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Denne artikkelen bygger pa en oppgave fra et kurs i hggskolepedagogikk (15 studiepoeng)
hgstsemesteret 2005 og varsemesteret 2006 ved Hggskolen i Bergen, Avdeling for lererut-
danning. Undertegnede star imidlertid alene ansvarlig for den informasjon og de meninger

som fremkommer i besvarelsen.
Jarle Aarstad er ansatt som fgrsteamanuensis i organisasjonsfag ved institutt for

gkonomiskadministrative fag.

75



JARLE AARSTAD

Sammendrag

I denne oppgaven retter jeg primart sgkelyset mot hvordan formaliserte stu-
dentevalueringer i hgyere utdanning kan og bgr brukes, og i forlengelsen av
dette stiller jeg ogsa spgrsmal ved nytteverdien av informasjonen som frem-
kommer. Innledningsvis gjer jeg rede for en del forskningsbidrag som er fore-
tatt pa tematikken studentevalueringer. I fortsettelsen gjor jeg noen analyser
av en midtevaluering jeg nylig foretok i et kurs, og i avsluttende del kommer
jeg med noen oppsummerende refleksjoner. Bade internasjonal forskning, samt
egne analyser, viser klart at forhold langt utover faglaerers didaktiske og peda-
gogiske kvalifikasjoner er med pa & influere studentenes evalueringer av under-
visningen. Jeg diskuterer ogsa hvilke mulige negative konsekvenser ukritisk
bruk av studentevalueringer kan ha for faglig niva og faglig integritet i hayere
utdanning.

Nokkelord

Studentevalueringer, hgyere utdanning, litteraturstudium, faktoranalyser,
korrelasjonsanalyser
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Innledning

Studentevalueringer har i lgpet av de senere arene blitt et stadig viktigere ele-
ment i vurdering av undervisningskvalitet og faglig innhold ved de fleste uni-
versiteter og hagskoler i Norge. Denne tendensen gjgr seg na ogsa gjeldene i
de fleste vestlige land (Moore, Eng, & Daniel, 2003). I var norske kontekst er
studentevalueringer ett av flere tiltak i Kvalitetsreformen for a sikre nivaet i hgy-
ere utdanning, og bgr derfor i all hovedsak hilses velkommen av bade studenter
sa vel som faglarere. Studentevalueringer kan indikere styrker og svakheter i
faglig opplegg og didaktisk formidlingsevne hos foreleser (Hand & Rowe, 2001).
Det gir ogsa en formalisert arena for tilbakemeldinger fra studentene, og kan
derved skape rom for opplevd prosedyrerettferdig hos denne gruppen (Kravitz,
Stone-Romero, & Ryer, 1997). Til sist kan det ogsa fungere som et insentivsystem
for faglig og pedagogisk kvalitet, noe som i mange tilfeller vil vaere en positiv
motivasjonsfaktor hos undervisningspersonalet (Moore et al., 2003).

I denne oppgaven vil jeg spesielt rette sgkelyset mot hvordan formaliserte stu-
dentevalueringer i hgyere utdanning kan og bar brukes, og i forlengelse av dette
stiller jeg spersmal ved nytteverdien av den informasjonen som fremkommer. Det
er viktig a ha et reflektert forholdt til dette, siden datamaterialet som blir tilvei-
ebrakt - enten i kvantitativ eller kvalitativ form - i all hovedsak er en avspeiling
av studentenes individuelle persepsjoner. Malsettingen for alle parter ma vare at
studentevalueringer fungerer etter hensikten; at informasjonen som fremkom-
mer i best mulig grad gjenspeiler faktiske forhold og at gjennomgaende styrker
og svakheter i det faglige opplegget avdekkes. Jeg presiserer at jeg ikke vil
vektlegge hvordan et instrument for studentevalueringer i detalj begr utformes. I
stgrre grad vil jeg redegjgre for de prinsipielle sidene ved verktayet, og i hvilken
grad substansen i informasjonen vi fremskaffer kan komme til nytte.

I neste avsnitt foretar jeg en gjenomgang av en del forskningshidrag som er
gjort pa temaet og problemomradet studentevalueringer. I pafslgende avsnitt
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presenterer og analyserer jeg en midtevaluering som jeg nylig gjorde i et kurs ved
Institutt for gkonomisk- administrative fag ved Hagskolen i Bergen. Hensikten
er ikke at den empiriske illustrasjonen skal gi en uttemmende redegjgrelse for
hvordan en kan eller bgr ga frem for a analysere et slikt materiale, men snarere
peke pa noen grep som kan benyttes for i best mulig grad a trekke ut substansiell
informasjon av tilgjengelige data. I den siste delen foretar jeg en diskusjon av
analyseresultatene, og kommer ogsa med noen oppsummerende refleksjoner.
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Litteraturgjennomgang

Studentforutsetninger

Med studentforutsetninger tenker jeg spesielt pa den faglige motivasjonen eller
forutsetningen som hver enkelt student matte ha. Selv om motivasjon og for-
utsetninger er to selvstendige begreper, henger de imidlertid sammen og kan
vere vanskelig & behandle separat. Studenter som har gode forutsetninger for
a gjennomfgre et studium vil naturlig nok vzere relativt godt motiverte siden
de i stor grad mestrer studiene. Motivasjon kan naturlig nok ogsa pavirke resul-
tatene de har oppnadd bade fer og under hgyere utdanning og derved i tur
pavirke forutsetningene.

Seiler, Seiler, & Chiang (1999) fant at studenter som hadde hgy poengsum ved
opptak til college (GPA - grade point average) ga gode studentevalueringer.
Radmacher & Martin (2001) fant videre at studenter som var opptatt pa studier
med hey prestisje, jevnt over ga positive tilbakemelinger. Siden prestisjefylte
studier normalt har hgye opptakskrav kan ogsa dette indikere en positiv sam-
menheng mellom studentenes generelle kvalifikasjoner og tilbakemeldingene
de gir til foreleser. Dyktige studenter forventer videre jevnt over gode karakte-
rer, og en rekke studier har pavist en positiv sammenheng mellom slike forvent-
ninger og kursevalueringer (Eiszler, 2002; Greenwald & Gillmore, 1997; Isely &
Singh, 2005; Kidd & Latif, 2004; Krautmann & Sander, 1999; McPherson, 1982;
Radmacher et al., 2001). I forhold til det sistnevnte momentet er imidlertid
kausalitetsproblematikken kompleks, noe jeg vil komme tilbake til senere.

Oppsummert kan vi si at empirien indikerer en klar sammenheng mellom studen-
tenes faglige kvalifikasjoner og gode studentevalueringer. Dette kan forklares pa
flere mater. For det forste er det naturlig & anta at dyktige studenter jevnt over
har en positiv holdning til det & lere og a tilegne seg nytt stoff. Naturlig nok
vil dette smitte over pa opplevelsen de har av det som skjer i undervisningssam-
menheng. Studenter med darligere forutsetninger, og som derved kan ha vansker
med 4 tilegne seq faget, vil pa den annen side kunne ha en tendens til a skylde
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pa darlig undervisning. Dette kan forklares ut i fra attribusjonsteori hvor egen
suksess forklares som et resultat av personlige egenskaper, mens nederlag blir
tillagt eksterne forhold (Greenwald et al., 1997; Kelly, 1973). Motiverte studenter
vil ogsa i sterre grad arbeide med faget bade far og etter forelesning, og dette
vil i tur gjgre faget enda mer tilgjengelig for denne gruppen.

McPherson (1982) oppdaget forgvrig at dess hayere prosentandel av masterstu-
denter pa en handelshgyskole som deltok i evalueringene, dess mer negative
tenderte tilbakemeldingene a vare. Dette kan ogsa forklares ut i fra studen-
tenes generelle motivasjonsgrad. Det fremgar ikke av studien hvordan evalu-
eringene i detalj ble utfert, men uavhengig av dette mener jeg at det farst og
fremst er de mest motiverte studentene som uoppfordret @nsker & gi tilbake-
melding til faglaerer, mens de mindre motiverte ikke bryr seg i samme grad. Om
faglaerere eller andre derfor anstrenger seg for a fa hgyest mulig svarprosent
(enten ved a benytte insentiver eller & gjgre evalueringene obligatoriske) vil
dette ogsa trekke de mindre motiverte studentene inn i datamaterialet.

Generelle studentforutsetninger og motivasjon kan ogsa vare en funksjon av
modningsniva. Det kan derfor godt hende at eldre studenter eller studenter med
lang yrkeserfaring har en annen opplevelse av undervisningskvaliteten enn sine
yngre og mindre erfarne medstudenter. Seiler et al.(1999) oppdaget at deltids-
studenter jevnt over var mer forngyd med undervisningen enn fulltidsstudenter.
Generelt sett er deltidsstudenter ofte bade eldre enn fulltidsstudenter og har i
tillegg gjerne lang yrkeserfaring. Funnet jeg har referert til kan derfor indikere
sammenheng mellom modningsniva og opplevelse av undervisningssituasjonen.
En annen forklaring kan selvsagt vaere at deltidsstudenter opplever det som et
privilegium & studere mens unge fulltidsstudenter mer tar det som en selvfglge.
Radmacher et al. (2001) fant imidlertid ingen sammenheng mellom studente-
nes alder og evalueringene de ga, men utvalget deres var fulltidsstudenter pa
bachelor-niva, og her er naturlig nok aldersspredningen liten.

Utover generelle forutsetninger (og generell motivasjon) kan naturlig nok
ogsa disse begrepene brytes ned i spesifikke karakteristika hos studenten. Med
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dette mener jeg spesifikke forutsetninger (og motivasjon) for enkelte fag, mens
andre ikke vekker samme interesse (Yount, 1996). Siden empirien indikerer en
klar sammenheng mellom generelle forutsetninger og opplevelse av kurskvali-
tet, er det da ogsa naturlig a forvente at studenter som har spesiell interesse
for et fag ogsa tenderer til & gi gode tilbakemeldinger i det eller de kursene
som omhandler dette faget. Jeg har ikke funnet studier som pa en eksplisitt
mate studerer dette, men Seiler et al. (1999) fant at obligatoriske kurs jevnt
over ble evaluert mer negativt i form av kursinnhold enn valgfrie kurs. Siden
valgfrie kurs naturlig nok tiltrekker seg studenter som nettopp har interesse for
disse fagene, gir derfor dette en klar indikasjon pa at spesifikke interesser (og
forutsetninger) pavirker studentenes evalueringer. I trad med dette fant ogsa
McPherson (1982) at den gjennomsnittelige evalueringen var hgyest i kurs hvor
en stor andel av studentene hadde faget som fordypningsemne.

Faglaerers forutsetninger

Med (zrerforutsetninger mener jeg undervisningserfaring, formelt utdannings-
niva, faglig profil (inkludert eventuell pedagogisk formalkompetanse) og andre
personlig egenskaper som for eksempel personlighet. McPherson (1982) fant en
klar positiv sammenheng mellom antall semestre med undervisningserfaring og
tilbakemelding pa undervisning for lavere grads college studenter. For hgyere
grads studenter var det imidlertid ingen slik sammenheng. En annen studie har
faktisk pavist negative (men svake) sammenhenger (Crader & Butler, 1996).
Seiler et al. (1999) fant videre at amerikanske universitetsprofessorer med fast
ansettelse (som er en indikator for ansiennitet) jevnt over fikk gode evaluerin-
ger pa personlige egenskaper som foreleser. Den samme studien viste imidlertid
en negativ sammenheng mellom fast ansettelse og opplevd kursinnhold fra
studentenes side.

Oppsummert kan vi derfor si at empirien gir et noe blandet bilde av sammen-
hengen mellom undervisningserfaring og hvordan studentene opplever den fag-
lige kvaliteten. Etter min mening er dette overraskende, men en mulig forkla-
ring kan vare at mindre erfarne forelesere legger seg mer i selen enn sine mer
erfarne kolleger, siden det tross alt er mer som star pa spill for den fgrstnevnte
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gruppen (for eksempel kvalifisering for fast ansettelse, opprykk, dokumentasjon
pa «god» undervisning ved eventuell ny jobbsgknad, etc.). En annen forklaring
kan faktisk vaere den naturlige sammenhengen mellom undervisningserfaring
og alder. Studier har vist en klar negativ sammenheng mellom faglaereres alder
og studentevalueringer (Arbuckle & Williams, 2003; Renaud & Murray, 1996).
Ingen av bidragene jeg har kommentert ovenfor har imidlertid kontrollert for
denne faktoren, og dette kan ha maskert en genuin sammenheng mellom fag-
laereres undervisningserfaring og de evalueringene han eller hun matte fa.

Andre studier har videre indikert at faglaereres kjenn, personlighet, rase og
utseende kan pavirke hvordan man blir evaluert. I et eksperiment lot Arbuckle
& Williams (2003) studentene fa hgre en forelesning hvor stemmen til forele-
ser var gjort kjgnnsngytral og aldersngytral. Studenter som ble forespeilt at
foreleser var en ung mann, anga at vedkommende bade var mer entusiastisk og
hadde mer meningsfull stemmebruk enn tilbakemeldingene fra studenter som
ble forespeilt andre karakteristika hos foreleser (ung kvinne, gammel mann
eller gammel kvinne). Andre studier har ogsa pavist at mannlige laerere blir vur-
dert til & vaere mer entusiastiske enn sine kvinnelige kolleger (Leone-Perkins,
Schnuth, & Kantner, 1999), og spesielt er det mannlige studenter som gjor
negative vurderinger av kvinnelige faglaerere (Basow, 1995). Med andre ord,
det er ikke bare alder som spiller inn, men ogsa kjenn pavirker hvordan studen-
tene opplever foreleser. Radmacher et al. (2001) har videre avdekket en meget
sterk positiv sammenheng mellom utadvent personlighet hos foreleser og gode
studentevalueringer, noe som ogsa finner stgtte i en rekke tidligere studier
(Ambady & Rosenthal, 1993; Inglehart, 1997; Murray, Rushton, & Paunonen,
1990; Waters, Kemp, & Pucci, 1988). Renaud & Murray (1996) har ogsa pavist
at flere personlighetstrekk influerer evalueringer.

Hva gjelder rasemessig bakgrunn sa har jeg ikke funnet bidrag som pa en ekspli-
sitt mate har studert hvordan dette pavirker studentevalueringer. En undersg-
kelse av kvinnelige fysioterapistudenter viste imidlertid at etnisk bakgrunn hos
studentene pavirket evalueringene av et foredrag de holdt for randomiserte
utvalg av ferdigutdannede fysioterapeuter. Selv om foredragene var identiske

82



STUDENTEVALUERINGER I HOYERE UTDANNING: PA HVILKEN MATE 0G TIL HVILKEN NYTTE?

i innhold, fikk den afroamerikanske studenten generelt darligst evalueringer
(Haskins, RoseStPrix, & Elbaum, 1997). En annen studie har til og med pavist
at opplevd fysisk attraktive forelesere (bade kvinner og menn) jevnt over ska-
ret hgyere pa studentevalueringer enn sine mindre attraktive kolleger (Riniolo,
Johnson, Sherman, & Misso, 2006). Campbell, Gerdes, & Steiner (2005) greide
imidlertid ikke & pavise en slik sammenheng.

Jeg ma tilsist medgi at jeg overraskende nok ikke har funnet bidrag som ekspli-
sitt tester hvorvidt faglereres utdanningsniva eller om vedkommende har for-
malkompetanse i pedagogikk i noen grad influerer studentenes evalueringer.
Seiler et al. (1999) fant imidlertid at forskningsorienterte forelesere fikk gode
tilbakemeldinger pa personlige egenskaper, og dette kan indikere en positiv
sammenheng mellom faglig ekspertise og opplevd kvalitet. Fast ansettelse i
det amerikanske universitetssystemet er ogsa en indikator pa faglig dyktighet
(i tillegg til ansiennitet), og her har jeg allerede papekt at Seiler et al oppdaget
en positiv sammenheng med personlige egenskaper hos foreleser. Effekten pa
kursinnhold var imidlertid negativ, men som nevnt; dette kan forklares ved at
fast ansettelse gir lavere insentiver for & skape opplevd gode kurs.

Malsettinger og faginnhold

Studentenes mdlsettinger i hgyere utdanning vil naturlig nok variere fra individ
til individ, og pa samme mate vil faglaereres mdlsetting ogsa kunne avvike fra
bade andre faglaereres malsettinger og mange av studentenes malsettinger. Til
sist kan det godt tenkes at bade faglarers og studentenes malsettinger slett
ikke stemmer overens med verken fagplanens (eller kursinnholdets) malset-
tinger. Problemstillinger som er relaterte til malsettinger i hgyere utdanning
er med andre ord meget komplekse, og ikke minst ber vi derfor ha et reflektert
forhold til dette nar vi ber studentene evaluere bade faglaerere og kursinnhold.
Som vi skal se kan ogsa studentevalueringer pavirke det faktiske faginnholdet
bade i form av arbeidsmengde og kurskrav.

Som jeg har papekt tidligere blir studentevalueringer i Norge og internasjonalt
nad (narmest ukritisk) benyttet som et insentivsystem for undervisningsperso-
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nalet i hgyere utdanning. Et av problemene er imidlertid at det nettopp kan
fore til bade liberal karaktergivning, samt reduksjon i arbeidskrav (for lerere sd
vel som studenter). Studenter som blir forespeilt gode karakterer vil, som jeg
har papekt, jevnt over gi gode studentevalueringer. I tur kan ogsa dette vaere
positivt for faglareren. Han eller hun kan derfor fale seg fristet til a vaere raus
med karakterene, noe som kan forklare sammenhengen mellom gode evaluerin-
ger og studentenes forventninger til karakterer (Eiszler, 2002; Greenwald et al.,
1997; Isely et al., 2005; Kidd et al., 2004; Krautmann et al., 1999; McPherson,
1982; Radmacher et al., 2001). Greenwald et al. (1997) fant i denne forbindelse
en klar negativ(!) sammenheng mellom forventet karakter og arbeidsinnsats,
noe de mener bare kan forklares ut ifra at studentene forventer gode karakte-
rer i kurs med «snille» professorer; bade i form av liberal karaktergivning og
lette arbeidskrav (som studentene i tur evaluerte positivt som «betaling»). Om
forventet karakter ene og alene skyldtes hardt arbeid ville naturlig nok sam-
menhengen mellom forventet karakter og arbeidsinnsats vart positiv og ikke
negativ. Andre studier hevder ogsa a kunne pavise en kausal sammenheng som
Greewald et al. argumenterer for (Eiszler, 2002; Isely et al., 2005).

I var norske kontekst virker imidlertid kanskje problematikken jeg har diskutert
ovenfor noe fremmed. @kt bruk av bade studentevalueringer samt at mange stu-
denter na i storre grad enn for blir evaluert underveis i kursmoduler (eksempel-
vis mappeevalueringer og obligatoriske innleveringer), har likevel ogsa aktualisert
debatten her hjemme. Liberal karaktergivning farer videre til faerre klager og faerre
henvendelser om karakterbegrunnelse, noe som naturlig nok letter arbeidsbyrden
til fagleerer. Dette kan derfor forklare inflasjonen i gode karakterer som vi har obser-
vert de senere drene ved amerikanske laeresteder, og som vi na ogsa ser tendenser
til her til lands (spesielt i form av hgyere produksjon av studiepoeng og lavere stry-
kandel). Redusert bruk av ekstern sensor kan ogsa spille inn her. Sistnevnte forhold
innebaerer at faglaerer i stgrre grad vurderer studentene alene og derved kan fgle
seg fristet eller presset til liberal karaktersetting. Et annet forsterkende moment
som kommer inn her er at finansieringssystemet innenfor hggskolesektoren na i
storre grad enn fgr er basert pa produksjon av studiepoeng. Dette kan danne et
ekstra insentiv for a gi studenter stakarakter, til tross for marginale kunnskaper.
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Midtevaluering

Jeg vil nd presentere noen analyser fra en midtevaluering jeg foretok i et kurs pa
bachelorutdanningen i gkonomisk-administrative fag ved Hagskolen i Bergen.
Studentene hadde i tiden frem til midtevalueringen hatt 12 dobbelforelesnin-
ger med tradisjonell plenumsundervisning. Siktemalet for denne undervisnings-
blokken hadde vert & gi en oversikt og innfgring i sentrale begrep og teorier i
faget. Pa dette tidspunktet hadde jeg ogsa forespeilet studentene at de senere
i kurset skulle jobbe med en obligatorisk gruppebasert innlevering (vurdert til
bestatt/ikke bestatt). Til sammen 38 studenter deltok i midtevalueringen. 91
studenter har meddelt at de er deltagere pa den obligatoriske innleveringen, og
ut i fra dette tallet har jeg en svarandel pa i underkant av 42%.

Resultater og analyser

I Tabell 1 har jeg gjengitt en del univariate analyser fra evalueringen. Spgrsmal
1-5 og 12-17 bergrer mer eller mindre direkte hvordan studentenes opplever
undertegnede som pedagog. Vi observerer at snittet for disse spgrsmalene er
rundt 3, noe som kan regnes for sann omtrent midt pa tre. Av standardavvikene
ser vi imidlertid at det er stor variasjoner i utvalget, noe som ogsa bekreftes
av store ulikeheter i minimums- og maksimumsverdier (lave verdier angir gode
evalueringer, mens hgye angir darlige). Sagt pa en annen mate, det er ingen
konsistens i hvordan studentene vurderer meg som faglarer. P4 samme mate
observerer vi at det er stor variasjon i hvordan studentene svarer pa de @vrige
spgrsmalene. For & vinne best mulig innsikt i mulige sammenhenger mellom
evalueringer og andre forhold er det derfor ngdvendig a foreta bivariate og
multivariate analyser.
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Std

Min  Maks Gj snitt avvik

2 5 3,08 ,94 | Engasjerende 1
1 5 2,92 1,02 | Skaper interesse 2
2 4 2,97 ,79 | Stimul egentenkning 3
1 4 2,09 ,67 | Godt planlagt 4
1 5 3,18 1,04 | Stort leringsutbytte 5
1 5 3,11 1,3 | God laerebok 6
1 5 2,89 ,8 | Lettere enn forventet 7
2 5 3,05 ,57 | Mindre arbkrev enn forv 8
1 5 2,11 ,95 | Innlev fagl rel 9
1 5 1,97 ,97 | Vil leere mye av innlev 10
1 4 2,82 ,56 | Innlev for arbkrev 11
1 5 2,79 1,14 | Muligheter for notater 12
1 5 2,08 ,82 | Invit til spm 13
1 5 2,37 ,91 | God resp pa henv 14
1 5 2,13 ,93 | Eksempler som belyser 15
1 5 2,76 1,00 | Presenterer klart 16
1 5 2,79 ,93 | Gir god helhetsforst 17
1 5 2,89 ,76 | Forngyd med egeninnsats 18
2 5 3,42 ,86 | Forb meg mye til 19

undervisn

1 5 3,47 1,08 |Jeg er aktiv i undervisn 20
2 5 3,37 ,79 | Arb mye etter unvervisn 21
1 5 3,06 1,61 |Samarb med andre 22
1 5 1,71 ,98 | Nesten alltid pa forelesn 23

Tabell 1. Univariate analyser i fra midtevalueringen.

Det farste jeg gjor er a kjore eksploratorisk faktoranalyser hvor spgrsmal 1-5 og
1217 inngar.® Bakgrunnen for dette er a forenkle senere analyser samt avdekke
eventuelle underliggende dimensjoner av hvordan studentene evaluerer under-
tegnede. Tabell 2 gjenspeiler to hoveddimensjoner. Jeg skal ikke legge for mye
i d redegjore for disse, men den fgrstnevnte bergrer sannsynligvis hvordan
studentene opplever faglig engasjement og innhold, mens den andre mer gar pa
vurderingen av strukturelle forhold i forelesningssituasjonen. I fortsettelsen
vil jeg imidlertid omtale de to dimensjonene som hhv. opplevd kvalitet I og opp-

3 Extraction method: Principal Axis Factoring. Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
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levd kvalitet II. Tabell 4 viser for gvrig at korrelasjonen mellom de to begrepene
naturlig nok er meget hay.

Faktor I Faktor II
Stort leringsutbytte ,859
Skaper interesse for faget ,815
Engasjerende ,694
Stimulerer egeninteresse ,693
Gir god helhetsforstdelse ,652
Godt planlagt ,589
God respons pa henvendelser ,841
Inviterer til spgrsmal ,830
Presenterer klart ,646
Eksempler som belyser faget ,607
Muligheter for notater ,591
Cronbach’s ,916 ,867

Tabell 2. Eksplorativ faktoranalyse av spgrsmal som vedrgrer opplevd kvalitet.

Videre foretar jeg eksplorativ faktoranalyse av de gvrige spgrsmalene i evalu-
eringsskjemaet hvor resultatene er gjengitt i Tabell 3. Vi observerer at Faktor
I klart bergrer forhold som har med studentenes egeninnsats & gjere. Faktor II
sier noe om hvordan studentene opplever vanskelighetsgrad og arbeidsbyrde
og er muligens indikatorer pa studentforutsetninger. Faktor III forteller oss noe
om forventningene til studentene. Studenter som har positive forventninger er
sannsynligvis mest tilbgyelige til & vaere tilstede pa forelesningene. Pa samme
mate er ogsa forventningene hgye til den obligatoriske prosjektoppgaven (som
de praktisk talt ikke hadde begynt pa da jeg foretok midtevalueringen). Til
sist registrerer vi at opplevelsen av lererbok og grad av samarbeid med andre
i faget (utover den obligatoriske gruppeoppgaven) faktisk utgjer en og samme
dimensjon (Faktor IV). Jeg har ikke funnet noen god forklaring pa dette, men
det kan hende at studenter som samarbeider om faget i storre makter & skjgnne
stoffet i leereboka (og derved har mer positivt forhold til den) enn studenter
som jobber mye pa egenhand. Jeg velger derfor a kalle denne dimensjonen kol-
lektiv delaktighet.®

4 Samme framgangsmate som i Tabell 2.

5  Spersmal 11 er tatt ut siden det ikke inngar i noen av de identifiserte dimensjonene.
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Faktor I Faktor II Faktor III | Faktor IV
Forngyd med egeninnsats ,837
Forbereder meg mye til undervisning ,816
Jeg er aktiv i undervisningen ,677
Arbeider mye etter undervisningen ,667
Lettere a forsta enn forventet
Mindre arbeidskrevende enn forventet ,758
Vil leere mye av innleveringen 724
Innleveringen faglig relevant
Er nesten alltid tilstede pd forelesning 724
God lerebok 678
Samarbeider med andre 664
,733
,596
Cronbach’s ,843 ,731 ,749 ,631

Tabell 3. Eksplorativ faktoranalyse av gvrige spgrsmal

Tabell 4 gjengir korrelasjoner (sammenhenger) mellom de ulike begrepene/
dimensjonene som jeg har identifisert. Vi observerer sterke og signifikante sam-
menhenger mellom opplevd kvalitet (bdde I og II) og henholdsvis egeninnsats,
forutsetninger, forventninger, og kollektiv delaktighet. Jeg har ogsa foretatt
ulike multivariate regresjonsanalyser som generelt sett bekrefter det vi obser-
verer i Tabell 4. Av plasshensyn har jeg imidlertid ikke tatt disse med.

0K1 0K2 Egen  Forutsetn Forv
Opplevd kvalitet 1 (0K1)
Opplevd kvalitet 2 (0K2) | ,731
Egeninnsats 427 357
Forutsetninger ,624 570 342
Forventninger 524 470,228 342
Kollektiv delaktighet ,393 441,088 367 ,233

Tabell 4. Korrelasjonsanalyse (N=38).

verdier gjengitt i kursiv.

Aller korrelasjoner er signifikante (p<,05), unntatt

Oppsummert kan vi derfor med rimelig sikkerhet anta at egenskaper hos stu-
dentene i stor grad influerer deres opplevelse av bade forelesningssituasjonen
og det faglig opplegget for @vrig. Siden dette er tverrsnittsdata bgr vi imid-
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lertid veere forsiktige med a trekke konklusjoner om kausal retning. Det kan
for eksempel hende at studenter som fgler at undervisningen er interessant i
tur blir inspirert og derfor jobber mer med faget, enten alene eller i samarbeid
med andre. Til sist kan det ogsa tenkes at de ulike identifiserte begrepene har
sitt utspring i en og samme underliggende dimensjon, for eksempel en generell
holdning/innstilling til det a i det hele tatt studere.
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Diskusjon og refleksjoner

Analysene ovenfor har pd ingen mate tatt mal av seg a ha et vitenskaplig formal
(og dette var heller ikke bakgrunnen for a utarbeide spgrreskjemaet samt inn-
hente dataene). Snarere har motivasjonen vart & gjgre en helt enkel kartleg-
ging av mulige faktorer som kan influere studentevalueringene i det aktuelle
kurset. Like fullt mener jeg at resultatene er i trad med internasjonal forskning
som jeg har referert til tidligere. I Tabell 4 ser vi klare positive sammenhenger
mellom det jeg henholdsvis har valgt @ omtale som egeninnsats, forutsetnin-
ger, forventninger, kollektiv delaktighet og opplevd kvalitet pa undervisnin-
gen. I det store og det hele ser vi at studenter som enten jobber med faget, er
tilstede pa forelesningene og pa annen mate uttrykker at de bade er positive til
a lese og lere faget, ogsa tenderer a ha et godt inntrykk av undertegnede som
faglaerer.b Analysene viser med andre ord at det slett ikke er noe konsensus hos
studentgruppen i forhold til hvordan de opplever undertegnede som fagleererer.
Sagt noe forenklet; dyktige og motiverte studenter er jevnt over mer forngyde
enn mindre dyktige og motiverte studenter.

Som pedagog i hgyere utdanning mener jeg at en av mine sentrale oppgaver er a
gi studentene en sentral innfgring i og anvendelse av fagterminologien. Videre er
jeg ogsa ansvarlig for a gi faglig veiledning og tilbakemelding pa studentarbei-
der. Jeg kan selvfglgelig stille en rekke provoserende spgrsmal pa forelesningene,
men a vinne innsikt i selve faget samt skaffe seqg et reflektert og kritisk forhold
til sentrale antagelser, pahviler imidlertid den enkelte student.

6 Vi kan videre selvfplgelig ogsa stille spersmal ved kausaliteten i datamaterialet som jeg
har analysert. Det kan tenkes at studenter som opplever undertegnede som en dyktig
fagleerer av den grunn blir bedre motivert og samtidig far bedre fagforstaelse. Studier jeg
har referert til tidligere viser imidlertid at faktorer som poengsum ved opptak til college
pavirker studentevalueringer pa en positiv mate, og dette indikerer at den kausale retnin-
gen gar fra forutsetninger til opplevd kvalitet (men kausaliteten kan selvfglgelig ogsa ga i
begge retninger). Om jeg i mitt eget materiale gnsket & fa bedre rede pa kausale forhold,
kunne jeg for eksempel be studentene informere om opptakssum til studiet eller gjen-
nomsnittskarakter sa langt. Hva gjelder motivasjon kunne jeg samlet inn data om dette
innledningsvis i semesteret (fér undervisningen var kommet i gang) og sammenlignet
med resultater fra midtevalueringen (dette ville imidlertid forutsette at jeg var i stand til
a identifisere den samme studenten pd to ulike tidspunkter).
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Om jeg i jakten pa gode studentevalueringer skulle bli fristet til a senke arbeids-
kravene i et kurs — for eksempel ved a korte ned pa pensum eller bytte ut en
engelskspraklig lerebok - ville dette sannsynligvis blidgjere en del studenter.
Tidligere har jeg har ogsa referert til forskning som nettopp viser at «slepp-
hendte» universitetsprofessorer tenderer til a fa gode evalueringer. Det kan
0gsa godt hende at de svakeste og minst motiverte studentene pa denne maten
ville leere mer siden de ikke ville falle fullstendig gjennom pga. krevende kurs-
krav. Men pa den annen side: Hva skal premissene vare for hgyere utdanning?
Er malet at flest mulig studenter skal vaere forngyde, at flest mulig (gjennom
nitidig undervisning og moderate arbeidskrav) tilegner seg minimumskravene?
Eller gnsker vi at stramme kurskrav skal fungere som en naturlig seleksjonsme-
kanisme hvor motiverte kandidater med tilfredsstillende kvalifikasjoner slipper
gjennom? @kende bruk av bdde studentevalueringer, studenttilfredshetsunder-
spkelser, samt at studiestedene far betaling for produksjon av studiepoeng, har
i hgy grad veaert med pd a aktualisere disse spgrsmdlene. En student som bade
strever med motivasjonen og fagtilegnelse vil naturlig nok gnske at fagniva og
fagformidling er av en slik art at han er i stand til & gjennomfgre studiet. Men
om dette kan forsvares ut i fra arbeidslivets behov for kompetent arbeidskraft
finner jeg imidlertid grunn til & stille sporsmal ved. A beskjaere kurskrav og
kursinnhold vil videre bergve dyktige og motiverte studenter til & bevege seg
mot optimal leering og fagforstaelse.

Jeg vil selvsagt vaere forsiktig med a kategorisk hevde at utstrakt bruk av
studentevalueringer (og ogsa andre studenttilfredsundersgkelser) vil fgre til
utglidning av bade fagkrav og integritet i hgyere utdanning. Like fullt mener
jeg at denne redegjgrelsen inneholder gode argumenter for at en slik tendens
kan forekomme, og forskningshidrag som jeg tidligere har refererer til indikerer
0gsa at slike tendenser faktisk finner sted.

Avsluttende kommentarer

Jeg har i denne oppgaven rettet sgkelyset pa hvordan formaliserte studenteva-
lueringer i hgyere utdanning kan og ber brukes, og i forlengelse av dette har
jeg ogsa stilt spersmal ved nytteverdien av den informasjonen som fremkom-
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mer. Oppsummert viser internasjonal forskning, til dels stgttet av egne analy-
ser, at det finnes en rekke forhold utenfor faglaerers didaktiske kvalifikasjoner
som kan influere de tilbakemeldingene som studentene gir. Tilbakemeldinger
som jeg og andre faglaerere mottar fra studenter bgr vi derfor innta et meget
edruelig forhold til. Spesielt bgr det anspore en viss kritisk holdning nar vi vet
at faktorer som kjgnn, alder, rase og personlighet kan vaere med pa & pavirke
evalueringene. Videre har ogsa studentforutsetninger som motivasjon og kva-
lifikasjoner stor betydning for tilbakemeldingene de gir.

Nar dette er sagt betyr det imidlertid ikke at studentevalueringer er verdilgse.
Poenget er at vi inntar et reflektert forhold til det innsamlede materialet. I
denne oppgaven har jeg derfor belyst hvordan tidligere forskning, samt en viss
systematikk i analyser av egne evalueringer, kan hjelpe oss pa vei i sa mate.
Jeg vil pa ingen mate hevde av vi skal forholde oss til forskningsresultater pa
en ukritisk mate (hvor ogsa resultatene er til dels sprikende), men det gir oss
uansett et faglig fundament til gkt forstaelse av den informasjonen vi har til-
veiebrakt. Ignorering av kunnskap vi faktisk har tilgang til (om den enn er aldri
sa ufullkommen) er absolutt det verste. Til sist bar vi ha et kritisk og reflektert
forhold til de mekanismer gkt bruk av studentevalueringer kan ha bade i for-
hold til kurskrav og faglig integritet i hgyere utdanning. Her ligger imidlertid
ikke bare ansvaret hos den enkelte faglaerer, men ogsa i serdeleshet hos faglig
ledelse ved norske hggskoler og universiteter.
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