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Sammendrag

Krav om utdanningsfaglig kompetanse i den norske universitets- og hegskolesektoren ble vedtatt ved forskrift
12019. I artikkelen presenterer vi resultater fra en undersekelse blant deltakere p4 et slikt kurs. Flere av kursdeltakerne
finner kurset nyttig og hensiktsmessig, men det er en like stor andel som er kritiske til kursets nytteverdi. Vi under-
soker hva som kan forklare kritikken mot manglende relevans, og diskuterer hvordan ytre krav om a utvikle
pedagogisk kompetanse kan skape motvillighet og hindre leeringsutbytte blant universitets- og hegskoleansatte.
Det teoretiske rammeverket er forholdet mellom eksplisitt og implisitt kunnskap og hvordan ulike kilder til moti-
vasjon pavirker kursdeltakernes opplevelse av kurset. Vi diskuterer hvordan innferingen av formelle krav, kursets
generiske utforming og manglende hensyntaken til kursdeltakernes fagbakgrunn og tidligere undervisningserfaring
skaper utfordringer for universitetspedagogisk utvikling.
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Abstract

Requirements for educational competence in the Norwegian university and college sector were adopted by regu-
lation in 2019. In this article, we present results from a survey among participants in a university pedagogical course at
a Norwegian university. Even though several of the course participants find the course useful and appropriate, an
equally large proportion are critical of the course. We examine what characterizes this group and discuss how external
requirements to develop pedagogical competence can create reluctance, and hinder learning outcomes among
university and college employees. The theoretical framework used highlights the relationship between explicit
and implicit knowledge, and how different sources of motivation influence the experience of the course. Finally,
we discuss how the formalization of teaching requirements, the generic course design, and a lack of adaptation to
participants’ background and their prior teaching experience, generate challenges for pedagogical development.

Keywords
University pedagogy, education policy, compulsory courses, knowledge, quality

Innledning

Kurs i universitetspedagogikk har siden de ble introdusert pd 1960-tallet, i ulik grad blitt
pakrevd ved norske universitet. Fra 2017 ble det imidlertid et lovfestet krav & ha fullfort
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et kurs pa minst 200 timer for ansettelse og opprykk (Meld. St. 16 (2016-2017)). Lycke og
Handal (2018, s. 190) beskriver dette som «et gjennomslag for tanken om at kvalitet i under-
visningen forutsetter at universitetslaerere har pedagogisk kompetanse og at pedagogiske
kvalifikasjoner kan utvikles». I 2012 konkluderte en arbeidsgruppe under UHped-nettverket
med at utdanningskvalitet henger sammen med undervisningspersonellets pedagogiske
kvalifikasjoner, og da er det kort vei til krav om formell pedagogisk kompetanse (Allern et al.,
2012). Det tas naermest for gitt at formell kompetanse i seg selv gir bedre undervisnings-
kvalitet, men det er ikke konsensus om hvordan universitetspedagogikken kan bidra til &
utvikle undervisningskompetanse pa forskjellige fagfelt (Beaty, 2005). Kursoppleggene
som ble utviklet, er imidlertid et resultat av bade faglige og praktiske hensyn (Lycke &
Handal, 2018).

Serensen (2019, s. 467) peker pa at slik man forstdr og snakker om kvalitet i universi-
tetssektoren i dag, er «kvalitet som en likeartet egenskap ved alle utdanninger». Det vil si
at det fagspesifikke knyttet til kvalitet ved undervisningen ikke er en del av forstaelsen av
undervisningskvalitet. Det er derfor interessant a studere i hvilken grad de universitetspe-
dagogiske kursene kan forstas som uttrykk for det han omtaler som homogenisering av uni-
versitetsvirkeligheten, ved «ureflektert a introdusere felles, abstrakte standarder for god
undervisning pa tvers av fag og profesjoner». Denne artikkelens formal er a analysere kurs-
deltakernes opplevelse av et universitetspedagogisk kurs og diskutere i hvilken grad kursene
slik de er utformet i dag, stotter opp om intensjonen bak ordningen.

De universitetspedagogiske kursene er politikernes lgsning pé et antatt behov for bedre
kvalitet pa undervisningen i hoyere utdanning (Meld. St. 16 (2016-2017)) og kan forstas
som en motvekt til bade sektorens vektlegging av forskning (jf. Serensen, 2019; Nevgi &
Lofstrom, 2015) og myndighetenes onske om en gkonomisk rasjonell undervisning (jf.
Henard & Leprince-Ringuet, 2008). Kursene er altsa resultat av en ovenfra og ned-prosess.

Var ambisjon er & underseoke kursdeltakernes opplevde utbytte av kursene og problema-
tisere den positive sammenhengen mellom kursdeltakelse og undervisningskvalitet, som
ofte tas for gitt. Slik flere har papekt (bl.a. Wittek & Kvernbekk, 2011), er det vanskelig a
si hva undervisningskvalitet er, samt at hva man legger i kvalitet, vil variere mellom fagper-
soner. Relevans er en mate & forstd kvalitetsbegrepet pd som faller innenfor det Harvey og
Green (1993, s. 16) definerer som «quality as fitness for purpose». Kurset pa 200 timer skal
bidra til bedre undervisning (purpose), og vi underspker i hvilken grad og pa hvilken mate
kurset oppleves som relevant av deltakerne.

Universitets- og hegskolerddet har utviklet en egen veileder som sektoren bruker i
utforming og gjennomfering av kursene (UHR, 2020), og det finnes derfor ulike lokale
varianter av disse. For NTNUs vedkommende ble resultatet et nytt kurs i utdanningsfaglig
basiskompetanse' som startet viren 2019 (Pedup, 2021). Kurset omfatter forelesninger, kol-
legaveiledning og observasjon av hverandres undervisningsekter, skriftlige arbeidskrav,
gjiennomfering av et eget utviklingsprosjekt samt obligatorisk oppmaete.

I tillegg til giennomfering av et eget program pa minimum 200 timer med relevante kurs
og egen praktisk undervisning skal deltakerne ha opparbeidet seg grunnleggende ferdigheter
i planlegging, gjennomfering, evaluering og utvikling av undervisning og veiledning. Disse
ferdighetene skal dokumenteres i form av en systematisk og samlet fremstilling som

1. Kurset er organisert over to semestre. Forste semester bestar av en introduksjonsdel pa 60 timer over sju sam-
linger, kollegaveiledning i gruppe pa 20 timer og et eget utviklingsprosjekt pa 30 timer. Andre semester kan del-
takerne enten velge & gjennomfore fire valgfrie moduler pa 20 timer hver eller to av disse samt & fortsette sitt
utviklingsprosjekt. Alle ma i tillegg skrive avsluttende refleksjoner estimert til 10 timer.
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vurderes ved institusjonene. De som ikke oppfyller kravene ved ansettelsen, palegges a opp-
tylle dem innen to ar (Endring i forskrift om ansettelse og opprykk i undervisnings- og for-
skerstillinger, 2019). At UH-ansatte med mange ars undervisningserfaring ma gjennomfore
et slikt kurs, kan forstas som styring av formalisert kompetanse.

Vi analyserer hvordan en gruppe kursdeltakere host- og varsemesteret 2019/2020 opp-
levde kursets relevans. Som en del av universitetets kvalitetssikringssystem skal alle kurs ha
en referansegruppe (NTNU, 2022), og studiens data er fra en kartlegging (sperreskjema) av
deltakernes oppfatning av kurset. Vare forskningsspersmal er: 1) Hva er rapporterte styrker
og svakheter med et felles universitetspedagogisk kurs med obligatoriske elementer, og 2) hvilke
hensyn bor tas ndr det skal utvikles generiske kurs i universitetspedagogikk?

Vi finner at enkelte er misforneyde med kurset, og diskuterer hva som kan forklare opp-
levde forskjeller. Det konkluderes med at det er helt avgjorende at ansattes faglige vurde-
ringer og kompetanse inkluderes aktivt i kursenes innhold. Vi foreslar en tilnerming til
universitetspedagogikk som ogsa tar hoyde for fagenes seregenheter og undervisernes ulike
interesser, motiv og implisitte kunnskap fra egne undervisningspraksiser.

Teoretiske perspektiv

Skillet mellom eksplisitt og implisitt (taus) kompetanse er opplysende i forstaelsen av hva
undervisningskompetanse kan vaere (Reber, 1967, 1993; Lai, 2004). Noe lering er implisitt,
det vil si at den skjer ubevisst, gjerne i form av & utfere en jobb over tid. Det vil si at en som
underviser over mange ar, vil sitte igjen med mye ervervet taus kompetanse. Kunnskap i
handling kan omtales pa en rekke ulike mater, som taus eller praktisk kunnskap, dyktighet,
ferdighet eller fortrolighet (Molander, 1996; Tesfaye, 2013; Polany, 1967), og er et sentralt
aspekt ved profesjonenes elementeere kunnskapsformer (Gilje, 2017). Nar vi operasjonali-
serer implisitt kunnskap her, er det tale om kompetanse som ikke ngdvendigvis er artikulert
eller bevisst nettopp fordi ikke alle disipliner og fagretninger kursdeltakerne kommer fra, har
sprakliggjort erfaringer om formidling og leering. Derfor kan man anta at ikke alle fagret-
ninger er like opptatte av & utvikle sprék for undervisningspraksiser.

Taus kompetanse kan ikke nedvendigvis overfores til andre ved a gjores verbalt eksplisitt
gjennom forelesninger eller skriftlig eksplisitt gjennom pensum (Lai, 2004). Praksisperioder
i enkelte utdanninger, som leererutdanningen, er i stor grad begrunnet med at man utvikler
erfaringsbasert, implisitt kompetanse. Ogsé gjennom ulike former for samarbeid, observa-
sjon, diskusjoner og det a fa tilbakemelding pé egen praksis vil man kunne tilegne seg taus
kunnskap, i tillegg til at man blir sin egen implisitte kunnskap bevisst. Som vi skal se i ana-
lysen, er det nettopp kursaktivitetene som bygger opp under den tause undervisningskunn-
skapen, deltakerne opplever gir leeringsutbytte. A vzere bevisst forskjellen pa eksplisitt og
implisitt kompetanse er derfor grunnleggende i oppbyggingen av undervisningskompe-
tanse. I analysen benytter vi et sammensatt mal for implisitt kunnskap for & vise hvordan
den er viktig for a forstd deltakernes opplevde behov og vurderinger av tidsbruken i kurset.

Siden kurset er obligatorisk, er deltakerne ikke indremotiverte i Ryan og Decis (2012,
s. 232) forstand. Det er likevel mulig & tenke seg at deltakerne er motiverte ut fra et enske
om a utvikle seg som undervisere. En antakelse i litteraturen om motivasjon er at dersom
man drives av indre motivasjon, er man mer motivert til 4 laere og prestere (Ryan & Deci,
2000; Gottfried, 1985). Med utgangspunkt i Biggs (1989) skiller Quinlan (2019) mellom stu-
denter som i utgangspunktet har en personlig interesse (individual interest) for faget, og
studenter som er avhengige av det hun betegner som en «situasjonsbestemt interesse» (sit-
uational interest). Den siste kategorien er studenter som i utgangspunktet mangler en
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personlig interesse for faget og dermed er avhengige av at interessen vekkes i undervisnin-
gen. Motivasjon er dermed ogsa dynamisk. Quinlan (2019) finner at den situasjonsbaserte
interessen hos studentene kan vekkes av foreleser (kunnskap, engasjement etc.). Deltakernes
interesse eller motivasjon for deltakelsen brukes som en forklaringsfaktor i analysen og da
som et grovt skille mellom indre og ytre motivasjon, hvor motivasjon skapes i samspill med
de gvrige arbeidsoppgavene man har som universitetsansatt.

Den politiske malsettingen om at flere undervisere skal ha en universitetspedagogisk bak-
grunn, som ogsa er premisset for kursets rammer, gir forst og fremst ytre motivasjon for
deltakelse. Likevel gir flere av kursdeltakerne uttrykk for et gnske om & utvikle egen under-
visning - altsa en form for indre motivasjon - til tross for at kursdeltakelsen er obligatorisk.
Ved & bruke indre og ytre motivasjon som analytiske kategorier kan vi skille mellom den
opplevde relevansen for a utvikle kvalitet og innhold i egen undervisning og de mer kontante
ytre kravene om & tilegne seg den formelle universitetspedagogiske kompetansen som kreves
for a kvalifisere seg til fast stilling og/eller opprykk.

Metode

Dataene i studien er generert fra en sporreunderseokelse som ble sendt ut til alle kursdelta-
kere ved universitetspedagogiske kurs ved NTNU med oppstart henholdsvis hest 2019 og
var 2020. Den er i all hovedsak kvantitativ, men har ogsa dpne spersmal som gir oss noen
kvalitative data. Totalt besvarte 82 av 135 kursdeltakere sporreskjemaet (61 %), som ble
sendt ut til to omtrent like store grupper av deltakere. Vi benyttet onlineplattformen Nett-
skjema for & samle inn data. Plattformen sikrer trygg datalagring som tilfredsstiller kravene i
GDPR-regelverket. Underseokelsen var frivillig og anonym og ble distribuert som en lenke pa
e-post ved siste fellessamling, det vil si etter forste semester og for deltakerne skulle
bestemme hvilke valgfrie kursmoduler de onsket a ta. De dataene som analyseres i studien,
bestar altsa av kursdeltakernes opplevelse av kursets forste semester. Alle informanter fikk
informasjon om at det var deres egen undersokelse, og de sto dermed fritt til & skrive inn
tilbakemeldinger som ikke direkte skulle rapporteres til organisator. Dette var trolig avgje-
rende for & fa en nyansert tilbakemelding fra de ansatte.

Svarene gitt pa de tre apne sporsmalene er relativt omfattende. Mens noen tilbakemel-
dinger er korte og stikkordspregede, skriver andre lengre refleksjoner om kurset. To av
sporsmalene omhandler hva de opplevde som mest positivt og mest utfordrende, mens
det siste dpne sporsmalet ba om egne refleksjoner knyttet til kursets innhold og organisering.
Disse tilbakemeldingene har vi analysert sammen med den kvantitative delen av underso-
kelsen, og de ma forstas som en del av det helhetlige datagrunnlaget studien bygger pa.

Undersokelsen ble besvart av 27 menn (32,9 %) og 55 kvinner (67,1 %). Respondentene
var spredt over 8 (av totalt 9) fakulteter ved NTNU. 30,5 prosent kommer fra Fakultet for
medisin og helsevitenskap, mens 24,4 prosent kommer fra Fakultet for samfunns- og utdan-
ningsvitenskap. 34,1 prosent av utvalget hadde mindre enn 3 ars undervisningserfaring, 19,5
prosent 3-5 ars undervisningserfaring, mens de resterende 46,3 prosentene altsa hadde mer
enn 6 ars undervisningserfaring. I tillegg oppgav 34,1 prosent at de hadde undervisnings-
erfaring utenom universitets- og hegskolesektoren. Det var altsa en betydelig andel av kurs-
deltakerne som hadde mye erfaring som undervisere.

Analyse

I sporreskjemaet ber vi deltakerne om & si hvor enig eller uenig de er i folgende pastand: «Det
oppleves som tidssleseri a delta pa samlingene.» Dette er variabelen vi benytter som avhen-
gig variabel i analysen, og den er et operasjonelt mal pa opplevd relevans.
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Som det gar frem av figuren under, er det god spredning i opplevelsen av tidssleseri. Det
er videre en relativt liten andel som har plassert seg i midtkategorien «hverken enig eller
uenig», noe som tyder pa at deltakerne relativt enkelt har greid 4 ta stilling til om de heller
mer mot en positiv enn en negativ opplevelse av kursets relevans. Andelen som er enig i at
det er sloseri av tid (46,4 %), er like stor som de som er uenige (45,1 %). Som det fremgar av
tabell 1, er det imidlertid relativt stor forskjell nar det gjelder hvor stort leeringsutbytte del-
takerne opplever at de ulike elementene kurset bestar av, gir. I den videre analysen vil vi soke
a forklare hvorfor noen er forngyde med kurset, mens andre opplever det som slgsing

med tid.
305 30.5
15.9 14.6
I ] I

Helt enig Delvis enig Hverken enig  Delvis uenig Helt uenig
eller uenig

Figur 1. Enighet i pastanden «det oppleves som tidsslaseri & delta pa samlingene». Prosent. N (82).

Tabell 1. Opplevelse av leeringsutbytte av ulike elementer ved kurset. Gjennomsnittsverdier
(1= ikke noe utbytte/leering, 10= meget stort utbytte/lsering). Prosentandel verdi 1 og 2 og
verdi 9 og 10.

Gjennom- | Standard- | Andel verdi | Andel verdi

snitt avvik 1o0g2 9 og 10 N
Kollegaveiledningen 7,73 2,315 3,6 45,1 82
Erfaringsutveksling med andre kurs-deltakere i 6,73 2,490 10,0 26,3 80
grupper, pauser og lignende
Gruppeoppgaver i undervisningen 6,33 2,200 12,2 20,7 82
Prosjektet 5,86 2,240 7,6 11,4 79
Oppgaver du har gjort og levert til samlingene 4,98 2,247 17,3 2,5 81
Forelesninger 4,77 2,368 21,0 3,7 81

Av de ulike elementene i kurset er det forelesningene som vurderes & ha gitt lavest leerings-
utbytte — kun 3,7 prosent har valgt de to svaralternativene som indikerer meget hoyt utbytte
av forelesningene. Oppgaver som ble gjort til hver samling, har neer tilsvarende lavt leerings-
utbytte som forelesningene. Derimot far gruppeoppgavene under samlingen noe hoyere
skér. Her er gjennomsnittsverdien tilnaermet lik som for erfaringsutveksling i pauser. Disse
to elementene har det til felles at man her diskuterte ulike temaer knyttet til undervisning
som de fleste vurderer at gir et godt leringsutbytte, nemlig kollegaveiledningen.

De kvalitative dataene gjenspeiler ogsa variasjonen i erfaringer. Den kollegiale veilednin-
gen og erfaringsutvekslingen peker seg ut som det mest positive med kurset, enten knyttet til
gruppearbeid ved samlinger eller som kollegaveiledning. I kurset deles deltakerne opp i min-
dre grupper som har observert og diskutert eget og andres undervisningsopplegg i praksis.
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Av totalt 60 skriftlige tilbakemeldinger pa spersmal om positive aspekter finner vi at 39 forst
og fremst fremhever kollegial utveksling. Det oppleves som meningsfylt & hore om og laere av
hverandres erfaringer.

«[Det mest positive med kurset har veert] praktisk info om underviser-forpliktelser, demo av ulike
leeringsformer, utfordringer til 4 tenke pd hva man kan gjore annerledes i egen undervisning og input
fra foreleser og kolleger om hva man kan vurdere som kan passe til egen undervisning, aller mest
verdifullt har veert gode diskusjoner med kolleger om en rekke ulike former for undervisning.»
(Kursdeltaker)

En faktoranalyse? viser at kurselementene i tabell 1 fordeler seg i to faktorer. Vi har derfor
laget to indekser” som maler henholdsvis det vi kan operasjonalisere som eksplisitt leering
(opplevd laeringsutbytte av forelesninger, oppgaver utfert til samlingene og prosjektet,
Chronbachs Alpha 0,753), og implisitt leering (opplevd leeringsutbytte av gruppeoppgaver
i undervisningen, kollegaveiledning og erfaringsutveksling med de andre kursdeltakerne i
pauser, Chronbachs Alpha 0,800). Disse indeksene vil vi ta med som forklaringsvariabler
i en regresjonsanalyse, og de inkluderer i tillegg variabler som omhandler organisering
0g motivasjon.

Opplevelsen av hvordan kurset er utformet

Opplevd utbytte av kurset henger sammen med hvordan det er utformet. Det er flere spors-
mal i skjemaet som méler opplevelse av ulike sider ved utformingen (tabell 2). Vi har satt
sammen disse seks sparsmalene til en indeks (kalt organisering av kurset). Alle seks spors-
mal er pastander med svaralternativene helt enig, delvis enig, hverken enig eller uenig, delvis
uenig og helt uenig (Chronbacks Alpha 0,867).

Tabell 2. Opplevelse av kursets utforming. Gjennomsnittsverdier (1= helt uenig, 5= helt
enig). Prosentandel helt/delvis enig og helt/delvis uenig.

Andel | Andel

helt/ | helt/

Gjennom- | Standard- | delvis | delvis
snitt avvik enig | uenig | N
Det er tydelig hva jeg skal lese for samlingene 3,62 ,603 96,3 1,2 |81
Det er tydelig hvordan jeg skal forberede meg til samlingene 3,37 ,882 87,8 7,3 82
Jeg finner informasjonen jeg trenger, i Blackboard (NTNUs 3,07 1,016 80,5 86 | 82

leeringsplattform)

Informasjonen om oppgaver har veert god og tydelig 2,45 1,259 54,9 | 30,5 | 82
Kurset er i dag organisert pd en hensiktsmessig mate 2,33 1,129 51,9 26,0 | 81
Opplegget er hensiktsmessig lagt opp 2,21 1,163 52,1 28,1 | 82

2. Principal component analysis, varimax Kaiser rotasjon. Faktor 1: egenverdi 2,905, forklart varians 48,414. Faktor
2: egenverdi 1,446, forklart varians 24,104. Med unntak av gruppeoppgaver i undervisningen falt aktivitetene
tydelig inn i en av de to faktorene. Gruppeoppgaver i undervisningen ladet noe sterkere inn i faktor 2 (0,654)
enn faktor 1 (0,533), og vi valgte & inkludere denne i variabelen for implisitt leering selv om det kunne veert argu-
mentert for 4 ta denne ut.

3. Paenkelte av spersmaélene er det noen fa som ikke har svart (missing). Disse er kodet til giennomsnittsverdien og
inkludert i indeksene. Dette gjelder for alle variabler som inngér i regresjonsanalysen, og er ngdvendig ndr vi i
utgangspunktet har et relativt lite utvalg respondenter.
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Det synes som at informasjonsflyten for samlingene er relativt positivt opplevd av
deltakerne, mens det er noe storre misngye med informasjon om oppgaver, organisering
og utforming. I de kvalitative dataene finner vi flere kursdeltakere som beskriver
forvirring knyttet til kursets innhold og misngye med kursutformingen. Flere svar (14
av 58) etterspor tydeligere sammenheng mellom kursets ulike deler. Det oppleves som
forvirrende, uklart og med liten sammenheng. Det savnes informasjon om kursets formal,
og det mangler kobling til den enkeltes fagbakgrunn. Dette synes & gjore at kursdeltakerne
blir mindre motiverte til & gjennomfere arbeidet de blir palagt i for- og etterkant av
samlingene.

Deltakernes forventninger kan oppsummeres som didaktisk relevans. Det er en utbredt
oppfatning at det fagspesifikke ma ligge til grunn for all undervisning, og mange gir uttrykk
for et gnske om at kurset skal gi konkrete tips til bedre og mer varierte undervisningsformer.
Denne forventningen handler om tilgang til en didaktisk verkteykasse som er allmenn og
kan benyttes uavhengig av eller tilpasset til ens eget fag. Det oppleves derfor som forvirrende
nar utviklingen av gode undervisningspraksiser ikke inngar i kurset. Som en informant skri-
ver: «[Det var] masse teori i begynnelsen og jeg skulle gjerne hatt litt praktiske tiltak som
taktisk kan brukes.» Folelsen av at kurset er bortkastet tid, kan trolig forklares for mange
med at det didaktiske leeringsutbyttet ikke star i forhold til arbeidstiden kursdeltakelsen kre-
ver, og de forventninger man hadde til kursets innhold.

Motivasjon for deltakelse

Respondentene ble bedt om a angi hvor viktig fire ulike grunner var for deltakelse. Vi finner
at det faktum at «man ma ta kurset en eller annen gang uansett», er den viktigste grunnen.

For en betydelig del av utvalget er den viktigste motivasjonen for deltakelse styrt av for-
malstjenlighet. Det er et kurs man ma ta om man ensker en karriere i akademia, og da er det
like greit a ta det sa fort som mulig. Hele 58,8 prosent oppgir at det at man uansett md ta
kurset pd et eller annet tidspunkt, er en helt avgjerende grunn for deltakelse. Legger vi til de
som har svart at dette er en veldig viktig grunn, er prosentandelen hele 80. Det er i tillegg en
betydelig andel (33 %) som oppgir palegg fra leder som en viktig grunn. Samlet er altsa
«tvangsaspektet» og dermed ytre motivasjon, sentralt. Dette er selvsagt ikke et godt utgangs-
punkt for leering, og det er all grunn til 4 tro at dette ogsa pavirker hvordan man vurderer
utbyttet av kurset.

Det & fole behov for pedagogisk kompetanse og fole seg usikker som underviser er begge
indre motiver for deltakelse. I hvilken grad man feler selvsikkerhet som underviser, er en av
flere faktorer som er med pa a forme styrken pa vitenskapelig ansattes identitet som leerer
versus forsker (Nevgi & Lofstrom, 2015, s. 54). Men som vi ser av tabell 3, er det langt feerre
som oppgir dette som et viktig grunnlag for deltakelse — henholdsvis 38 og 9 prosent. At de
indre motivasjonsfaktorene er av langt mindre betydning, kan i seg selv tyde pa at innfo-
ringen av obligatoriske undervisningspedagogiske kurs ikke dekker noe behov hos de uni-
versitetsansatte. Men det kan ogsa vaere et utslag av at leereridentiteten jevnt over er svakere
hos vitenskapelig ansatte enn identiteten som forsker er, og at man derfor ikke ser behovet
for pedagogisk utvikling.
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Tabell 3. Ulike grunners betydning for & delta pa kurset. Gjennomsnitt (1= helt avgjerende,
5 =ikke viktig i det hele tatt) og prosentandel «helt avgjerende».

Standard- Andel svart
Gjennomsnitt avvik «helt av-gjorende» | N
Folte meg usikker som underviser 4,36 1,297 1,3 77
Ble pélagt av leder 3,67 1,872 21,5 79
Folte behov for pedagogisk kompetanse 3,25 1,470 9,1 77
Ma ta kurset en eller annen gang uansett 1,85 1,332 58,8 80

Med utgangspunkt i de fire grunnene for deltakelse er det konstruert en indeks for indre
motivasjon bestaende av «behov for pedagogisk kompetanse» og «folte seg usikker som
underviser» (Chronbachs Alpha 0,846). De to variablene som maler ytre motivasjon (ma
ta kurset uansett og palagt av leder), har en Chronbachs Alpha pa 0,302, noe som betyr
at de maler to ulike former for ytre motivasjon. Disse er derfor beholdt i sin opprinnelige
form i den multivariate analysen.

Opplevelse av tidssloseri

For & undersoke hvilke faktorer som forklarer deltakernes opplevelse av kursets relevans, har
vi gjennomfert en regresjonsanalyse (tabell 4) som inkluderer de forklaringsvariablene vi
har presentert over, samt undervisningserfaring.* Selv om det er slik at «reduction in sample
size is far more likely to reduce the likelihood of finding any significant relationships than to
increase it (Speed, 1994, s. 91), har utvalgsstorrelse betydning for hvor mange uavhengige
variabler man ber inkludere i modellen. En tommelfingerregel er at det bor vaere minst ti-
tolv observasjoner (enheter) per variabel, det vil si at vi med sju variabler i modellen ligger i
grenseland for hva som er akseptabelt. En forfelgelse av samme problemstilling med storre
utvalg hadde derfor vert av interesse.

Tabell 4. Opplevelse av deltakelse pa undervisningspedagogisk kurs som tidsslgseri.
Lineeer regresjon. Justert R? 0,502 (Forklart varians) N (825)

Ustand. B | St.avvik | Stand. B | t-verdi | Sig
Konstant 3,132 1,023 3,061 ,003
Undervisningserfaring (5 eller flere ar refkat.) 458 236 ,170 1,944 ,056
Indre motivasjon —,256 ,145 -170 —-1,769 | ,081
Ytre motivasjon: Palagt av leder -,170 ,081 -,177 -2,097 | ,040
Ytre motivasjon: Ma uansett ta kurset ,220 ,106 ,182 2,066 ,042
Utbytte eksplisitte leeringsarenaer ,088 ,030 ,358 2,952 | ,004
Utbytte implisitte leeringsarenaer ,007 ,020 ,032 367 715
Organisering av kurset —,100 ,031 —,356 -3,271 | ,002

4. Kjonn og fakultetstilknytning er ikke inkludert i regresjonsmodellen fordi de ikke forklarer noe av variansen i den
avhengige variabelen.
5. Se sluttnote iii.
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Undervisningserfaring og indre motivasjon, og opplevd utbytte av implisitte laeringsarenaer,
har det til felles at de ikke gir et signifikant® bidrag til modellen. Det er de andre variablene,
som maler andre former for motivasjon og vurdering av laeringsutbytte samt organisering
av kurset, som i sterst grad forklarer hvorfor noen mener at kursdeltakelsen var slgsing
med tid. Samlet sett forklarer de sju uavhengige variablene som er inkludert i modellen,
50,2 prosent av kursdeltakernes ulike oppfatninger av kurset som mer eller mindre slosing
med tid.

Av de tre variablene som méler motivasjon for deltakelse, er det kun de to ytre motiva-
sjonsfaktorene som har signifikant forklaringskraft. Bivariat fant vi ogsa signifikant
sammenheng mellom indre motivasjon og i hvilken grad man opplevde kurset som bort-
kastet eller ikke. De som hadde hoy indre motivasjon, mente i storre grad enn dem med lav
indre motivasjon at deltakelsen var bortkastet. Vare data indikerer at forventninger ikke ble
innfridd, og skuffelsen kan bunne i at de opplever at kurset ikke er tilstrekkelig didaktisk
rettet.

Den bivariate signifikante sammenhengen mellom indre motivasjon og opplevelse av
kursutbytte gjenfinnes altsa ikke i regresjonsmodellen og kan trolig forklares av sammen-
hengen mellom undervisningserfaring og motivasjon. En bivariat analyse viser at desto
kortere undervisningserfaring en har, desto heyere er den indre motivasjonen for kursdel-
takelse. Tilsvarende sammenheng finner vi ikke mellom undervisningserfaring og ytre moti-
vasjon for deltakelse.

Det at man «ma ta kurset en eller annen gang uansett», gir signifikant utslag bade bivariat
ogiregresjonsmodellen: Jo viktigere at «<man uansett ma gjennomfere kurset», er som moti-
vasjon for deltakelsen, desto mer oppleves kurset som bortkastet tid. For den andre faktoren
for ytre motivasjon (palagt av leder a ta kurset) er sammenhengen motsatt: Jo sterkere det &
veere palagt a ta kurset er som motivasjonsfaktor, desto mindre oppleves kursdeltakelsen
som bortkastet tid.

Videre ser vi at opplevelse av hvordan kurset er utformet, ogsa pavirker synet pa hvorvidt
kurset er slgsing med tid. Sammenhengen er som forventet: Jo mer forngyd man er med
maten kurset er organisert pa, jo mindre opplever man kurset som tidssloseri. Dette er i
seg selv ikke overraskende, men i en regresjonsmodell er hensikten ogsa & kontrollere for
andre sammenhenger.

Avslutningsvis viser regresjonsmodellen at jo mer forngyd man er med leeringsutbyttet
av de eksplisitte leeringsarenaene (forelesninger, oppgaver utfort til samlingene og det utvik-
lingspedagogiske prosjektet), jo mindre opplever man kurset som bortkastet tid. Nar det
gjelder utbytte av de implisitte leeringsarenaene (gruppeoppgaver i undervisningen, kollega-
veiledning og erfaringsutveksling med de andre kursdeltakerne i pauser), har dette ingen
forklaringskraft pa opplevd relevans. Det vil altsa si at den positive erfaringen mange av
deltakerne hadde med de implisitte laeringsarenaene, ikke er tilstrekkelig til at den totale
nytteverdien av kursdeltakelsen vurderes som positiv.

De kvalitative dataene gir en mer utdypende forstaelse av hva misngyen med kurset
bunner i. Et giennomgaende tema er opplevelsen av a ikke bli tatt pa alvor som faglig auto-
ritet samt a ikke fa benyttet tid og kompetanse pa en hensiktsmessig mate. Det folgende
utspillet viser en klart irritert kursdeltaker som hverken finner organisering eller innhold
tilfredsstillende:

6. Med signifikant menes p<0.05.
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«Opplegget er under enhver kritikk! [ .. .] Det virker ikke som man skjgnner hvilket publikum man
snakker til. Det foles helt meningslest & bli fortalt at det er viktig at man reflekterer over egen undervis-
ning. Jeg kjenner ikke en eneste person som ikke gjor det. Det er 4 sld inn vid dpne derer! [ ... ] Videre
er det ogsa helt meningslost & poengtere overfor en gruppe forskere at det er viktig a veere kritisk. Det er
jo det forskere er! Jeg beklager, men med dette kurset ble alle mine fordommer mot ped. bekreftet.
Dette er bortkastet tid.» (Kursdeltaker)

Slik kritikk kan ogsé leses som et gnske om & endre kursets innhold. Det er likevel uttrykk for
sterk frustrasjon, noe som kan forklare spredningen pa den avhengige variabelen i modellen.
Det er en sammensatt gruppe som deltar pd kurset, og for enkelte oppleves det altsa ikke som
serlig relevant.

Flere savner tydeligere differensiering mellom deltakernes ulike faglige og erfaringsmes-
sige bakgrunn og kjenner at den generelle brede pedagogikken ikke treffer deres behov for
egenutvikling:

«Det har vert demotiverende at jeg, med bakgrunn i utdanning/ped./fagdidaktikk har maéttet gjen-
nomfere samme kurs som ansatte helt uten slik bakgrunn. Det burde tilbys differensierte kurs
som skiller mellom ansatte uten lang undervisningserfaring/hgyere utdannelse innen utdanning og
de som star mer pa bar bakke. Da kunne kurset gatt dypere inn i universitetspedagogikk versus
mer generelle undervisningsprinsipper.» (Kursdeltaker)

Her ser vi hvordan faglighet kommer i spill nar ansatte som har pedagogisk bakgrunn, opp-
lever at deres implisitte kompetanse blir degradert i mote med universitetspedagogikken.
Noen rapporterer om store engasjementsvariasjoner internt i veiledningsgrupper, mens
andre stiller sporsmal om hvem mélgruppen for kurset er. Flere papeker videre at det er
lite hensiktsmessig med forelesninger til en gruppe undervisere som allerede har mye kunn-
skap og erfaring fra undervisning. Denne gruppen kursdeltakere virker altsa & vere irritert
over den generiske utformingen av rammene for hva man skal tilegne seg av kunnskap, og
toler trolig at de ikke er kursets malgruppe.

Manglende timeressurs til a gjennomfere det palagte kurset er et problem som kan skape
stor ekstrabelastning pa den enkelte underviser. Flere deltakere peker pa utfordringer med a
gjennomfere kurset fordi de ikke har fatt satt av tid i egen arbeidsplan. En informant forteller
om & matte jobbe ettermiddager og fridager for a fa gjennomfert kurset. En annen beskriver
stresset ved a skulle forberede seg til samlinger nar de ordinaere arbeidsoppgavene krever like
mye som for. For denne gruppen kan altsa kurset oppleves som en urettferdig ekstrabelast-
ning, og deres syn pa relevans kan naturligvis bli farget av dette.

Konklusjon

Regresjonsanalysen i kombinasjon med kvalitative vurderinger av kursdeltakernes opple-
velse viser at det er en rekke hensyn knyttet til deltakernes forventninger og motivasjon
som ber tas i den videre utviklingen av universitetspedagogiske kurs.

Nir forventningen om et kurs med didaktisk innhold ikke innfris, skaper det misnoye, en
folelse av manglende relevans og misbruk av tid. Kursets implisitte leeringsarenaer moter
forventningene om et didaktisk innhold og ber bygges ut i en videreutvikling av kurset. Selv
om erfaringene med de implisitte leeringsarenaer er positive, viser analysene at det ikke er
nok til at den totale nytteverdien av kursdeltakelsen kommer ut i pluss.

Det er ikke enighet om hvorvidt opplevd kvalitet er et godt mél for & vurdere undervis-
ning (Marsh, 2007), og dette kan betraktes som en begrensning med var undersokelse. Vare
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data muliggjer heller ikke naerstudier av betydningen av motivasjon for hverken deltakelse
eller utbytte, men det vil veere interessant a se neermere pa dette. Deci og Ryans (2012, s. 227)
selvbestemmelsesteori omhandler hvordan identitet kan variere fra noe som «tvinges» pa oss
utenfra, til a vaere internalisert som en del av var identitet. Forskning har vist at vitenskapelig
ansatte forst og fremst har sin profesjonelle identitet knyttet til det & veere fagperson pa sitt
felt, og at «research-intensive environments may facilitate the development of strong
researcher identities, but the teacher identity for academics may remain undeveloped»
(Nevgi & Lofstrom, 2015, s. 53). Ytre motivasjon kombinert med manglende didaktisk inn-
hold er trolig mindre egnet om man vil nd mélet om a heve undervisningens status. Nar
kurset er et lovfestet krav for opprykk, kan kursbeviset i seg selv bli malet. Et kursbevis
er hverken ensbetydende med at undervisningen blir bedre, eller at man far okt oppmerk-
somhet om undervisning eller at det har «styrket kvalitetskulturen og det faglige fellesskapet
om utdanning», slik det star nedfelt i Meld. St. 16 (2016-2017, s. 24). En slik oversetting fra
politisk styring til lokal praksis er uheldig fordi okt kvalitet i undervisning er hele intensjo-
nen med ordningen.

Var konklusjon er todelt. For det forste ma fagligheten til de ansatte tas pa alvor. Det
ligger en fare for det Serensen (2019) omtaler som homogenisering av universitetsvirkelig-
heten. Nar en majoritet av kursdeltakerne ikke har indre motivasjon for a ta kurset, er det
avgjorende at de finner det relevant for sin egen undervisningssituasjon og faglige utvikling.
For det andre ser vi gjennom savnet av didaktisk relevans hvordan den implisitte kunnska-
pen trolig bor vare selve kjernen i et slikt kurs. De positive tilbakemeldingene pa kurset
handler i hovedsak om kollegial veiledning, gruppeoppgaver og samarbeid. Dette er et sterkt
signal om at universitetsansatte allerede har mye kunnskap om faglig formidling som de ber
fa et forum for a videreutvikle, et fellesskap for erfaringsutveksling. Manglende anerkjen-
nelse av implisitt kunnskap gjor at det ikke oppleves som relevant for de kursene tross
alt er til for. Vi foreslar derfor en tilnaerming til universitetspedagogikk som ogsa tar heyde
for fagenes seregenheter og undervisernes ulike interesser og motiver, fremfor generiske
kurs som i sterre grad handler om antall timer som benyttes.
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