliberalistiske styringsverktey blir stadig anvendt og ogsa
skjerpet. For eksempel gjennom innfering av flere resultatindikatorer i finansieringssystemet
og obligatoriske utviklingsavtaler med ekonomiske incitamenter mellom universitetene og
offentlige myndigheter. Tidligere erfaring viser at det tar lang tid fra en styringsform er kjent
ded i fagmiljeer og i offentligheten, og til dette far konsekvenser hos de som faktisk foretar

styringen.

Intervjuer og dokumenter i studien er hovedsakelig fra 2015, det kan derfor vaere grunn til &
stille sparsmalstegn ved holdbarheten til studien. Studieprogramlederrollen har ogsa vaert
oppe til diskusjon i flere runder ved begge institusjonene, og nye mandater er skrevet bade pa
institusjonsniva og fakultetsniva i drene etterpd. Likevel er det mitt inntrykk er at
utfordringene er mye de samme. Og som jeg viser i kapittel to er det ingenting som tyder pa at
de nyliberalistiske styringsverkteyene har blitt tonet ned i rene etterpa. Bade
resultatfinansiering, styring gjennom stramme retningslinjer og administrative foringer knyttet
til kvalitetssikring med NOKUT som kontroller har blitt skjerpet i drene etter 2015. Den
politiske styringen er dermed den samme, eller preges enda mer av de harde NPM verktoyene

enn da jeg startet studien. Jeg mener derfor holdbarheten i studien skal vaere god.

Bleiklie og Kogan mente i 2007 at Norge var seint ute med & innfere styringsverktey fra NPM
i hoyere utdanning. Jeg viste i kapittel to at verktoyene i stor og stadig sterre grad er i
virksomhet i 2015. Kanskje tar det derfor ogsa lengre tid for problemene med styringen blir

merkbare og synliggjort? Jeg héper mitt arbeid kan bidra til & justere kursen og til & se etter
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styringsverktay som i mindre grad oppmuntrer til konkurranse, og som gir rom for

mennesker, fagpersoner og borgere- ikke som produsenter, tilbydere, brukere og kunder.

7.3 Implikasjoner for studieprogramledelse- spirende muligheter

Alvesson og Spicer (2012) oppmuntrer forskere innenfor ledelse til & ha en progressiv
pragmatisk tilncerming og artikulere tilstedeveerende potensialer i sitt forskningsarbeid. Det
forste innebaerer &: developing insights that are adapted to context and can inspire action
under current conditions and constraints (Alvesson og Spicer 2012, s 379) og den andre
involverer & identifisere rom for alternative handlinger og idealer som allerede er der, som
ikke har fatt vokst ordentlig frem, men som finnes der som “’spirende” muligheter.

Slik jeg ser det betyr dette at forskere ikke utelukkende retter kritikk, men ogsa ser etter
muligheter innenfor de rammene som finnes. Hva slags studieprogramledelse trenger vi? Hva

kan gjores for at studieprogramlederne i praksis kan bidra til hayere utdanningskvalitet?

7.3.1 Framtidens studieprogramledelse- en kollektiv gvelse

For det forste, med grunnlag i funn fra denne studien ser jeg ikke at det er mulig fa heyere
utdanningskvalitet ved norske universiteter og heyskoler kun ved a styrke den individuelle
studieprogramlederen eller gjennom & gke den enkelte studieprogramleders
lederkvalifikasjoner deres gjennom kurs og utviklingstiltak. Ledelse er viktig, men studien
min illustrerer tydelig at utdanningskvalitet ikke er en én-persons jobb, det er ikke en
individuell gvelse. Ved & legge mye ansvar over pa enkeltpersoner med hatt som
studieprogramledere er jeg bekymret for at mange andre lener seg tilsvarende tilbake og
begrenser sitt engasjement og sin innsats for studiekvaliteten i enda sterre grad enn vi har sett
i denne studien. Mitt forste rad er derfor & skape en forstaelse for at studieprogramkvalitet
ikke kan oppnds av en studieprogramleder alene. Dette er i hoyeste grad en kollektiv ovelse.
Studien min viser at konkurransedrivende styringsverktey er en viktig barriere mot kollegialt
og kollektivt eierskap til studieprogramarbeid. Dersom dette skal tas pé alvor ber

konkurransedrivende verktoy dempes.
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7.3.2 Forenkle studieplanstrukturer

Som jeg har vist er det krevende for studieprogramlederne & veere ansvarlig for til dels svart
kompliserte studieprogramstrukturer, med mange smé emner, valg, studieretninger, involverte
fagpersoner og studenter. Vi har ogsa sett at hensynet til faglige og ekonomiske ressurser og
krav om robuste emner og studieprogram gjer at emner gjenbrukes i til dels mange
studieprogram. Flere av studieprogramlederne uttrykker tydelig at de opplever dette som

kvalitetshindrende premisser.

Dette er tve-egget; pa den ene siden kan vi enske oss studieprogram med mange muligheter
for faglige valg for studentene, og alle ensker & utnytte faglige og ekonomiske ressurser pa
best mulig vis. Likevel ser vi at disse konstruksjonene skaper utfordringer badde med hensyn
til et samlet leringsmiljo for studentene og for et samlet faglig engasjement blant det faglige
personalet. Med bakgrunn i resultatene fra denne undersekelsen vil jeg anbefale en apen
diskusjon om utfordringene knyttet til disse komplekse studieprogramstrukturene. Finnes det
muligheter til & forenkle, redusere fragmentering og sikre faglige avgrensede studieprogram?
Sett i lys av de mange fusjonsprosessene i hoyere utdanning der flere studieprogram og emner

blir slatt sammen har dette blitt ytterligere aktualisert.

7.3.3 Nerhet til faget- en forutsetning for kvalitet

I flere av intervjuene har jeg blitt overrasket over at kunnskapen til studieprogramlederen om
studieplanen jeg ensker & snakke om er sprikende. For intervjuene leste jeg grundig gjennom
bade studieplan og emneplaner for emnene som inngikk i programmet. I flere tilfeller
opplevde jeg at jeg med denne forberedelsen hadde sterre kunnskap enn
studieprogramlederen om programmet. I flere av intervjuene stiller studieprogramlederne
spersmal til meg om innholdet, organisering eller eksamensformer i programmet. I nyere
ledelseslitteratur er troen pé den generiske lederen ikke like sterk lenger (Svenningson og
Alvesson 2016) og uten nar kunnskap om béade det faglige innholdet og organiseringen av

programmet kan en vanskelig ta eller ha ansvaret for utdanningskvalitet pa en god mate.

De aller fleste studieprogramlederne jeg snakket med gjorde sitt beste innenfor de rammene
de hadde til radighet. Flere uttrykte darlig samvittighet for at de ikke hadde tid og kapasitet til

a gjore mer, og de opplevde frustrasjon over egen utilstrekkelighet i rollen. Mange av de
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involverte er studieprogramledere for flere program og de fleste ved UiT er i tillegg ledere for
instituttet. Det er ikke vanskelig & forsta at mangelen pa tid begrenser involveringen og det
faglige engasjementet de kan legge inn i arbeidet. Likevel; dersom en studieprogramleder
virkelig skal kunne bidra til utdanningskvalitet tror jeg det er avgjerende at personen har naert
kjennskap og engasjement for det faget det er snakk om. Jeg tror ogsa undervisning eller
annen tett studentkontakt med studenter som folger programmet er avgjerende for denne
naerheten. I mitt materiale er det svaert mange som ikke har naerhet til verken fag eller
studenter. Jeg tror dette er en viktig grunn til at mange av studieprogrammene ser helt like ut
na som de gjorde da kvalitetsreformen ble innfert i 2003. Min anbefaling blir sterkere i og
med at det ogsa ser ut som om rollen som studieprogramleder oppleves mer meningsfylt nér
den er knyttet til faglig engasjement og kontakt med studentene (se for eksempel Ivar og

Georg).

Alle retningslinjene, reglene, forskriftene og feringene pa studiesiden oppleves overveldende
for studieprogramlederne og bidrar til & skape usikkerhet og avstand til arbeidet med a lede
programmet. Vi befinner oss innenfor en instrumentell-rasjonell kontekst der troen pa at alt
kan planlegges gjennom mal, strategier, retningslinjer og utbytter er sterk En av
implikasjonene av dette synes & vere at fagligheten og menneskeligheten tones ned.
Betydningen av fag, og av falelser og emosjoner ma tas pa alvor. Institusjonene ma innse at
undervisningsjobben handler om mennesker og deres muligheter til & utforske egne méter &
tenke og gjere ting pa. Laering og undervisning er ikke en fabrikk der produksjonen kan

planlegges detaljert, jeg tror vi ma &pne organisasjonene vare mer for menneskelige faktorer.

Min anbefaling er derfor at de administrative foringene ber tones ned og linjeledelse og
administrasjon ma trekke seg litt tilbake. Pa denne méten kan kanskje ogséa kontrollen over
det akademiske arbeidet fores tilbake til de vitenskapelig ansatte og den faglige stemmen veie

mer enn det vi har sett tendenser til i denne studien.

7.3.4 Prinsipper for studieprogramledelse fremfor tydeligere mandat

Ett av de sentrale funnene bade i min studie og i andre studier om studieprogramledelse er at
rollen som studieprogramleder er uklar (Stensaker 2019, Aamodt 2016). I mange

sammenhenger blir det uttrykt at det ma utvikles et tydeligere mandat for rollen. Med
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bakgrunn i denne studien er jeg usikker pad om det er veien & ga. Som vi har sett er bade

studieprogrammene, fagenes egenart og kontekst svert ulike.

De av studieprogramlederne som uttrykker at de er tilfredse i rollen, er de som selv har sett og
fatt muligheter til & utvikle sin profesjonelle identitet i rollen, de har selv utviklet rollen. Dette
vil veere vanskelig dersom alle ma innpasses inn i et trangt mandat. Vi har sett hvordan
detaljerte retningslinjer og detaljstyring pa undervisningssiden dreper engasjement og
utviklingsiver. Det kan pa samme tid vaere grunn til & oppmuntre studieprogramlederne til &
utforske handlingsrommet rollen har, jeg tror ansvaret kan oppleves mer inspirerende dersom

den har rom for & skape sin egen variant av rollen som passer bade person, fag og kontekst.

Vima legge til rette for subjektivering som tillater selvstendig konstruksjon og ikke bare
underordning. Min anbefaling ville derfor vaere a bli enige om noen prinsipper for
studieprogramledelsen. Eksempler pa slike prinsipper kan veare; at studieprogramlederne skal
ha faglig fordypning innenfor fag i studieprogrammet, at de skal ha undervisning eller
veiledning av studenter pa programmet, at det skal veere gode grunner for at en
studieprogramleder skal lede mer enn to program, at de skal ha tilstrekkelig med tid til &
faktisk engasjere seg i faglig og pedagogisk arbeid pa programmet, at deres anbefalinger skal
tas pd alvor i linjeledelsen og sist, men ikke minst; at de selv far eierskap til

kvalitetssikringsprosessene.

7.5 Dagens studieprogramledelse og videre forskning

Denne studien har undersgkt hvordan studieprogramledere i hoyere utdanning reflekterer,
praktiserer og navigerer i det nyliberalistiske landskapet. For & finne ut dette har jeg bade gatt
neye inn i hvilke styringsverktoy arbeidet er underlagt, hvordan styring kan foregd, og hvilken
kunnskap styringen baserer seg pa. Gjennom & analysere retningslinjer og studieplaner og
gjennom samtaler med studieprogramledere har jeg forsekt & frembringe ny kunnskap om
hvilke implikasjoner styringen har for arbeidet og refleksjonene til de individuelle akterene i
systemet. Jeg har forsekt a fa tak i nyliberalismen “inne i oss” styrer refleksjonene, valgene,

navigeringen og hverdagspraksisene til studieprogramlederne.
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Med et refleksivt utgangspunkt for studien er det viktig & vere selv-kritisk, og ogsé se etter
svakheter i studien. Jeg har forsekt & vaere dpen og transparent om perspektivene som ligger
til grunn for studien og valgene jeg har tatt underveis. Valgene jeg har tatt begrenser hva
studien kan si, og ikke si noe om; alt kan dessverre ikke svares pé i én studie.. Mine valg har
vert begrunnet i at jeg onsket & ha et spesielt fokus pd sammenhengene mellom eksterne og
strukturelle rammebetingelser og arbeidet med utdanningskvalitet pa nivéet der

undervisningsarbeidet faktisk foregér; pa studieprogramnivaet.

Jeg tok tidlig et valg om & kun snakke med studieprogramledere. Jeg tror studien kunne blitt
styrket gjennom & ogsé involvere intervjuer med akterer pé nivaet over og under
studieprogramlederne. Da ville studien kanskje fatt et mindre individuelt preg, den ville
kanskje fatt frem organisatoriske perspektiver i storre grad. Fra tidligere forskning vet vi at
underviserne pa emnenivaet i hgyere utdanning savner tilbakemeldinger og oppfoelging fra
studieprogramlederne p& undervisningen sin (Nesje og Haakstad 2011). Ved & inkludere dette
nivaet kunne vi kanskje fatt andre perspektiver pa det som fra studieprogramledernes side
oppleves som manglende engasjement fra underviserne. Samtidig; det var nettopp
studieprogramlederstemmen jeg ville gi plass og synlighet til siden i denne studien, siden det i
tidligere forskning og styringsdokumenter har blitt sagt og ment mye om disse, men uten at de
selv har kommet helt til orde. Samhandlingen mellom nivaene er noe vi absolutt trenger mer

kunnskap om, jeg héper & fa anledning til & se naermere pé dette i seinere studier.

Dette arbeidet har blant annet vist utfordringene de komplekse studieplankonstruksjonene
skaper for utdanningskvaliteten i studieprogrammene. Arbeidet mitt med studieplanene og
retningslinjene for studieplanarbeidet ved de to institusjonene har vist at det er behov for mer
kunnskap om betydningen studieplanene og organiseringen av kunnskapen i heyere utdanning
har for utdanningskvaliteten i sektoren. I Norge har vi ikke noen sarlige tradisjoner for
curriculum-, eller laereplanforskning i hoyere utdanning. Her trenger vi mer kunnskap, bade
om hvilken kunnskap studieplanene dekker og begrunnelsene for valgene som tas om innhold,
organisering, undervisnings- og eksamensformer. Altsa forskning som bergrer hvordan

studieplanene har betydning for utdanningskvaliteten.

Jeg innledet avhandlingen med & vise til de store endringene og reformene som har preget
hoyere utdanning de siste 15 arene. Begrunnelsene for innfering av reformene var usikkerhet

knyttet til utdanningskvaliteten i norsk hayere utdanning. I dette arbeidet har jeg undersekt
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hvordan den endrede styringen har implikasjoner for studieprogramledernes arbeid, rolle og
muligheter til & pdvirke utdanningskvaliteten i de enkelte studieprogrammene. Studien viser
tydelig at det er flere tegn som tyder pa utfordringer knyttet til betingelsene for
studieprogramledernes arbeid med utdanningskvalitet og at den faglige stemmen i arbeid med
utdanningskvalitet ofte blir lite lyttet til. Jeg har vist at mangel pa tid, strenge retningslinjer og
foringer for utdanningsfeltet, krav om rapportering, organisering av kunnskap i komplekse
studieprogram, streng linjestyrt ledelse, individualisering og konkurranse kan fungere som
barrierer for studieprogramledernes muligheter til & pavirke utdanningskvaliteten og at
handlingsrommet de opplever i rollen er trangt. Med bakgrunn i studien vil jeg si at det
fortsatt trengs studier som undersgker ssmmenhengene mellom ulike styringsverktey og

utdanningskvalitet i hoyere utdanning.
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Vedlegg

Vedlegg 1 Intervjuguide

Intervjuguide: Studieprogramledere (spl)

Takk for at du tok deg tid til & dele dine refleksjoner med meg.
Kort informasjon om prosjektet og repetisjon av informasjon fra
informasjonsskriv.

. Bakgrunn

Bakgrunn, lang erfaring som spl.? Kompetanse: Faglig, ledelse og pedagogisk.
Hvordan ble du studieprogramleder? (hva tenkte du da du ble spurt? Ny: Hva lerte
du da du var ny som spl?

Fortell litt om studieprogrammet du tilherer:

(F.eks: Lengde? Fagomrade? Leeringsutbytte? Hva skal det kvalifisere til? Nytt?
Antall studenter? Mange emner per semester? Emner som brukes i flere
studieprogram? Emner pd tvers av institutter/fakulteter? Valgmuligheter for
studentene? Praksis? Rekruttering/gjennomstromning? Overordnet pedagogisk
strategi?)

. Studieprogramleder, rolle/mandat, kjennetegn

Hva opplever du er ditt mandat som studieprogramleder? (Klart definert/kjent?).
Er tidsbruken definert? (Timer/prosent?) Oppleves dette tilstrekkelig? Hvordan vil
du beskrive dine muligheter til & pavirke? Hva kna du bestemme?

Hvordan opplever du din rolle som programleder i relasjon til: Studenter,
faglerere, emneansvarlige, instituttleder, dekan, prorektor utdanning,
studieprogramrad/utvalg (eventuelt andre?)

Fra din erfaring i heyere utdanning - hva tenker du karakteriserer en god
studieprogramleder? Kan du komme pa eksempler pa en slik? (Ikke nevn navn).
Hva var det som gjorde han/henne spesielt god i rollen?

. Kvalitet i studieprogrammet/curriculum-utvikling

Hvordan ble den nédvarende studieplanen til?
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Hvis du skal reflektere over kvaliteten pé studieprogrammet du tilherer- hva vil du
trekke frem som styrker og svakheter?
Eksempler pé initiativ til pedagogisk utvikling/endring av svakheter?

Hva utlgser behov for endringer i studieprogrammet? Eksempler?

Evaluering/kvalitetssikring av programmet? Hvordan gjeres dette? Oppleves det
meningsfylt?

. Stette og utvikling

Kommer du pé en spesiell utfordring du har statt ovenfor som programleder,
hvordan taklet du denne? Hva gjorde du?

Hvem diskuterer du forhold som angar faglige/pedagogiske spersmal vedrerende
studieprogrammet med?

Finnes det muligheter for deg til & delta i forum/meter med andre spl ved din
institusjon? Hva slags?

Finnes det kompetansehevende tilbud for deg som spl ved din institusjon? Har du i
sa fall deltatt pa slike? Utbytte? For din del; er det utviklingstilbud du kunne enske
deg?

. Avsluttende refleksjoner
Hva liker du best/ darligst med & vere spl?
Fra ditt perspektiv- hva kunne gjort rollen som spl bedre/lettere?

Andre ting du vi ikke har snakket om?

234



Vedlegg 3 Samtykkeskjema informanter

Navn
Foresporsel om samtykke til deltagelse i forskningsprosjekt

Jeg skal gjennomfore et pHd-prosjekt ved NTNU om studieprogramledelse i norsk heyere utdanning.
Prosjektet er utformet som en multippel case studie med datamateriale fra tre av de store
universitetene i Norge. Den overordnede problemstillingen for prosjektet vil veere: Hvordan oppleves,
oppfattes og uteves studieprogramlederrollen i norsk heyere utdanning? Malsettingen med studien er &
utvikle kunnskap som kan bidra til tiltak for & utvikle studieprogramlederrollen.

Ledelsen ved din institusjon har samtykket i at institusjonen kan utgjere et av de tre casene i studien.
Med dette ansker jeg samtykke fra deg om din deltakelse i prosjektet.

Hva innebzerer deltagelse i prosjektet?
Datamaterialet som danner grunnlag for analyse i studien vil besta av tre deler:

* Analyser av sentrale dokumenter, som for eksempel institusjonens beskrivelser av
studieprogramlederrollen, kvalitetssikringssystemet, maler for studieplaner og eventuelle
kvalifiserende tiltak.

* Semi-strukturerte intervjuer med studieprogramledere, emne-ansvarlige,
dekaner/instituttledere innenfor ulike disipliner.

* Deltagende observasjon av studieprogramledelse i praksis, for eksempel
studieprogramradsmeter, evalueringsmeter etc.

I denne omgang etterspor jeg samtykke fra deg til & delta i semi-strukturerte intervju. Tidsomfanget pa
intervjuet vil vaere pa omtrent en time. Etter neermere avtale kan det bli aktuelt med oppfelgings-
samtaler i etterkant av intervjuet. Jeg planlegger a ta lydopptak av intervjuene dersom du gir ditt
samtykke.

Hvordan vil datamaterialet bli behandlet?

Institusjonene vil bli nevnt ved sitt navn i avhandlingen og etterfolgende publikasjoner, men ditt navn
og din tilharighet vil bli behandlet konfidensielt. Deltakere er rekruttert fra fagmilje som er store nok
til at anonymisering er mulig. Personopplysninger vil ikke fremkomme pé lydopptak, notater eller i
den ferdige avhandlingen. Datamaterialet vil oppbevares utilgjengelig for uvedkommende.
Materialet skal brukes til avhandlingen, som etter planen skal leveres i augusti 2016. Ettersom
avhandlingen skal skrives som monografi pa norsk vil materialet ogsa kunne bli brukt til
engelskspraklige artikler etter at avhandlingen er levert. Materialet vil bli slettet innen utgangen
av 2017. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Det er frivillig a delta i studien, du kan trekke deg uten & oppgi grunn sé lenge studien pagar. Det vil
ikke fa konsekvenser for deg i forhold til arbeidsgiver eller arbeidsforhold om du velger & delta eller
ikke delta.

Ta gjerne kontakt dersom det er behov for oppklaringer eller mer informasjon!

Haéper pa positiv tilbakemelding!

Med vennlig hilsen

Marte Bratseth Johansen

Stipendiat v/ Seksjon for universitetspedagogikk, NTNU
E-post: Marte.johansen@ntnu.no, Mobil: 469 34 335

Jeg samtykker med dette & delta i forskningsprosjektet om studieprogramledelse i heyere utdanning.

Dato: Signatur:
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Vedlegg 4 Samtykke Institusjon
Institusjon
v/ Prorektor for utdanning

Foresporsel om samtykke til deltagelse i forskningsprosjekt

Jeg skal gjennomfoare et pHd-prosjekt ved NTNU om studieprogramledelse i norsk heyere utdanning.
Prosjektet er utformet som en multippel case studie med datamateriale fra tre av de store
universitetene i Norge. Den overordnede problemstillingen for prosjektet vil veere: Hvordan oppleves,
oppfattes og uteves studieprogramlederrollen i norsk heyere utdanning? Malsettingen med studien er &
utvikle kunnskap som kan bidra til & utvikle rollen som studieprogramleder.

Et av de store universitetene i Norge er (navn pa institusjon), og jeg ensker med dette et samtykke fra
ledelsen ved institusjonen pa at (navn pé institusjon) kan utgjere ett av de tre casene i studien.

Hva innebeerer deltagelse i prosjektet?
Datamaterialet som danner grunnlag for analyse i studien vil besta av tre deler:

* Analyser av sentrale dokumenter, som for eksempel institusjonens beskrivelser av
studieprogramlederrollen, kvalitetssikringssystemet, maler for studieplaner og eventuelle
kvalifiserende tiltak.

* Semi-strukturerte intervjuer med studieprogramledere, emne-ansvarlige,
dekaner/instituttledere innenfor ulike disipliner.

* Deltagende observasjon av studieprogramledelse i1 praksis, for eksempel
studieprogramradsmeter, evalueringsmeter etc.

Hvordan vil datamaterialet bli behandlet?

Institusjonene vil bli nevnt ved sitt navn i avhandlingen og etterfolgende publikasjoner, men personer
som har bidrar vil bli anonymisert. Deltagere til intervju og deltakende observasjon vil bli kontaktet og
forespurt om samtykke til & delta. De vil nar som helst kunne trekke sitt samtykke. Deltagere vil bli
rekruttert fra fagmiljo som er store nok til at anonymisering er mulig. Personopplysninger vil ikke
fremkomme pé lydopptak, notater eller i den ferdige avhandlingen. Datamaterialet vil oppbevares
utilgjengelig for uvedkommende.

Materialet vil brukes til avhandlingen som etter planen skal leveres i juli 2016. Ettersom
avhandlingen skal skrives som monografi pa norsk vil materialet ogsa kunne bli brukt til
engelskspraklige artikler etter at avhandlingen er levert. Materialet vil bli slettet innen utgangen
av 2017. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Ta gjerne kontakt dersom det er behov for oppklaringer eller mer informasjon.
Haéper pa positiv tilbakemelding!

Med vennlig hilsen

Marte Bratseth Johansen

Stipendiat

Seksjon for universitetspedagogikk

NTNU

E-post: Marte.johansen@ntnu.no

Mobil: 469 34 335
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Vedlegg 4 Kvittering Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Marte Bratseth Johansen Harald Harfagres gate 29

Program for leererutdanning NTNU N-5007 Bergen
Norway
Laven, Dragvoll gird Tol +47-55 58 21 17

Fax: +47-55 58 96 50
nsd@nsd.uib.no
www.nsd.uib.no

Orgnr 985 321 884

7491 TRONDHEIM

Vér dato: 04.04.2014 Var ref: 38297 /3 /MB Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 24.03.2014. Meldingen gjelder

prosjektet:

38297 Studiepro, ledelse 1 hoyere utd
Bebandlingsansvarlig NTNU, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Marte Bratseth Johansen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt personopplysningsloven og
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom p4 at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsé gis melding etter tre &r
dersom prosjektet fortsatt pagdr. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.12.2017, rette en henvendelse angdende status for
behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Marianne Boe

Kontaktperson: Marianne Bge tlf: 55 58 25 83
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@ NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36 nsdmaa@sv uit no
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Personvernombudet for forskning (N

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 38297

Ifglge prosjektmeldingen vil prosjektet klareres med prorektor for utdanning ved de ulike institusjonene fgr
oppstart.

Utvalget informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykker til deltakelse.

Informasjonsskriv og samtykkeerkl®ring er noe mangelfullt utformet. Vi ber derfor om at fglgende
endres/tilfgyes:

- At prosjektet gjennomfgres ved NTNU

- At det er frivillig 4 delta og at man kan trekke seg sa lenge studien pagér uten at man ma oppgi grunn

- At det ikke vil ha konsekvenser i forhold til arbeidsgiver eller arbeisforhold om man velger a delta eller ikke
Revidert informasjonsskriv skal sendes til personvernombudet@nsd.uib.no fgr utvalget kontaktes.

Det behandles enkelte opplysninger om tredjeperson. Det skal kun registreres opplysninger som er ngdvendig
for formélet med prosjektet. Opplysningene skal vaere av mindre omfang og ikke sensitive, og skal
anonymiseres i publikasjon. S& fremt personvernulempen for tredjeperson reduseres pé denne maten, kan
prosjektleder unntas fra informasjonsplikten overfor tredjeperson, fordi det anses uforholdsmessig vanskelig &

informere.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger NTNU sine interne rutiner for datasikkerhet. Dersom
personopplysninger skal lagres pa mobile enheter, bgr opplysningene krypteres tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 31.12.2017. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebzrer 4 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjgres
ved:

- & slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsngkkel)

- og slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger
som f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn)

- samt slette lydopptak
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