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Forord

Bidrag fra flere personer har veart til hjelp for & ferdigstille denne
rapporten; noen helt avgjerende: En takk til de nermere tre tusen studen-
tene som har deltatt i evaluering sine kurs, studieprogrammer og undervis-
nings- og leringsmiljeer 1 perioden 2000-2006, og som pa denne méiten
har “krevd sin rett — og gjort sin plikt” i kvalitetsreformens for forstand.

Kvalitetsreformens anvisninger om at studentevaluering skal anven-
des 1 lagt sterre utstrekning en tidligere, og etterlysningen av “skikkelige
verktay” til dette formélet, er et av motivene for & foreta en bred og grun-
dig validering av norske versjoner av evalueringsverkteoyet Course Expe-
rience Questionnare. I denne prosessen har kollegaer ved Hogskolen 1 @st-
fold, og ved andre hagskoler, deltatt pa ulike mater: Bade 1 administrasjon
av sperreskjemaer og 1 fruktbare diskusjoner om studentevaluering gene-
relt, og drefting av EMS-resultater spesielt. En takk til dere.

En spesiell takk til professor Per Lauvas for nyttig feedback pa tidlige
manusutkast, og for samarbeidet med & introdusere og teste ut EMS som
avdelingsovergripende evalueringsstrategi ved hegskolen.

Sist, men ikke minst — en takk til biblioteket ved Avd. for Helse- og
sosialfag, Hi@, for at dere alltid skaffer til veie beker, publikasjoner og ar-
tikler fra naer og fjern, raskt og effektivt.

Krékeray, den 26. februar 2007

Roar C. Pettersen
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Innledning

The Course Experience Questionnare (CEQ) har i lgpet av 15-20 ar blitt et
internasjonalt kjent og anerkjent studentevalueringsinstrument for kartleg-
ging av opplevd undervisningskvalitet og studenters vurdering av lerings-
miljoeer.

Rapportens forste del presenterer CEQ og den teoretiske referanse-
rammen sporreskjemaet er utviklet innenfor; en forskningstradisjon gjerne
omtalt som Student approaches to learning, eller i kortform SAL - tradi-
sjonen. I forste del beskrives ogsa ulike versjoner av CEQ og hovedstruk-
turen i1 de norske, oversatte versjonene, betegnet Erfaringer med studiet,
forkortet EMS.

Del 2 har studentevaluering av undervisning som tema og drofter sé
vel prinsipielle som praktiske forhold knyttet til bruken av Erfaringer med
studiet som strategi i studentevaluering av undervisnings- og laeringsmil-
joer.

Innenfor heggere utdanning i1 Norge er studentevaluering av undervis-
ning viet betydelig oppmerksomhet, serlig det siste ti—femten arene.
Spersmalet om studentevaluering ble reist i utredningen Med viten og vilje
(NOU 1988:28), fulgt opp 1 St.meld. nr. 40 (1990-91) om hegere utdan-
ning og av en arbeidsgruppe nedsatt av departementet i 1993, som la fram
innstillingen Studentevaluering av undervisning (jf. Handal 1996). Senere
pala departementet landets universiteter og hegskoler om & iverksette
studentevaluering 1 lopet av studiedret 1994-95 og innferte 1 den forbin-
delse en evalueringspris pd 500.000 kr, bdde som incitament og for & fa
fram evalueringsopplegg som kunne tjene som gode eksempler.

Kvalitetsreformen, innfort fra studiedret 2003—04,' palegger utdan-
ningsinstitusjoner & utarbeide kvalitetssystemer hvor studentevaluerings-
rutiner inngdr som element. Det nyopprettede NOKUT (Nasjonalt organ

! Med utgangspunkt i St.meld. nr.27 (2000-2001): Gjgr din plikt — Krev din rett.
Kvalitetsreform av hgyere utdanning. Tilrading fra Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet av 9. mars 2001.



for kvalitet 1 utdanningen) har fitt oppgaven med & evaluere og godkjenne
institusjonenes kvalitetssystemer. Med andre ord er ikke studentevaluering
av undervisning lenger en ovelse bare for spesielt interesserte lerer og
pedagoger.

Prinsipielle sider ved studentevaluering av undervisning skisseres i
del 2; her tematiseres ulike intensjoner som ligger til grunn for student-
evaluering, og ulike strategier og metoder for systematisk kartlegging av
studenters opplevelse og vurdering av undervisning og leringsmilje. Et
hovedpoeng er at CEQ/EMS pé den ene siden kan inngd som verktoy i
studentevaluering som primert sikter pa kvalitetssikring, som element i
institusjonelle kvalitetssystemer. P4 den andre siden kan sperreskjemaet
med fordel brukes i evaluering hvor kvalitetsutvikling er primer intensjon;
for eksempel av lerere og lerergrupper 1 forhold til egen undervisning og
egne kurs. En presisering av skillet mellom summativ og formativ evalue-
ring nyanserer og utdyper CEQs rolle 1 forhold til disse to anvendelses-
omradene, sarlig gjelder det CEQ/EMS anvendt som komplementeer stra-
tegi 1 evalueringsarbeidet. I den sammenheng beskrives praktiske sider ved
CEQ/ EMS mer detaljert, bade 1 forhold til administrasjon av sperreskje-
maet og de vanligste mitene for presentasjon, analyse og tolkning av eva-
lueringsresultater. Videre presenteres eksempler som presiserer ideen med
CEQ/EMS som komplementer strategi, der kvalitetsutviklede strategier
kobles til metoder med en mer utpreget summativ, kvalitetssikrende inten-
sjon.

I rapportens tredje del presenteres resultater fra valideringsstudier
med tre versjoner av EMS, hhv. studie A, B og C. Studiene utgjer rappor-
tens empiriske hoveddel hvor prosjektet er & kryssvalidere CEQ: A under-
soke om norske versjoner (EMS) dokumenterer psykometriske egenskaper
tilsvarende resultater vi finner i angloamerikanske og australske utdan-
ningskontekster. En rekke prosjekter og forskningsarbeider viser CEQ som
et instrument med tilfredsstillende validitet og reliabilitet, pa tvers av fag-
og undervisningsmiljeer og utdanningskulturer. I utgangspunktet kvalifise-
rer CEQ til kategorien “’skikkelige verktoy”, som kvalitetsreformen etterly-
ser (St.meld. nr. 27 (2000-2001):11).



Imidlertid ber ethvert sperreskjema og inventorie prinsipielt sett
valideres fra grunnen for det anvendes i nye sammenhenger. Sarlig gjelder
det instrumenter som oversettes og anvendes 1 nye spraklige kontekster.
Det handler om & avklare spersmil som gjelder de aktuelle skjemaene
‘portability’: “... that is, their appropriateness as research tools in different
national systems of higher education” (Richardson 2004:353). For kon-
tekstsensitive instrumenter, som CEQ, er det sarlig viktig at de valideres i
flere utdanningskontekster, ogsd nasjonalt.

De tre studiene med Erfaringer med studiet sikter mot en bred kryss-
validering av CEQ. Studiene bygger pa data fra perioden 2000-2006 og
omfatter komplette datasett fra totalt 2.804 studenter. CEQ—versjonene i
studie B og C representerer 1 tillegg versjoner med en skalastruktur som
ikke er eksplisitt validert tidligere. Resultater fra de tre studiene diskuteres
1 forhold valideringsstudier med CEQ foretatt i andre utdanningskonteks-
ter, 1 hovedsak ved australske og britiske universiteter og hegskoler.
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DEL 1

Presentasjon av Course Experience Questionnaire
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Utvikling av Course Experience Questionnaire (CEQ)

Lancasterstudiene

The Course Experience Questionnaire er en videreutvikling av sperre-
skjemaet Course Perceptions Questionnaire” (CPQ) som ble utarbeidet i
forbindelse med de sdkalte Lancasterstudiene, to femarige forsknings-
prosjekter ved Universitetet i Lancaster gjennomfert i perioden 1968—1981
(Brown & Atkins 1988). Det forste prosjektet sokte & kartlegge typiske
individuelle karakteristika og kjennetegn ved studenter som kan assosieres
med og forklare graden av akademisk “suksess og fiasko”. Prosjektets
hovedfokus var pd hvordan ulike faktorer som tidligere skoleresultater,
evner, personlighetstrekk, motivasjon og studie- og arbeidsmaéter kan for-
klare forskjeller i studenters leringsresultater og akademiske prestasjoner.
Prosjektet er dokumentert i Degrees of Exellence: The Academic Achieve-
ment Game (Entwistle & Wilson 1977).

Perspektivet 1 dette prosjektet foyer seg inn i en pedagogisk forsk-
ningstradisjon der man i hovedsak seker & forklare og predikere akade-
miske prestasjoner basert pa studenters og studentgruppers individuelle
forskjeller og karakteristika (studentforutsetninger). Det vi si at man, i en
viss forstand, undersegker forhold som narmest er uavhengige av sartrekk
og sentrale variasjoner i det undervisnings- og leringsmiljeet studentene
deltar og arbeider i til daglig.

Typiske forskjeller 1 studentenes individuelle forutsetninger, som
delvis forklarer graden av akademisk suksess, ble identifisert 1 den forste
Lancasterstudien. Imidlertid avdekket man et sentralt poeng 1 intervjuer
med studentene som skulle danne hovedmoment i det andre Lancaster-
prosjektet; intervjumaterialet viste klart at ... the differing groups not only
tackled their work in contrasting ways, but had very different perceptions
of the university as an academic and social environment” (Entwistle
1987:15; min kursivering).

Den andre Lancasterstudien sgker a beskrive og forklare mer inn-
giende hvordan “different perceptions” — forstatt som studenters kvalitativt
forskjellige erfaringer med og opplevelser av det aktuelle lerings- og
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undervisningsmiljeet — pavirker deres valg og utforming av kvalitativt for-
skjellige studiestrategier og leringsmenstre. Kort og godt, prosjektets
fokus er pa: ”... the marked effects of the academic context on the quality
in student learning” (ibid:20).

Et utvidet perspektiv pa studenters lzering

Perspektiv og forklaringsmodell endres i det andre Lancasterprosjektet;
forstaelsen av studenters lering utvides. Studenters persepsjon og opp-
levelse av studiekontekst og leeringsmiljg etableres som en kritisk mellom-
liggende (medierende) variabel for & forklare forskjeller 1 studenters
leeringsresultater og akademiske prestasjoner. Man forlot en mer linezr og
endimensjonal forklaringsmodell som skissert 1 punkt (1) under, og erstat-
tet den med en modell hvor forholdet mellom leering og undervisning
framstar som et mer komplekst interaksjonsforhold, som en tre—veis rela-
sjon og prosess; skissert i punkt (2).

Under punkt (1) forstds studenters repertoar av studie- og larings-
strategier, arbeidsmetoder og leeringsmenstre hovedsakelig som person- og
individforankrede (’innebygde”) egenskaper og kompetanser. Her kan
kvalitative forskjeller observeres: noen studenter anvender mer effektive
studie- og leeringsstrategier enn andre. Det er disse kvalitative forskjellene
som bidrar til & forklare variasjonen 1 laringsresultater og graden av
akademisk suksess.

(1) Studentforutsetninger >  studie- og laeringsstrategier - laeringsresultater

(2) Studentforutsetninger € —-> oppfatninger/erfaringer (perceptions) av den
I konkrete, aktuelle laerings- og studiekonteksten

— forskjeller i studie- og laeringsorientering
— bruk av ulike studie- og laeringsstrategier

l

leeringsresultater
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Under punkt (2) vil det konkrete undervisnings- og leringsmiljeet, slik stu-
denter oppfatter og erfarer det, i vesentlig grad pavirke hvordan de oriente-
rer og ne&rmer seg studie- og leringsarbeidet, dvs. hvilke arbeidsméter og
studiestrategier de velger & bruke. Noen undervisnings- og leringsmiljoer
stotter, fremmer og bidrar til utvikling av effektive strategier og arbeids-
mater, andre gjor det ikke. Studenters opplevelse (perception) av og erfa-
ringer med undervisning og leringsmilje framstar s & si som en ”joker” 1
dette samspillet. Men det handler ikke om undervisning og studie-
programmer per se, som ~objektive” fenomener. Derfor er det avgjerende &
fa tilgang til studenters erfaringer og opplevelser. I neste omgang danner
det grunnlag for & kunne si noe mer presist om og muligens predikere mer
eksakt hvilke leringsstrategier og -menstre studentene hoyst sannsynlig vil
engasjere seg 1, og utvikle 1 det aktuelle undervisnings- og laeringsmiljoet —
om dette er leringsmenstre og arbeidsmetoder som forer dem fram til rela-
tiv suksess, eller fiasko 1 det akademiske laringsarbeidet.

Den skisserte forstielsesmodellen er tydelig og uttalt inspirert av
forskningen pé leeringstilneerminger (approaches to learning) ved Univer-
sitetet 1 Goteborg pd 1970—tallet (jf. Entwistle 1987, 1988, 1997, 2000).
Her ble begrepene overflatetilneerming (surface approach) og dybdetil-
nerming (deep approach) introdusert av den sakalte INOM—gruppa (’In-
larning och omvérdsuppfatning’) med Ference Marton, Roger Siljo, Lars
Owe Dahlgren og Lennart Svensson som sentrale akterer (se Marton &
Salj6 1976; Marton, Hounsell & Entwistle 1984; Marton et al. 1977).

Begrepsparet overflate- og dybdetilnerming beskriver kvalitativt
ulike mater & handtere leeringsoppgaver pa i akademiske kontekster, og det
representerer en milepal 1 forskning pa studenters leering 1 hegere utdan-
ning de siste 25 arene (Webb 1997); eksempelvis er Marton og Siljos
(1976) artikkel On qualitative differences in learning— I: On outcome and
process, en av de mest siterte referansene i pedagogisk psykologi og
leringsforskning innen hegere utdanning.

Typiske kjennetegn pa de kvalitative forskjellene som begrepene -
’deep’ og ’surface approach’ henspiller pd, er sammenfattet 1 stikkords
form i tabell 1.
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Et sentralt poeng ved approaches to learning, som ogsa reflekterer det
grunnleggende perspektivet pd lering 1 Geteborggruppas forskning, er at
... people act accordingly to their interpretation of a situation rather than
to «objective reality»” — presisert slik: ”The ways students learn are a
function of how they perceive the learning task and the learning environ-
ment” (Watkins 2001:167). Leringstilnerminger (approaches) er ikke
primert & forstd som relativt stabile, personforankrede og situasjons-
uavhengige egenskaper eller karakteristikker. I denne forstand er laerings-
tilneerming forskjellig fra det som gjerne omtales som kognitiv stil eller
leeringsstil, som viser til relativt stabile, individuelle kognitive preferanser
og s&rpreg den enkelte mobiliserer pa tvers av ulike oppgaver og situa-
sjoner (Jf. Riding & Rayner 1998; Schmeck 1988; Sternberg & Zhang
2001).

Tabell 1
Dybdetilnaerming Overflatetilngerming
Studentene: Studentene:
- fokuserer pa tekstens innhold, me- - fokuserer pa tekstens detaljer: fakta, infor-
ning og budskap som en helhet masjon og begreper — mer eller mindre
Igsrevet fra meningen og det totale bud-
skapet
- oppfatter forstaelse av kunnskaps- — forholder seg gjerne "minimalistisk” til stu-
stoff, ideer og teorier som et mal i diearbeidet — praver & komme seg gjen-
seg selv nom studier og kurs med minst mulig inn-
sats
- forsgker a organisere og struktu- - forbinder fakta og begreper pa en ureflek-
rere laerestoffets ulike deler til et tert mate, som gjerne medfgrer reduksjon
starre sammenhengende hele av leerestoffets meningsinnhold
— relaterer tidligere kunnskap til ny — laerer nytt stoff primeert for & kunne
kunnskap for & etablere ny forsta- reprodusere det: memorerer og pugger
else og nye perspektiver med tanke pa praver og eksamen
- kobler teoretiske perspektiver til - oppfatter laerestoffet som palagt "utenfra”,
hverdagens erfaringer — og forsg- som prgvekrav og kunnskap “frikoblet” og
ker & gjare sider ved virkeligheten isolert fra hverdagserfaringer og det virke-
mer forstaelig og "synlig” i lys av lige liv.

lzerestoffets begreper og modeller.
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Leeringstilnerminger beskriver primart den enkelte students intensjoner
med og motiver for leringsarbeid: Det den enkelte har til hensikt & oppna
ut fra erfaringer med bestemte laeringssituasjoner og oppgaver; laeringstil-
n&rminger er ... adopted in response to the manner in which a particular
course or curriculum program is delivered” (Richardson 1990:165). Begre-
pet leringstilnerming relateres til en kontekstuell og relasjonell for-
klaringsmodell, nart beslektet med sosiokulturelle og situerte perspektiv
pa lering — og: ... consistent with the current advocacy of situated cogni-
tion” (Watkins op cit:166). Det markerer en vending vekk fra et mer indi-
vidorientert forskningsperspektiv pd studenters lering, bade nar det gjelder
leereprosesser, leringsresultater og akademiske prestasjoner.

Kort oppsummert har studenters grunnleggende tilneerming (approach) til
lering betydelig effekt pa deres leringsresultater (learning outcomes), det
er Marton og Séljos (1976) sentrale poeng: Studentenes oppfatning av de
krav leringsoppgaver og -situasjoner stiller, representerer en avgjerende
forklaringsvariabel. Opplevd undervisningskvalitet, 1 vid forstand, avgjer
om studenter adopterer en utpreget dybdetilngerming, som gjennomgéende
resulterer 1 en grunnleggende forstaelse og innsikt 1 lerestoffet. Alterna-
tivet er at de anlegger en typisk overflatetilnerming, som ferer til mer
fragmentariske leringsresultater preget av manglende forstdelse og me-
ningsetablering, som generelt vises som svake akademiske prestasjoner.

”The Course Perception Questionnaire” (CPQ) ble utviklet innenfor
perspektivet skissert over for & kartlegge variasjoner 1 studenters oppfat-
ninger av ulike akademiske kontekster og laeringsmiljoer 1 storre student-
populasjoner. Gateborgstudiene var i hovedsak basert pa kvalitative og sé-
kalte fenomenografiske metoder med mindre studentgrupper (typisk,
n=30—40). I den andre Lancasterstudien ensket man 1 tillegg & belyse
problemstillingene med kvantitative metoder, med standardiserte sporre-
skjemaer og inventorier. Bade CPQ og Approaches to Studying Inventory
(ASI) — utviklet for & kartlegge studenters leringsmenstre (bl. a. dybde- og
overflatetilneerming) — inngar 1 denne Lancasterstudien, og representerer i
en viss forstand ”a questionnare variant of Marton’s procedure” (jf. Ent-
wistle & Ramdsen 1983; Pettersen 2004, 2006; Richardson 2000).
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Spersmalene i den forste versjonen av Course Perception Question-
naire var basert pa et omfattende intervjumateriale med studenter i ulike
fag- og utdanningskontekster. Denne versjonen ble testet 1 en pilotstudie
med et utvalg studenter som deretter ble intervjuet om sine erfaringer med
sporreskjemaet. Den endelige versjonen av CPQ bestar av 40 spersmal
fordelt pé folgende atte skalaer/faktorer (hver faktorskare er basert pa fem
sporsmél) (Entwistle & Ramsden 1983:121-130):

Formal teaching methods
Clear goals and standards
Workload

Vocational Relevance

Good teaching
Freedom in learning
Openness to students
Social climate

S
PN

Fra "course perception” til "course experience”

Resultater fra den andre Lancasterundersgkelsen er dokumentert i Under-
standing Student Learning (Entwistle & Ramsden 1983). Prosjektets
hovedtema er det samme som i1 Geteborgstudiene: "To demonstrate the
connetions between students’ approaches and the context of learning”
(ibid:198) — men basert pa vesentlig sterre utvalg: Totalt 2.208 studenter
fra 54 ulike institusjoner 1 Storbritannia deltok. Prosjektets hovedkonklu-
sjoner basert pd sd vel kvalitative som kvantitative metoder oppsummerer
Entwistle og Ramdsen slik:

... combining the impression of causality from the interviews with the evidence of
relationship from the questionnaires, we can begin to piece together a chain of
causality ...

Positive attitudes to studying, deep approach, and academic progress are all
related to good teaching, freedom in learning, and avoidance of overloading. ...
Combined with assessment methods perceived to be appropriate, these contextual
characteristics increase the probability that students will take deep approaches
(ibid:202; min kursivering).

Og pa den andre siden:
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... perceptions of inappropriate or excessive assessment, together with a too rigidly
structured curriculum, encourage extrinsic motivation, engender poor attitudes, and
thereby make surface approaches more likely (ibid:203; min kursivering)

Sterkest samvariasjon (korrelasjon) mellom studenters leringstilnerminger
og opplevd undervisningskvalitet basert pa ASI og CPQ gjelder 1 hovedsak
disse forholdene (jf. Richardson 2000:891Y):

. Hoye skérer pa leringsmenstret meningsorientering (som inkluderer
dybdetilnerming) korrelerer signifikant med god undervisning og
studentautonomi (freedom in learning).

. Hoye skarer pa laringsmensteret reproduserende orientering (som
inkluderer overflatetilneerming) korrelerer signifikant med lav student-
autonomi og hey opplevd arbeidsbyrde (workload). Sterkest korrela-
sjon totalt sett er mellom reproduserende orientering/overflatetilneer-
ming og hey opplevd arbeidsbyrde. Dette forholdet er dokumentert 1
flere replikasjonsstudier, blant annet 1 en sterre studie av Meyer og
Parsons (1989) med to utvalg fra et sgrafrikansk universitet.

Nér Lancasterstudien ikke dokumenterer flere og klarere statistiske sam-
menhenger, forklares det gjerne med at det hefter psykometriske svak-
heter ved Course Perception Ouestionnaire. I noen grad gjelder det ogsa
den originale versjonen av Approaches to Studying Inventory (jf. Lizzio,
Wilson & Simons 2002; Richardson 2000, 2005). Paul Ramsden arbeidet
med & videreutvikle sperreskjemaet, basert pa erfaringene med CPQ. Han
stattet seg ogsd pa andre tilsvarende evalueringsverktoy, blant annet
School Experience Questionnaire utviklet for elever i grunnskolen
(Ramsden et al. 1989) og Entwistle og Taits (1990) Experiences of Study-
ing and Higher Education Questionnaire. Dette arbeidet resulterte i The
Course Experience Questionnaire (CEQ) (Ramsden 1991).

Den sékalte Linke—komiteen (Performance Indicators Research
Group, PIRG) anbefalte & teste CEQ som ... an appropriate indicator of
perceived teaching quality” — som en mulig “performance indicator” (PI)
for undervisningskvalitet og -effektivitet 1 det nasjonale kvalitetssystemet
for hegere utdanning i Australia. En forutsetning var at sperreskjemaet
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hadde maksimum 30 item. Tanken var at CEQ kunne inngd som element 1
den arlige studentundersekelsen, The Graduate Destination Survey (GDS),
som sendes alle avgangstudenter 1 Australia omtrent fire maneder etter av-
sluttet studium (Linke 1991).

Course Experience Questionnaire med 30 item ble preovd ut i 1989
med til sammen ca. 4.500 studenter fra 50 ulike institusjoner. Denne 30—
itemsversjonen, anbefalt som element 1 GDS, har felgende fem skalaer; de
fire forste er viderefort fra Course Perception Questionnaire (Ramsden
1991):

(1) Good teaching (utvidet til 8 item).

(2) Clear goals (5 item).

(3)  (Appropriate) Workload (5 item).

(4)  Emphasis on Independence (Freedom in Learning, utvidet til 6 item).
(5) Appropriate Assessment (ny skala, 6 item)

CEQ har samme intensjon som CPQ: Kartlegging av forhold som studenter
erfarer som betydningsfulle og kritiske 1 forhold til utviklingen av lerings-
produktive studiestrategier og effektiv studieatferd. De fem skalene som
utgjor kjernen i1 CEQs teoretiske referanseramme, er definert og operasjo-
nalisert slik (jf. Lizzio et al. 2002; se ogsd Ramsden 1992:Kap 6):

o Good teaching (God undervisning) — viser til hvorvidt det akademiske
undervisnings- og leeringsmiljeet oppfattes som engasjerende og invol-
verende. Det kommer bl. a. til uttrykk ved at laererne:

. viser ekte interesse for studentenes synspunkter og meninger;

. forsegker & forstd vansker som studenter matte ha og meter 1 sitt
studiearbeid;

. kommuniserer positive forventninger og sgker & motivere studenter
til 4 yte sitt beste 1 studiearbeidet;

. gir gode forklaringer pa ideer, teorier og begreper som formidles 1
undervisningen;

. bruker tid og krefter pa & gjore lerestoffet/fagene interessant;

. gir studentene nyttige tilbakemeldinger (feedback) om framgang
og hvordan de ligger an faglig.
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De forhold som serlig leftes fram 1 denne operasjonaliseringen av
god undervisning, omtales ogsa som de 3 E’ene: Enthusiasm,
Explanation, Empathy.

Clear goals (Klare mal) — viser til leringsmiljger der man vet hva
leererstaben forventer av studentene og deres prestasjoner; dette kom-
mer til uttrykk ved at lererne:

“helt fra begynnelsen” forklarer hvilke leremél som gjelder og
vektlegges 1 kurset/utdanningen/faget;

markerer tydelig progresjonen i undervisning og studiecopplegg; vi-
ser hvor ’vi er” og ”hvor vi er pa veg”;

forklarer eksplisitt standarder og kriterier som studenters lerings-
arbeid og -resultater blir vurdert etter.

Appropriate workload (Passe, overkommelig arbeidsbyrde) sikter til
undervisningskontekster som bidrar til & regulere studentenes arbeids-
byrde og -belastning pé en effektiv méte, ved at:

det er praktisk mulig & komme gjennom og tilegne seg larestoff
som inngar 1 leereplaner og dekkes 1 undervisningen;

bredden 1 lereplanens temaer og emner er tydelig presisert og av-
grenset;

studieopplegg og undervisning serger for at det gis nok tid til &
fullfere studieoppgaver og arbeidskrav (jf. ’time on task™).

Appropriate assessment (Tilpassede, relevante vurderingsformer) refe-
rerer til vurderings- og eksamensformer som fremmer og stetter
leeringsproduktive prosesser, ved at de:

legger vekt pé forstaelse og selvstendig tenkning, det legges liten
vekt pd memorering og pugg av faktakunnskaper;

er tilpasset studiets progresjon og jevnt fordelt 1 studieforlopet;
omfatter (formativ) feedback utover karaktersetting og korte,
skriftlige tilbakemeldinger pd oppgaver og innleveringsarbeider.
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o Independence in learning (Studentautonomi, valgfrihet) — wviser til
leeringskontekster hvor studentene har en viss valgfrihet (innenfor gitte
rammer), nér det gjelder:

. utvikling av akademiske interesser og muligheter for & forfelge
egne faglige interesser i studiet;

. hvordan studenter arbeider med og tilegner seg lerestoffet (studie-
strategier og arbeidsmaéter);

. maéten studiearbeid og oppgaver blir vurdert pd (vurderings- og
cksamensformer).

I tillegg til de 30 spersmalene, fordelt pd fem skalaer, inneholder CEQ
ogsé et spersmal som gjelder studentenes tilfredshet/forngydhet med kva-
liteten pa kurset (studieprogrammet): “Overall, I was satisfied with the
quality of this course”.

Generelle ferdigheter og kompetanseinnretninger

Utviklingen av en ny, sjette skala, Generic Skills Scale (GSS), er resultat
av samarbeidet mellom The Department of Employment, Education and
Training (DEET) og The Graduate Careers Council of Australia (GCCA),
som administrerer det nasjonale kvalitetssikringssystemet 1 Australia.
Samarbeidet omfatter ogsd arrangement av konferanser om erfaringene
med CEQ som kvalitetsindikator og utvikling av CEQ som evaluerings-
instrument, sékalte Course Experience Symposium (jf. Hand & Trembart
1999; Mclnnis et al. 2001).

Skalaen Generelle ferdigheter reflekterer en okende interesse for
hvordan ulike utdanningskontekster og leringsmiljoer pavirker utviklingen
av sakalte generic skills eller personal, transferable competencies. Kort
skissert dreier det seg om: ... the process skills which help students to
effectively apply the content or subject skills learnt in higher education to
work environment ... variously termed key skills, core competencies or
generic attributes ... [which] include problem solving, analytic skills,
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teamwork and the ability plan work™ (Lizzio et al. 2002:31; min kursiver-
ing; se ogsa Bowden & Marton 2004).
The Generic Skills Scale (GSS) bestar av folgende item/utsagn:
This course has helped me to develop my problem—solving skills.
This course has sharpened my analytic skills.
This course has helped develop my ability to work as a team member.
As a result of doing this course, I feel more confident about tackling
unfamiliar problems.
This course has improved my written communications skills.
This course has helped me develop my ability to plan my own work.

Ulike versjoner av CEQ

Kombinasjoner av Ramsdens originale versjon av CEQ30 og skalaen
Generic Skills Scale danner grunnlag for ulike varianter av CEQ. To stan-
dardversjoner omtales henholdsvis som den lange og korte versjonen: Den
lange versjonen, eller CEQ36, bestar av CEQ30 pluss GSS; i alt 37 item,
spersmélet om generell tilfredshet med kurset/studiet medregnet (jf. Wil-
son, Lizzio & Ramsden 1997; Richardson 2005).

Den korte versjonen er en modifisert versjon av CEQ — CEQ23 — som
har vert et fast element i Graduate Destination Survey i Australia siden
1993. CEQ23 er modifisert pa folgende mate: (1) Generic Skills Scale ers-
tatter skalaen Independence in learning (Studentautonomi); begrunnelsen
for & utelate denne skalaen er dens relativt svake begrepsmessige validitet
og skalastruktur; (2) de evrige fire skalene er forkortet ved at de psykomet-
risk sett svakeste itemene er utelatt; bl.a. basert pd resultater fra Ramsdens
(1991) pilotstudie. Det gir folgende fordeling av item pa de fem skalaene 1
CEQ23:

God undervisning 6 item Arbeidsbyrde 4 item
Generelle ferdigheter 6 item Vurderingsformer 3 item
Klare mél 4 item

= 23 item
+ sporsmal 24, om generell tilfredshet med kursets kvalitet
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En alternativ kortversjon — CEQ24 — har et ekstra item knyttet til skalaen
Vurderingsformer: ”The assessment methods employed in this course re-
quired an in-dept understanding of the course content”. Det viser seg
imidlertid at utsagnet primert oppfattes som et aspekt ved god undervis-
ning, basert pd faktoranalyse av et storre utvalg bachelorgradsstudenter
(n=58.000) (Ainley 2001). Det er de to kortversjonene — CEQ23 og CEQ-
24 — som er hyppigst anvendt 1 ulike utdanningskontekster, ogséd utenfor
Australia.

EMS, norske varianter av CEQ

De tre norske variantene av CEQ * som danner grunnlag for validerings-
studiene i rapportens del 3, omtales som Erfaringer med studiet, forkortet
EMS. De seks skalaene som inngér 1 de ulike variantene, er gitt folgende
betegnelser og forkortelser:

« GU God undervisning « ARB Tilpasset arbeidsbyrde

« GF Generelle ferdigheter « SA  Studentautonomi (valgfrihet 1
(kompetanseinnretninger) leeringsarbeidet)

« KM Klare mél « VF  Relevante vurderingsformer

De tre EMS—variantene har folgende skalastruktur:

EMS30 er direkte oversatt fra Ramsdens CEQ30, og har samme struktur.
EMS30-GF bygger pd CEQ30, men skalaen SA er erstattet med GF.
EMS26 er direkte oversatt fra CEQ23, men utvidet med tre item fra skalaen
SA. EMS26 omfatter dermed alle seks skalaer, akkurat som CEQ36.

* Samtlige versjoner er oversatt av forfatteren.
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DEL 2

Studentevaluering og CEQ/EMS 1 praksis

Prinsipper, strategier og eksempler
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Studentevaluering — intensjoner og strategier

Studentevaluering av undervisning kan sammenfattende beskrives som for-
skjellige former for tilbakemelding fra studenter om deres erfaringer med
og vurdering av ulike sider ved undervisning og leringsmilje. Evaluerings-
strategier kan ha ulike intensjoner og adressater. CEQ, som standardisert
sperreskjema for evaluering av opplevd undervisningskvalitet, represente-
rer én strategi og inngang for & sikre systematisk tilbakemelding fra stu-
denter.

I en sterre oversiktsartikkel skisserer Marsh (1987:259) hvordan
studentevaluering sikter pd & skaffe data til ulike formal, hvor de vanligste
er:

1. Diagnostic feedback to faculty about the effectiveness of their teach-
ing that will be useful for the improvement of teaching.

2. A measure of the teaching effectiveness to be used in administrative
decision making.

3. Information for students to use in the selection of courses and instruc-
tors.

4. A measure of the quality of the course, to be used in course improve-
ment and curriculum development.

5. An outcome or a process description for research on teaching.

Et typisk dilemma i studentevaluering er spersmélet om datainnsamling for
et formédl ogsa er relevant for andre formal; det gjelder sarlig”... whether
the same data should be used for diagnostic feedback to faculty and for
administrative decision making” (ibid:260). Dette berarer et vanlig skille
mellom evaluering med et formativt, utviklingsorientert siktepunkt og
evaluering med en summativ, kvalitetskontrollerende og kvalitetssikrende
intensjon (jf. Bowden & Marton 2004; Handal 1996, 2006; Lauvis &
Jakobsen 2002; Pettersen 2005).
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Formative og summative intensjoner

Formativ, utviklingsorientert studentevaluering knyttes gjerne til evalue-
ring pa undervisnings- og kursnivd, som en systematisk tilrettelagt dialog
mellom studenter og lerere som er direkte involvert i undervisningen.
Denne formen forutsetter at lerer(e) reelt ensker 4 justere, utvikle og for-
bedre aspekter ved undervisnings- og leringsprosessen som det er realis-
tisk og mulig & gjere noe med, 1 samarbeid med studentene. Eventuelle
endringer og justeringer gjelder primart studentene som deltar 1 undervis-
ningen som evalueres. [ forhold til Marshs (1987) kategorisering handler
det om “diagnostic feedback to faculty”. Lerere har et vidt spekter av me-
toder til radighet 1 utviklingsorientert evaluering, men ofte framheves kva-
litative metoder som serlig egnet for denne evalueringsformen; metoder
der dialog og direkte kommunikasjon mellom larer og studenter stér i sent-
rum (jf. Handal op.cit).

Studentevaluering med sikte pa kvalitetskontroll og -sikring retter seg
1 starre grad mot utdanningens ledelse; adressater er enkeltpersoner, grup-
per og/eller utvalg med ansvar for enhetens/institusjonens kvalitets-
sikringssystem. Strategien har pa den ene siden en uttalt summativ inten-
sjon: hensikten er & dokumentere 1 hvilken grad undervisning og studie-
programmer innfrir krav og standarder som stilles til undervisnings- og
programkvalitet (accountability’). I forhold til Marshs kategorier dreier
dette seg om “measure to be used in administrative decision making”. Pa
den andre siden er tanken at evalueringsresultatene ogsa skal fungere som
informerte handlingsdata for hva som kan /ber/skal gjeres, dersom vedtatte
kvalitetsstandarder ikke innfris. Med andre ord inkluderes formative inten-
sjoner: Hensikten er at studentevalueringer ogsa kan anvendes “in course
improvement and curriculum development” (jf. Marsh op cit).

Evaluering for kvalitetspresentasjon er et tredje formal med student-
evaluering. Offentlighet og potensielle studenter er primare adressater; et
forhold Marsh refererer til som “information for students to use in the
selection of courses”. Med andre ord inngar studentevaluering som ledd i
markedsforingsstrategier, som kan kobles til en gkende oppmerksomhet pé
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studenter som “kunder” og utdanningsinstitusjoner som “’leveranderer” (jf.
Handal 2006).

Kvantitative tilneerminger, f. eks ulike typer sparreskjemaer, er ofte
forstevalget 1 studentevaluering for kvalitetskontroll og kvalitetspresenta-
sjon. Kvantitative indikatorer, som frekvenser, prosenter, indeksverdier og
faktorskarer er enkle & aggregere fra flere kurs og studieprogrammer med
store studentgrupper. Denne typen kvantitative kvalitetsindikatorer (per-
formance indicators) kan dermed danne grunnlag for & overvéke (monitor)
og vurdere endringer i undervisningskvalitet over tid — og forskjeller mel-
lom ulike kurs og studieprogrammer pa et gitt tidspunkt.

Studentevaluering som indikasjon pa undervisningskvalitet

Det finnes ingen enkel, omforent og endelig definisjon av god undervis-
ning; like lite som det finnes enkle og entydige indikatorer for undervis-
ningskvalitet. Flere indikatorer kan tenkes ved siden av studentevaluering
av undervisning: Lareres selvevaluering av egen undervisningskompetanse
og kollegavurdering av laereres undervisningskompetanse, er to eksempler.
Nér studentevaluering har fatt en sentral rolle som indikator for undervis-
ningskvalitet, er begrunnelsen blant annet at det har vist seg problematisk &
finne samme empiriske stotte for andre indikatorer: ”The heavy reliance on
SETs [students’ evaluations of teaching] as the primary measure of teach-
ing effectiveness stems in part from the lack of support for the validity of
any other indicator of effective teaching” (Marsh & Roche 1997:1190).

Det er ogséd godt forskningsmessig belegg for at ”... SETs reflects stu-
dents’ learning”, et forhold som er konsistent med SAL—perspektivet. Her
framheves ogsd studenters opplevelse av undervisning og leringsmilje
som forklaringsfaktor 1 forhold til de leringsresultater og akademiske pres-
tasjoner studenter oppnér (jf. del 1). Flere studier og meta-analyser anslar
at korrelasjonen mellom undervisningsevaluering og studenters presta-
sjoner ligger rundt 0,30—40, mens korrelasjonen i forhold til eksamens-
karakterer gjennomgéaende ligger mellom 0,20 og 0,30 (Marsh & Roche
op.cit; se ogsd Marsh 1987).
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Dernest, 1 et utviklingsorientert perspektiv, viser det seg at lerere som
far feedback og konsultasjon pa egen undervisning basert pa studenteva-
lueringer, gjennomgéende far bedre evalueringer senere — og: ”SET feed-
back and consultation are effective means to improve teaching effective-
ness” (Marsh & Roche 1997:1194).

Oppsummert underbygger hovedtyngden av senere forskning de
konklusjoner og synspunkter H. H. Remmers presenterte pa 1950—tallet.
Remmers initierte systematiske forskningsprogrammer pa studentevalue-
ring allerede pa slutten av 1920—tallet og regnes som en pioner pa feltet. Et
utvalg av Remmers’ konklusjoner og synspunkter er framhevet nedenfor
(etter Marsh 1987:258f):

« Studentevalueringer er valide uttrykk for undervisningskvalitet “also
measured by what students actually learn of the content of the
course”.

« “Teachers at all levels of the educational ladder have no real choice as
to whether they will be judged by those whom they teach ... The only
real choice any teacher has is whether he wants to know what these
judgement are and whether he wants to use this knowledge in his
teaching procedures”.

« ‘... students are pretty much the only ones who observe and are in a
position to judge the teacher’s effectiveness”.

« “Knowledge of student opinions and attitudes leads to improvement
of the teacher’s personality and educational procedures”.

« “No research has been published invalidating the use of student’s
opinion as one criterion of teacher effectiveness”.
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CEQ som utviklingsorientert evalueringsverktoy

Course Experience Questionnaire kan anvendes bade formativt, som utvik-
lingsorientert evalueringsverktoy, og som element i summative kvalitets-
systemer: ... the CEQ is not just an indicator of educational quality. It
also points to possibilities for educational improvement” (Patrick 2003:7).
I det australske kvalitetssystemet gar det imidlertid relativ lang tid fra eva-
lueringen (Graduate Destination Survey) til resultatene foreligger; noe som
svekker CEQs utviklingsorienterte potensial. For & bete pd dette har Uni-
versity of Sydney utviklet Student Course Experience Questionnaire
(SCEQ), hvor CEQ24 er inkludert (Ginns 2003). SCEQ med totalt 67 item
administreres arlig til alle studenter som ledd i universitetets kvalitets-
program (forste gang 1 1999). Dermed fér larerne raskere tilgang til
CEQ-data som utgangspunkt for videre evaluering av egne kurs. Det gir
bedre muligheter for at CEQ og larernes egne evalueringsstrategier kan
fungere komplementert (jf. Pettersen 2005:kap 14). Generelt innbarer det
a utnytte fordelene ved varierte metodiske tilnerminger til evaluering av
undervisning og leringsmiljo (jf. metodetriangulering). Entwistle (2005)
lofter fram dette forholdet slik: “... the interplay between questionnaire
and interview data, and the value of having discussions with groups of stu-
dents in considering areas of difficult and possible improvement cannot be
over-emphasised” (min kursivering).’

Presentasjon og analyse av CEQ-data
Laerere og administratorer som ensker & bruke CEQ ber vare fortrolige

med et knippe praktiske og teoretiske grep: i hovedsak samme forhold som
gjelder bruk av standardiserte sparreskjemaer generelt. To momenter skis-

3 Hentet fra Noel Entwistles oppsummering av erfaringer fra prosjektet Enhancing
Teaching—Learning Environments in Undergraduate Courses (2000-2004), The ETL
project, se: www.ed.ac.uk/etl
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seres nedenfor: (1) prosedyre for administrasjon og skaring av CEQ; (2)
vanlig praksis for presentasjon, analyse og tolkning av CEQ—data.

Alle CEQ-/EMS—versjoner anvender en fempunktsskala (Likert) der
studentene tar stilling til alle utsagn/spersmaél ut fra felgende alternativer:

e 5= Helt enig e 4= Delvis enig
¢ 3= Noytral (Usikker/Ikke relevant/Kan ikke svare)
e 2=Delvis uenig e 1=Helt uenig.

Flere utsagn i CEQ er formulert negativt, for eksempel: ”For a klare seg
godt pd dette studiet er alt du egentlig trenger en god hukommelse”
(Vurderingsformer, VF). Skares dette utsagnet “Helt enig” (5), bidrar det
til & hgyne samlet skare pa denne skalaen; det er imidlertid motsatt av
operasjonaliseringen av Vurderingsformer i CEQ. For & standardisere
skala-/faktorskarer slik at haye verdier reflekterer positive erfaringer, ma
alle “negativt” formulerte utsagn inverteres fgr videre bearbeiding av
radata (etter formelen: 6-+riskare). Vedlegg 1-3 inneholder en oversikt
over negativ formulerte utsagn i de ulike EMS—versjonene (se ogsé tabell
4,s.50).

Faktorskarer

Faktorskarer er gjennomsnittsverdier for utsagnskarer i de respektive fak-
torene (skalaene);* i eksemplene nedenfor anvendes norske forkortelser for
skalaene (se s. 24). Presentasjon av faktorskarer i tabells og/eller grafisk
form er en vanlig méte & formidle CEQ/EMS-resultater pd. Eksemplene i
figur 1 og tabell 2 viser resultater fra Ramsdens (1991) studie med CEQ30
og resultater basert pd EMS30 med 35 kull/klasser 1 norske helse- og
sosialfagutdanninger (fra studie A, Del 3).

* I CEQ/EMS anvendes uvektede faktorskarer: Utsagn (variabler) som inngér i en

faktor/skala tillegges lik vekt (jf. Ullenberg & Nordvik 2001).
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Tabell 2
CEQ-/EMS—faktorskarer

GU KM ARB SA VF
CEQ30 Ramsden (1991), n=3.372 3,2 3,3 29 2,6 3,3
EMS30 Studie A, n=1.611 3,0 3,1 2,7 3,0 3,5

Grafisk presentasjon av faktorskarer

GU KM ARB SA VF
5,0 +— 'y
4,0
0 Ryl

3,03

2,0

Figur 1

Ramsden (1991)

Studie A — — — -

Faktorskéarer basert pa aggregerte datasett fra ulike og til dels svert for-
skjellige undervisningskontekster fungerer forst og fremst som referanse-
verdier for studentpopulasjoners vurdering av opplevd undervisnings-
kvalitet. Aggregerte data gir ogsa et bilde av forholdet mellom enkeltfak-
torene, sdkalte "CEQ-—profiler”. Gjennomsnittsverdiene for God Undervis-
ning, Klare ml og Vurderingsformer 1 figur 1 ligger ner, men noe over
ngytral verdi (3,0) i begge utvalgene, mens Arbeidsbyrde og Studentauto-
nomi skéres lavere, under 3,0. Dette er en relativt vanlig CEQ-—profil for
aggregerte datasett.

Nar resultater brytes ned pa utdannings-/studieprogramniva, er varia-
sjonen 1 faktorverdiene vanligvis sterre; aggregering maskerer i en viss for-
stand dette ved at skarene tenderer mot middelverdien 3,0. Derfor er ogsa
sammenlikning av opplevd undervisningskvalitet pad institusjonsniva ut fra
aggregerte resultater lite fruktbart: > ... aggregating CEQ scores within a
university does not produce meaningful result, comparing aggregated sco-
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res between universities is pointless (Hand & Trebarth 1999:58). Kompa-
rative studier ber primart ta utgangspunkt 1 resultater pa kurs- og program-
niva. Bade nar det gjelder sammenlikninger over tid for samme kurs, og
mellom samme eller tilsvarende kurs/programmer som tilbys ved ulike
institusjoner. I begge tilfeller er det viktig & kjenne responsrate for de kur-
sene det gjelder; slik at vi bedre kan vurdere hvor representative de aktu-
elle evalueringsresultatene er.

Med forbeholdene over i mente er det Studentautonomi som avviker
mest 1 de to utvalgene (figur 1), med en verdi i studie A som er 0,4 hayere
sammenliknet med Ramsdens studie. En mulig forklaring kan vare at
samtlige studieprogrammer 1 studie A bygger pa problembaserte lerings-
prinsipper, om enn 1 varierende grad. En studie av Sadlo (1997) som sam-
menlikner problembaserte og fagbaserte ergoterapiutdanninger basert pa
CEQ-resultater, rapporterer enda sterre differanser for skalaen Student-
autonomi (jf. Sadlo & Richardson 2005, se figur 2 nedenfor). De ovrige
forskjellene 1 tabell 2 er pd 0,2, og dermed er av mindre interesse; det er
primert signifikante differanser, minimum 0,4— 0,5 (ca. et halvt standard-
avvik), som ber fange oppmerksomheten med tanke pa naermere opp-
folging og analyse.

Figur 2 viser ogsa et eksempel pa grafisk datapresentasjon. Faktorskarene
er fra evalueringer pa kull-/klasseniva for fire helse- og sosialfaglige utdan-
ningsprogrammer: (1) To utvalg fra Sadlos studie (op. cit.), det problem-
baserte og fagbaserte programmet med hhv. hoyeste og laveste faktorska-
rer; (2) en spesialistutdanning i sykepleie (Samuelsen 2006); (3) en grunn-
utdanning i vernepleie (Pettersen 2005).” Spesialistutdanningen og utdan-
ningen i vernepleie representer ogsa problembaserte studieprogrammer.

De problembaserte programmene har generelt heoye skarer, med
Arbeidsbyrde som et klart unntak, og faktorprofilene har tilnaermet samme
form. Forskjeller av interesse mellom PBL-utdanningene gjelder God
undervisning og Klare mal, hvor differansen mellom to av programmene er
>0,4.

> Upublisert studie gjennomfort i 2000—02; data fra studien inngar imidlertid i Studie
C (jf. Del 3), og studien er omtalt nermere i Pettersen (2005).
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Figur 2

Det ber ogsa vere av interesse & se nermere pd den relativt sett lave skiren
pa Arbeidsbyrde, siden det er en uttalt intensjon 1 PBL & stimulere og stette
forstielsespreget og dybdeorientert lering, mens lave skarer pa Arbeids-
byrde gjerne assosieres med leringsmiljeer hvor studenter stotter seg pa
memorering og overflatepregede studiestrategier.

Imidlertid gir ikke faktor- eller skalaskérer i seg selv umiddelbare
forklaringer pa dette tilsynelatende paradokset; de gir i ferste omgang kun
en generell indikasjon pa opplevd undervisningskvalitet; ... the CEQ data
provides [only] a first layer of information” (Bowden & Marton 2004). Det
gjelder ogsa differansene 1 forhold til det fagbaserte programmet (Sadlo
1997) med en CEQ- profil som ligger nermere den generelle profilen an-
tydet tidligere, med verdier under gjennomsnittet badde for Studentauto-
nomi og Arbeidsbyrde. I tillegg ligger verdien for God undervisning signi-
fikant under samtlige PBL—programmer.

Et forhold som er viet oppmerksomhet mht. presentasjon av CEQ-resulta-
ter, er hvordan dette kan gjeres pa enklere, mer lettfattelig og ... more
user—friendly at least for those users who have little understanding of mean
scores, standards deviations ... and Cronbachs alpha” (Gallager 1999:22).
En alternativ presentasjonsform for faktorskarer, som anvendes i australske
CEQ-rapporter, gér ut pd & rekode skalaverdiene pd folgende méte: 5=
100; 4= 50; 3= 0; 2= +50; 1= +100. Med andre ord settes skalagjennom-
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snitt til ”0”; skédrer over gjennomsnittet far positive verdier, mens verdier
under gjennomsnittet tildeles negative verdier. Endringer/forskjeller av
interesse er minimum 25 poeng, dvs. et halvt standardavvik (jf. Hand &
Trebarth 1999).

Tabell 3 viser et eksempel pa rekodede faktorskérer; resultatene er fra
bachelorutdanningene i Graduate Destination Survey 2000 (Ainley 2001)
og et utvalg norske hegskolestudenter (fra studie C; jf. Del 3); tilfredshet
med studiekvalitet er tatt med 1 tabellen (spm 24).

Tabell 3
Rekodede faktorskarer
GU KM ARB VF GF Kvalitet
CEQ23 Ainley (2001), n~58.000 13 21 13 36 35 43
EMS26  Utvalg, studie C, n= 437 =2 5 +32 34 48 37

Prosentvis enighet — frekvensfordeling

Prosentvis enighet er en alternativ og utfyllende presentasjonsform som gir
mer detaljert informasjon om responsmenstrene bak faktorskarene.
Prosentvis enighet er summen av prosentvis frekvens for kategoriene Helt
enig (5) og Delvis enig (4). I tillegg anvendes ofte prosentvis bred enighet
som inkluderer kategorien Usikker/Ngytral (3). Nar begge former for fre-
kvensfordeling presenteres, gir det et oversiktsbilde av forholdet mellom
tre hovedkategorier: uttalt positive skarer, ngytrale skéarer og uttalt negative
skarer. Figur 3 viser et eksempel pd presentasjon av ’enighet’ og ’bred
enighet’ pd faktorniva (beregnet gjennomsnitt for hhv. enighet og bred
enighet for utsagn som inngar 1 en skala/faktor). Resultatene 1 figur 3 er
basert pé data fra Ainley (2001), jf. tabell 3.
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Presentasjon av prosentvis enighet og bred enighet

U —_I—L'
KM {#—‘_'
ARB {#_‘—| B Enighet
oF #__‘ OBred enighet
VE #_‘_'
Kvaliet #_‘_'
: : : :

0 25 50 75 100

Kvalitet VF GF ARB KM GU
E Enighet 68 57 63 38 51 43
[IBred enighet 90 84 87 73 82 7

Figur 3

Presentasjon og analyse pa program-/klasseniva — eksempler

Relevant analyseniva for & vurdere status, forskjeller og utviklingstrekk
basert pd CEQ-resultater er primert studieprogram- og/eller klasseniva (jf.
Marsh 1987; Marsh & Roche 1997). Nedenfor skisseres et forslag til stan-
dardprosedyre for CEQ anvendt i utviklingsorientert studentevaluering,
med folgende trinn: (a) Inspeksjon og vurdering av CEQ-profiler; gjelder
bade komparativ analyse (mellom reelt sammenliknbare programmer) og
analyse av utvikling (samme program over tid); (b) Vurdering av respons-
menstrene prosentvis enighet og bred enighet for faktorer med signifikante
differanser; (c) Vurdering av enkeltutsagn som mest uttalt bidrar til de
aktuelle differansene, (d) Rapportering og diskusjon av analyseresultatene
(inkluderer trinn a, b og ¢) med studentgruppa med sikte pd a utvikle og
forbedre aspekter ved undervisning og leringsmiljo som analysen setter
sakelyset pa.

Utvalgte momenter i strategien er eksemplifisert med utgangspunkt 1
EMS30-data for to studieprogram innen helse- og sosialfag. Utdanningene
folger samme rammeplan og har i tillegg utformet svert like fag- og under-
visningsplaner basert pd PBL, som larerkollegiene samarbeidet om pé fel-
les lereplanseminarer. De to programmene er lokalisert pa to hegskoler.
Punkt (d) 1 strategien, rapportering og drefting med studentgruppene, ble
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ikke gjennomfort i dette eksemplet. Figur 4 viser EMS—profiler fra evalue-
ringer gjennomfert 1 virsemesteret forste studiedr; for program 1 er n=34

med responsrate 99%, for program 2 er n=75 og responsrate 85%.

EMS—profil for to utdanninger

4,5

35 1 .
u

3 V/Nﬁ//
2,5 ¥

— -=— — Program 1

—e— Program 2

1,5

ARB

Figur 4

Figur 4 viser signifikante forskjeller mellom studieprogrammene for God
undervisning (GU) og Vurderingsformer (VF).

Videre i eksempelet analyseres as-
pekter ved faktoren GU narmere;
for programmene er faktorskére
hhv. 4,0 og 2,9. Figur 5 viser fak-
torens frekvensmenster for enig-
het, bred enighet (enig + neytral)
og uenighet (helt + delvis uenig).
Det er en relativ liten andel av stu-
dentene 1 program 1 som vurderer

GU - Program 1 vs Program 2

Program 1

Program 2

GU Enig
O GU Neytral
O GU Uenig

75% 100 %

Figur 5

GU negativt (12%), mens halvparten av studentene 1 program 2 gir negativ

vurdering av denne faktoren.

Neste steg er 4 analysere utsagn med lavere gjennomsnittverdi enn
gjennomsnitt for faktorskaren. Et eksempel 1 begge utdanninger er utsagn
7: ”Leaererne bruker mye tid pd & kommentere og gi tilbakemeldinger pé
studiearbeidene mine”, som gjelder mengden feedback fra laererstaben som
aspekt ved god undervisning. Figur 6 viser at det er markert forskjell 1 pro-
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sentvis enighet mellom de to utdanningene for dette utsagnet, nermere
25%.

I denne sammenhengen er det ogsa Utsagn 7 — Program 1 vs Program 2
av interesse & se nermere pa Ut-
sagn 17, som handler om hvordan
studentene opplever kvaliteten pa
leerernes feedback; om den er nyt-

SP 7 Enig
O SP 7 Ngytral
O SP 7 Uenig

tig og til hjelp — 1 originalversjon:
”Teaching staff here normally give
helpful feedback on how you are
going”. Et utsagn som vanligvis
skiller ”gode” kurs og utdanninger fra de “dérligste” (Ramsden 1992:107;
jf Gibbs & Simpson 2004-5).

Figur 7 viser frekvensmenst- Utsagn 17 — Program 1 vs Program 2
rene for utsagn 17; verdien for ut-
sagnet ligger marginalt under GU— -
skgren fgf progragm 1, men ligger e %////////////////////////////l
noe over for program 2. Imidlertid
indikerer samlet resultat for utsagn — |Peeamz [ | e
7 og 17 at det er betydelig rom for EISP 17 Uenig
utvikling og forbedring av larer-
nes feedbackpraksis. Sarlig gjel-
der det utdanningen med lavest prosentvis enighet pd begge utsagn, pro-
gram 2.

Eksemplet representer en konkretisering av Patricks (1999:35) poeng
om at “CEQ results can give us messages we need to hear and which are
worth exploring further”. De presenterte resultatene kunne ha ansporet la-
rerstabene til & analysere mer inngéende hvordan de faktisk praktiserer til-
bakemelding péd studenters arbeid, hvorfor studentene opplevde den aktu-

0% 25 % 50 % 75% 100 %

Figur 6

0% 25% 50 % 75 % 100 %

Figur 7

elle praksisen som de gjorde — og hvilke former for tilbakemeldinger
studentene opplevde som nyttige. I denne forstand kunne CEQ/EMS fung-
ert komplementart til leerer(e)s utviklingsorienterte evalueringsstrategier
for & fa et bedre grep om dette undervisningsaspektet.
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Resultatene fra EMS30 ble ikke anvendt konkret som grunnlag for
konsultasjon med de to lererstabene. Begge studentgrupper ble imidlertid
fulgt opp med EMS30 mot slutten av studiet, i varsemesteret tredje
studiedr. Resultatene fra denne studien viste en markant positiv endring i
studentenes opplevelse av lererstabens feedbackpraksis 1 program 1, jf.
figur 8.

I lopet av to ar ekte prosent- Program 1, 3. studiear
vis enighet 1 forhold til mengden
feedback (utsagn 7) fra 50 til
100%, jf. figur 7 og 8. For
samme periode okte enigheten

A Wi —

som opplevde forholdet negativt o0 mw o mw Tsw 0w
var redusert fra 24 til 3%. For Figur 8
studentene 1 utdanningsprogram 2 viste resultatene motsatt utviklingsten-
dens: Prosentvis enighet for mengden feedback (utsagn 7) var redusert fra
27 til 19%, og for kvaliteten pa tilbakemeldingene (utsagn 17) sank
prosentvis enighet fra 46 til 13%.

Ut fra analyseeksempelet ser det ut som lererstaben 1 program 1 var
vesentlig mer oppmerksomme pa og lyktes bedre med sin feedback og
formative vurdering gjennom hele studieforlopet, enn lererstaben 1 pro-
gram 2. EMS—data som gjelder generell tilfredshet med kvaliteten pa
studiet (spm 31), viser at prosentvis enighet gkte fra 97 til 100% fra forste
til tredje studiear for program 1. For program 2 sank prosentvis enighet fra
81 til 45%.

Samlet har EMS—resultatene i studien en viss eksemplarisk verdi; de
peker 1 retning av et forhold en av ”"PBL—pionerene”, Howard S. Barrows,
lofter fram slik: ”Poorly designed, or incompletely designed, problem—ba-
sed learning curricula can be a frustrating and exhausting experience for
both students and faculty alike. Well designed ... problem-based learning
curricula can be an exhilarating and rewarding experience for both faculty
and students” (Barrows 1985:1).

SP7

BAEnig
ONgytral
OUenig
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DEL 3

Validering av Erfaringer med studiet (EMS)

Tre studier med norske versjoner av CEQ
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Validering av Erfaringer med studiet

Utvalgte valideringsstudier med CEQ — en kort oversikt

Det er gjennomfort relativt mange valideringsstudier med CEQ 1 ulike ut-
danningskontekster, serlig med de to korte versjonene, CEQ23 og CEQ24.
Her omtales valideringsstudier av den lange CEQ—versjonen forst, siden de
har serlig relevans for validering av badde EMS30 og EMS30-GF. CEQ36
inneholder som tidligere nevnt samtlige utsagn fra CEQ30 pluss skalaen
Generelle ferdigheter. Nar det gjelder Ramdens opprinnelige versjon
(CEQ30), peker Byrne og Flood (2003) pé at det er ... surprisingly little
research reporting the replication of the original study ... or the validation
of the instrument for use in other contexts” (:128). To vanlige referanser i
denne sammenhengen er en studie av Trigwell og Prosser (1991) som om-
fatter 55 australske sykepleierstudenter, og Richardsons (1994) valide-
ringsstudie basert pa 89 studenter. Selv om begge studier i grove trekk be-
krefter CEQ30s skalastruktur, konkluderer Wilson et al. (1997) med at:
”The confidence with which both these studies can be regarded is limited
by the small sizes of their samples”. Valideringsstudien av EMS30 bidrar
slik sett til & komplettere bildet; studien bygger pd en oversettelse av origi-
nalen, er basert pd et relativt stort utvalg (n=1.611) og utfert i en annen
kontekst: Studenter som folger norske helse- og sosialfaglige studier, som i
hovedsak er helt eller delvis basert pa problembaserte prinsipper.

Validering av CEQ36

Wilson et al. (1997) har utfert en omfattende valideringsstudie av CEQ,
der bdde CEQ36 og CEQ23 inngar. For CEQ36 bygger valideringen pa to
starre utvalg fra et australsk universitet. Det ene utvalget er pa 2.130 stu-
denter fra et bredt utvalg fag- og studieretninger. Det andre utvalget om-
fatter studenter pa bachelorniva (1.-3. ar) ved samme universitet; n=7.370
som er 55% av studentpopulasjonen.
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Lizzio et al. (2002) har pd grunnlag av data fra et av utvalgene over
(n=2.130) foretatt mer inngéende analyser av sammenhengene mellom stu-
dentkarakteristika, opplevd undervisningskvalitet, leeringstilnerminger og
leringsresultater ved & anvende sti- og regresjonsanalyse. Resultater fra
denne studien kommenteres mer detaljert i oppsummeringen av studiene
med de tre EMS—versjonene.

John T. E. Richardson har sammen med kollegaer validert CEQ36 1
en versjon som er tilpasset fjernstudier/nettbaserte undervisningsprogram-
mer (Lawless & Richardson 2002; Richardson 2005; Richardson & Price
2003; Richardson & Woodley 2001). I disse studiene varierer storrelsen pa
utvalgene, fra n=241 til n=2.152. Den opprinnelige skalastrukturen i CEQ-
36 er beholdt, men skalaen for god undervisning er delt i to sub—skalaer for
a tilpasse sporreskjemaet til nettbaserte studier. De to del-skalaene be-
tegnes henholdsvis ”Good tutoring” (5 item) og ’Good materials” (3 item),
som ogsd empirisk danner to distinkte faktorer (Lawless & Richardsons
2002). Denne CEQ-versjonen representerer med andre ord en variant av
CEQ36 med sju skalaer.

Validering av CEQ23/24

CEQ23/24 er validert 1 ulike utdanningssammenhenger med utvalg av
varierende storrelse. Wilson et al.s (1997) studie med CEQ23 er basert pa
responser fra 1.326 avgangsstudenter ved et australsk universitet. Kreber
(2003) har validert samme versjon ved et kanadisk universitet med et ut-
valg studenter pa bachelorniva i naturvitenskapelige fag, n=1.080 (under-
graduate science students), mens Byrne og Floods (2003) valideringsstudie
av CEQ23 baserer seg pa et utvalg studenter i merkantile fag (accounting
programmes) ved Universitetet 1 Dublin (n=204).

CEQ24 er ogsé validert 1 norsk hagskolesammenheng. Espeland og
Indrehus (2003) administrerte en norsk oversettelse til et utvalg med 276
sykepleiestudenter fra tre ulike hogskoler, sammen med en norsk overset-
telse av Nursing Clinical Facilitators Questionnaire. Hensikten var a kart-
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legge sykepleierstudentenes vurdering av kvaliteten bade i forhold til teori-
undervisning og studentenes praksisstudier.

Broomfield og Bligh (1998) har validert CEQ24 med et mindre utvalg
medisinerstudenter (n=180), og Steele, West og Simeon (2003) validerte
samme versjon ved medisinerutdanningen ved University of the West
Indies (n=165). Bligh, Lloyd—Jones og Smith (2000) og Lyon og Hendry
(2002) anvendte CEQ24 for & undersoke effekten av omleggingen til
problembaserte studiemodeller ved medisinerutdanningene ved henholds-
vis University of Liverpool og University of Sydney.

Samtlige studier bekrefter jevnt over CEQ36 og CEQ23/24 som robuste
evalueringsverktay med gjennomgaende gode psykometriske egenskaper i
ulike fag- og utdanningskontekster. Resultatene for CEQ23/24 er stort sett
1 overensstemmelse med valideringsdata som arlig rapporteres til GCCA
basert pd Graduate Destination Survey (se f. eks Ainley 2001).

Kort om faktoranalyse og begrepsvaliditet

For & dokumentere tester og sperreskjemaers begrepsvaliditet anvendes
faktoranalyse som statistisk metode. En faktor er en ikke-observerbar, la-
tent variabel, utledet av teoretiske begrep (konstrukt); som for eksempel
skalaene 1 EMS: God Undervisning, Klare mal, osv. Det som er observer-
og malbart, er variablene (utsagnene) i1 sparreskjemaet, og grunnantakelsen
1 faktoranalyse er at variasjon i de observerte variablene, reflekterer og be-
stemmes av variasjonen 1 en eller flere felles, underliggende faktorer, dvs. i
de latente variablene. Validering eller dokumentasjon av begrepsvaliditet
dreier seg derfor kort og godt om & pavise at denne antakelsen holder.
Metodisk betyr det & underseke om forhold som antas & henge sammen,
faktisk gjor det: At samvariasjon (korrelasjon) mellom antatt, underlig-
gende faktorstruktur og observerbare variabler (spersmél/ utsagn) har et
akseptabelt niva, og at sammenhengene er tilstrekkelig entydige (jf. Bry-
man & Cramer 2005; Hair et al.1998; Kim & Mueller 1978; Loelin 2004;
Nordvik & Ulleberg 2000; Pallant 2005; Ulleberg & Nordvik 2001).
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Stidiagrammet 1 figur 9,
som viser en to—faktor lesning,
illustrerer hovedpoengene 1 fak-
toranalyse. Pilene fra faktorene,
F, og F, betyr at variasjon i fak-
torene har betydning for variabel-
skarene. Faktorladninger (egent-
lig korrelasjonskoeffisienter) vi-

Faktorer

ser stgrrelsen pé denne effekten. Latente variabler Faktorladninger ~ Observerte variabler

For utvalg > 250 regnes lad- Figur 9

ninger sterre enn 0,30 som statistisk signifikante, selv om det ikke er helt
entydige regler for forholdet mellom utvalgssterrelse og grenseverdier for
statistisk signifikans. Imidlertid ansees ladninger svakere enn (£) 0,50 & ha
mindre praktisk signifikans (Hair et al. 1998). Ut fra dette representerer
variablene X,—X, 1 figur 9 valide operasjonaliserte uttrykk for begrepet
som definerer faktoren F.

To piler i figur 9 er stiplet for & lofte fram et forhold betegnet faktor-
kompleksitet. Variabel X5 har faktorladninger fra bade faktor F, og F,; den
framstar som tvetydig med en faktorkompleksitet pa 2. Ved & utelate varia-
bel X; fra sperreskjemaet defineres faktorstrukturen, F, og F,, entydig ved
to sett faktorrene variabler, hhv. X;—X4 og X¢Xjs (Jf. Ulleberg & Nordvik
2001).

I valideringsstudiene av EMS anvendes eksplorerende faktoranalyse,
som prinsipielt innebarer at man ikke pa forhand gjer antakelser om hvor
mange underliggende faktorer som trengs for & forklare variasjonen 1 de
observerte variablene pa en tilfredsstillende mate. I konfirmerende faktor-
analyse derimot bestemmes antallet faktorer pd forhand, og ved hjelp av
mer avanserte metoder som strukturelle ligningsmodeller (structural equa-
tions models, SEM) spesifiseres ogsd hvilke variabler som skal ha lad-
ninger fra de ulike faktorene (ibid).°

Farste trinn 1 eksplorerende faktoranalyse er & bestemme hvor mange
faktorer som trengs for en adekvat reproduksjon av korrelasjonsmatrisen,

6 SPSS handterer ikke denne typen analyser, som krever tilgang til statistikk-
programmer som f. eks LISREL, EQS eller Amos.
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som er utgangspunkt for analysen. To vanlige kriterier for faktoruttrekning
er Kaisers kriterium og visuell inspeksjon av et sakalt scree plot (’scree
test”). Kaisers kriterium tilsier at faktorer med eigenvalue sterre enn 1
trekkes ut; der eigenvalue er et uttrykk for hvor stor andel av variansen i
variablene den enkelte faktor forklarer (=summen av kvadrerte faktor-
ladninger).

Scree plot er en grafisk presenta- Scree plot

sjon av faktorenes eigenvalue,
som vist 1 figur 10. ”Scree” betyr

egentlig “’skred”, eller “en stei- 3
nete skraning opp mot en fjell- ;3;
side”.” Kriteriet ble introdusert & 2-
av R. B. Cattell (1966), og ideen A

er at faktorer som ligger neden- 1
for et markant brudd i grafen

(vist med stiplet linje) forklarer S —
svaert hte av Variansen 1 de aktu- 123 456 7 8 910111213 14 1516 1718

. Factor Number
elle variablene.

I dette eksemplet ber fire faktorer trekkes ut i henhold til Cattells
kritertum. Imidlertid har den fjerde faktoren i figur 10 eigenvalue <1 og
bor derfor ikke tas med ut fra Kaisers kritertum. Det illustrerer at faktorut-
trekning ikke alltid bestemmes entydig av kriteriene: A bestemme antallet
faktorer krever overveielse og tolkning; det handler om & “’jakte” pa enkle
faktorstrukturer som gir en adekvat reproduksjon av opprinnelig korrela-
sjonsmatrise, pd den ene siden — og som samtidig gir en meningsfull for-
tolkning av de begrepsmessige forhold faktorene referer til, pi den andre.

Flere metoder kan anvendes for faktoruttrekning i eksplorerende fak-
toranalyse, de fire mest kjente er Principal components analysis (PCA),

7> the geological term for the rubble of boulders and debris extended out from the

base of a steep mountain slope. The idea is that when you climb up to the top of the
scree, you have reached the real mountain slope — the real factors. Below that you have
a rubble of trivial or error factors” (Loelin 2004:166). (Etymologisk opprinnelse: scree
~ gammelnordisk, skrida ~skred).
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Maximum likelihood method, Principal axis factoring og Alpha factoring.
PCA er imidlertid ikke en faktoranalytisk metode 1 egentlig forstand, men
bade framgangsmate og resultater er sa pass like for de fire metodene at
PCA 1 praksis regnes som faktoranalyse (jf. Ulleberg & Nordvik 2001:16).

Det neste steget i analysen er faktorrotasjon; hensikten med denne
operasjonen er a forenkle faktormensteret slik at faktorene framstar tydeli-
gere og lettere & tolke. To typer akserotering anvendes, hhv. ortogonal
rotasjon der det forutsettes at faktorene er ukorrelerte, og oblik rotasjon
som tillater at faktorene korrelerer.

I studie A, B og C er SPSS 13.0 anvendt i samtlige analyser.
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Studie A
Erfaringer med studiet — versjon EMS30

EMS30 er oversatt fra Ramsdens Course Experience Questionnaire slik
sparreskjemaet er gjengitt i Learning to teach in higher education (1992, i
dansk versjon 1999). Denne EMS—versjonen ble administrert til studenter
ved tre hegskoler 1 perioden 2000—-2004 som et ledd 1 halvarige/arlige stu-
dentevalueringer av undervisning og leringsmilje. Respondentene kommer
fra 35 ulike klasser/kull i helse- og sosialfaglige utdanninger (barnevern-
pedagoger, bioingenigrer, sosionomer, sykepleiere og videreutdannings-
studenter 1 helse- og sosialfag). Studien er basert pa 1.611 komplett utfylte
EMS—sparreskjemaer. Respondentene fordeler seg slik: 38% studenter fra
1. studieér, 15% fra 2. studieér, 34% fra 3. studiedr og 13% fra 4. studieér
(videreutdanninger). De tre hagskolene er representert slik: 73 % studenter
fra Haggskole I, 14% fra Haggskole 1l og 13% fra Hagskole Il11. Kjennsfor-
deling 1 utvalget er 72% kvinner og 28% menn, og gjennomsnittsalder er
25,7 ar.

Begrepsvaliditet

Monstermatrise fra eksplorerende faktoranalyse basert pa uttrekning med
prinsipale komponenters metode (PCA) og oblik akserotasjon er gjengitt i
tabell 4; ladninger mindre enn 0,30 er utelatt i tabellen. Lesningen med
fem uttrukne faktorer er basert pd inspeksjon av scree plot; Kaisers krite-
rium tilsier at seks faktorer ber trekkes ut (eigenvalue >1). En femfaktor-
losning stemmer imidlertid best med EMS’ underliggende begrepmessige
faktorstruktur, og de fem faktorene forklarer til sammen 44,5% av total
varians. | matrisen presenteres variablene (utsagnene) i fallende orden etter
starrelsen péd faktorladninger fra antatt underliggende faktor; ladninger i
samsvar med antatt faktorstruktur er kursivert. Korte tekster fra hvert item
indikerer forholdet som den enkelte variabel méler; tallene 1 parentes viser
det enkelte items plassering 1 sperreskjemaet (jf. vedlegg 1).

49



Tabell 4 Faktoranalyse, mgnstermatrise for EMS30, n=1611

Antatt

faktor- FAKTORANALYSE
struktur Variabler/item Uttrukne faktorer
1 2 3 4 5
GU (27): leererne forsgker & fa alle til & yte sitt beste .................... 0,71
GU (3): motiverer meg til & gjgre mitt beste .............ccocoviiinn 0,64
GU (7): bruker tid pa @ kommentere/tilbakemeldinger ................ 0,62
GU (15): legger vekt pa a forsta vansker og problemer ................. 0,64
GU (18): lzererne er virkelig gode til & forklare ............................. 0,62
GU (17): tilbakemeldinger om hvordan jeg liggeran ..................... 0,58
GU (20): jobber for gjere leerestoffet interessant ......................... 0,58
GU (25): leererstaben viser [ingen] virkelig interesse.................... *) 0,45 0,41
KM (6): klar forestilling om hvordan jeg greiermeg .................... -0,75
KM (1): lett & forsta og finne ut av krav som stilles ..................... -0,68
KM (13): [ikke] vanskelig & finne ut hva som forventes ................. *) -0,63
KM (29): leererne gjor det helt klar fra begynnelsen ...................... 0,41 -0,44
KM (19): leeremalene er [ikke] klart formulert .....................o.coe *) -0,32 -0,36
ARB (22): [ikke] stort press/hgye krav ...........ccoocovvviiiiiiiiinn... *I 0,77
ARB (4): arbeidsbyrden er for stor ..............ccooiiiiiiiiiiinn *) 0,72
ARB (30): omfanget gjer at vi [ikke] kan leere alt grundig .............. *) 0,55
ARB (14): vi far tid nok til forsta tingene ......................co 0,52
ARB (10): undervisningsplanen dekker [ikke] for mye .................. *) 0,31 -0,44
VF (12): lzererne [ikke] mer interessertiateste .......................... * -0,61
VF (8): det holder [ikke] med en god hukommelse .................... *) -0,59
VF (5): laererne mener de [ikke] kan leere noe av oss ................. * -0,52
VF (21): leerere stiller bare spgrsmél om faktakunnskaper ........... *) -0,50
VF (26): kommer seg [ikke] gjennom bare ved a pugge ............... *) -0,39 -0,47
VF (23): tilbakemeldinger bestar [ikke] bare av rettinger ............... *) 0,39
SA (16): stor valgfrihet i forhold til oppgaver og studiearbeid .......... 0,66
SA (11): muligheter til & styre eget studiearbeid og leering ............. 0,64
SA (2): [fa] muligheter til & fordype seg ut fra interesse ............. *) 0,60
SA (28): det er [fa] valgmuligheter mht. vurderingsformer ............. *) 0,31
SA (24): diskuterer med lzererne hvordan vi ber leere .................... 0,64
SA (9): blir oppmuntret til & utvikle egne faglige interesser ............ 0,57

) Viser til negativt formulerte utsagn som er invertert i analysen; i tabellen er dette markert spraklig med
‘ikke’ eller ‘fa’ i hakeparentes, unntatt for utsagn ARB4 og VF21. Halvparten av utsagnene i EMS30 er
negativt formulert.

Monstermatrisen 1 tabell 4 bekrefter i all hovedsak EMS’ underliggende

faktor- og begrepsstruktur; 1 alt 27 variabler far signifikante ladninger fra

faktorer i samsvar med EMS’ faktorstruktur. Det er tre variabler som bry-

ter med strukturen: Utsagnene VF23, SA9 og SA24 far entydige, signifi-
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kante faktorladninger fra faktor 1 (God undervisning). I tillegg har fem
variabler doble faktorladninger (faktorkompleksitet pa 2); for utsagnene
GU25 og KM29 er ladninger fra antatt og alternativ faktor av omtrent
samme styrke. Imidlertid har de faktorkomplekse variablene ladninger av
mindre praktisk betydning; samtlige ligger 1 omradet 0,32—0,44 (jf. Hair et
al. op.cit). Det er med andre ord skalaen Studentautonomi som avviker
tydeligst fra EMS’ underliggende faktorstruktur med to variabler (utsagn 9
og 24) som far faktorrene, signifikante ladninger fra God undervisning.

Mer detaljerte kommentarer til de enkelte faktorene:

— Faktor 1 forklarer 22,3% av total varians; den identifiseres som God
undervisning med signifikante ladninger til samtlige utsagn. Faktor 1
har 1 alt signifikante ladninger til 12 variabler, en variabel fra hhv.
Klare mal (KM29) og Vurderingsformer (VF23) og to fra Student-
autonomi (SA 9 og 24) — i tillegg til utsagnene i GU. I alt far sju av
atte utsagn 1 God undervisning signifikante og faktorrene ladninger fra
faktor 1.

— Faktor 2 forklarer 7,6% av samlet varians; den identifiseres som
Arbeidsbyrde: Alle utsagn i skalaen féar signifikante ladninger fra
faktor 2. Et av utsagnene har faktorkompleksitet pd 2. Oppsummert er
det fire av fem utsagn i skalaen Klare mal som har entydige og signi-
fikante ladninger fra faktor 2; 1 tillegg har faktor 2 en signifikant lad-
ning til Vurderingsformer.

— Faktor 3 forklarer 5,8 % av samlet varians; den identifiseres som
Vurderingsformer med signifikante ladninger til fem av skalaens seks
utsagn. Faktor 3 har i alt signifikante ladninger til atte variabler; 1 til-
legg til utsagnene 1 VF gjelder det en variabel fra hhv. God undervis-
ning, Klare mal og Arbeidsbyrde. Det er fire av seks utsagn i Vurde-
ringsformer som fir entydige, signifikante faktorladninger fra faktor
3. Ett av de gvrige to utsagnene har dobbel faktorladning, det andre
far entydig, signifikant ladning fra God undervisning.
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— Faktor 4 forklarer 4,9 % av samlet varians; den defineres som Klare
mal: alle fem utsagnene far signifikante ladninger fra faktor 4, hvor tre
av disse far signifikante og entydige ladninger denne faktoren. De to
ovrige utsagnene har faktorkompleksitet pd 2.

— Faktor 5 forklarer 3,8% av total varians; den identifiseres som
Studentautonomi: Fire av skalaens seks utsagn far entydige, signifi-
kante ladninger fra faktor 5. De egvrige to utsagnene har entydige og
signifikante ladninger fra faktor 1, God undervisning.

Fullstendig og entydig dokumentasjon av antatt, latent faktorstruktur er
snarere unntaket enn reglen 1 faktoranalytiske valideringsstudier. Avvikene
1 tabell 4, 1 form av kryssladninger og doble faktorladninger, har likhets-
trekk med resultater dokumentert i1 flere storre valideringsstudier med den
engelske versjonen, CEQ, blant annet:

(a) I Ramdsens (1991) pilotstudie mottar to variabler fra God undervis-
ning sterre ladninger fra Vurderingsformer enn fra GU; det gjelder
ogsa en av variablene 1 Studentautonomi.

(b) I Lawless og Richardsons (2002) studie med CEQ36 viser de “’prob-
lematiske” variablene KM29, VF23 og SA24 samme menster som i
analysen av EMS30 ved at de far signifikante ladninger fra God
undervisning.

(c) I Wilson et al.s (1997) studie med CEQ36 er det variablene VF23,
VF26, SA9 og SA24 som viser et tilsvarende menster: enten ved
kryssladninger eller faktorkompleksitet pa 2.

Flere av utsagnene nevnt over, sammen med hele skalaen Studentauto-
nomi, er utelatt fra CEQ23, for & styrke sperreskjemaets psykometriske
egenskaper. Poenget er illustrert i1 tabell 5, som viser menstermatrise basert
pa faktorisering av de 17 utsagnene 1 EMS som er viderefort til CEQ23.
Analysen er basert pa prinsipale komponenters metode med oblik rotasjon,
og de fire uttrukne faktorer forklarer 52,1% av samlet varians. Faktorlad-
ninger mindre enn 0,30 er utelatt i tabellen.
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Tabell 5 Mgnstermatrise for 17 utsagn fra EMS30 viderefert i CEQ23 (n=1611)

Antatt
faktorstruktur

Uttrukne faktorer

2

3

GU7
GU15
GU18
GU17
GU3
GU20

00000
oo NIF
N G1O ® O N

KM6
KM1
KM13
KM29

0,37

0,71
0,69

ARB22
ARB4

ARB30
ARB14

0,76
0,59

VF12
VF8
VF5

Resultatet i tabell 5 viser en tilnermet faktorren lgsning; unntaket er utsagn
KM29 som har faktorkompleksitet 2 med ladning fra faktor 1, identifisert

som God undervisning.

Reliabilitet — skalaenes indre konsistens

Reliabilitetskoeffisienter for skalaene i EMS30 uttrykt ved Cronbachs alfa
(indre konsistens) er oppsummert i tabell 6. Kolonnen til hayre i tabellen
viser koeffisienter for tilsvarende skalaer i1 to studier med CEQ36, fra Wil-

son et al. (op cit).

Tabell 6 Cronbachs alfa for skalaene i EMS30
EMS30 CEQ36
Skalaer 2000-04 1993 1994
God undervisning (GU) 0,85 0,86 0,88
Klare mal (KM) 0,65 0,82 0,82
Arbeidsbyrde (ARB) 0,65 0,75 0,74
Vurderingsformer (VF) 0,60 0,74 0,73
Studentautonomi (SA) 0,58 0,68 0,67

Tabellen viser hey reliabilitet for God undervisning i samtlige studier, o=
0,85-0,88. De gvrige skalaene 1 EMS har fra moderate til relativt lave alfa-
verdier (fra 0,65 til 0,58), gjennomgdende lavere enn resultatene fra de

australske undersgkelsene (fra 0,82 til 0,67).
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Det er imidlertid et spersmal hvor haye alfakoeffisienter som ber kre-
ves av de ulike skalaene 1 EMS; hva som ber regnes som grense for
akseptabel reliabilitet. Litteraturen opererer med ulike generelle ”tommel-
fingerregler”, 1 folge Hair et al. (1998:118) er: ”The general agreed upon
lower limit for Cronbach’s alpha ... [is] .70, although it may decrease to
.60 in exploratory research.” Pedhazur og Schmelkin (1991:101f) problem-
atiserer verdien av slike autoritative standardanvisninger uten naermere
overveielser og vurderinger.

Antall utsagn er et forhold som pévirker skalaers indre konsistens: Et
velprovd rad for & gke Cronbachs alfa, serlig for korte skalaer, er & gke an-
tallet item. Gevinstene er imidlertid marginale ved ekning utover 10-12
item. Legges gjennomsnittlig inter—item-korrelasjon til grunn for reliabili-
tetsvurderinger, som prinsipielt er uavhengig skalalengde, anses korrela-
sjonskoeffisienter rundt 0,30 som fullt ut akseptabelt. En gjennomsnittlig
inter—item-korrelasjon pd 0,30 gir felgende alfaverdier for skalaer med
henholdsvis 5, 6 og 8 item: 0,68 — 0,72 — 0,77. I forhold til dette har skala-
ene God undervisning, Klare mal og Arbeidsbyrde akseptabel reliabilitet,
mens skalaene Vurderingsformer og Studentautonomi narmer seg grense-
omrddet for det som vanligvis regnes som akseptabel reliabilitet, ndr en
mer rigores og stringent tolkning av psykometriske standarder legges til
grunn, (jf. Christophersen 2004; Hair et al. 1998; Pedhazur & Schmelkin
1991; Smith 1981; se ogsé vedlegg 4: Oversiktstabell for sammenhenger
mellom inter—item—korrelasjon, Cronbachs alfa og skalalengde/antall item,
basert pd Spearman—Brown-formelen).
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Studie B
Erfaringer med studiet — versjon EMS30-GF

I EMS30-GF erstatter skalaen Generelle ferdigheter (GF) skalaen Student-
autonomi, derfor betegnelsen EMS30-GF; de ovrige utsagnene er de
samme som 1 EMS30. Versjonen ble pravd ut som et ledd 1 utviklingen av
hegskolens kvalitetssystem. Ideen var & teste ut denne versjonen som en
mulig felles indikator for studentenes vurdering av undervisningskvalitet
og leringsmilje pd hegskolens ulike utdanningsprogrammer. Intensjonen
var ogsa a teste hvordan skalaen Generelle ferdigheter fungerte psyko-
metrisk 1 denne hegskolekonteksten.

EMS30-GF ble administrert til studenter ved tre avdelinger ved hagskolen
1 varsemesteret 2005: (1) ingenierutdanningen; (2) lererutdanningen; (3)
utdanninger 1 sprak, samfunnsfag, samt organisasjon og ledelse. Til sam-
men 317 komplett utfylte sperreskjemaer ble returnert. Respondentene for-
deler seg slik pa de ulike studieprogrammene:

. Ingenigrutdanning: 60 studenter fordelt pa 1., 2. og 3. studiear
. Forskolelererutdanning: 47 studenter fordelt pd 1. og 2. studieér

. Lererutdanning: 47 studenter fordelt pa 1— 4. studieér

. Praktisk—pedagogisk utdanning: 40 studenter

. Bachelorprogram, sprék: 50 studenter 1 1.4r, engelsk og fransk

. Bachelorprogram, skonomi 56 studenter i 2. studiedr

. Masterprogram, organisasjon: 17 studenter

De enkelte utdanningene foresto studentutvalg og administrasjon av
EMS30-GF, der man la vekt pa 4 trekke ut et rimelig representativt utvalg
fra de enkelte utdanningsprogrammene. Kjennsfordeling i hele utvalget:
58% kvinner og 42% menn. Gjennomsnittsalder er 28,1 ar for de respon-
dentene som oppga alder (n=304).
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Begrepsvaliditet

Tabell 7 viser menstermatrisen fra eksplorerende faktoranalyse; faktorut-
trekning med prinsipale komponenters metode og oblik rotasjon. Faktor-
ladninger mindre enn 0,30 er utelatt (for evrig er tabellen satt opp som ta-
bell 4 og 5). Kaisers kriterium viser at sju faktorer skal trekkes ut; imidler-
tid er det en tendens til “overfaktorering” nér dette kriteriet folges fullt ut.
Scree plot er noe tvetydig, men antyder uttrekning av 4-6 faktorer. Bade en
fire- og seksfaktorlesning produserer imidlertid lite tolkbare matriser i for-
hold til EMS-30GFs underliggende struktur. Lesningen med fem faktorer

vist 1 tabell 7 gir beste losning for det aktuelle utvalget.

Tabell 7

Skala-
struktur
GU (17)
GU (15)
GU (27)
GU (7)
GU (20)
GU (18)
GU (3)
GU (25)

FAKTORANALYSE
Uttrukne faktorer

Mganstermatrise for EMS30-GF, n=317

1

2

3

4

0,72
0,69
0,67
0,66
0,66
0,65
0,64
0,58

GF (16)
GF (28)
GF (24)
GF (2)
GF (9)
GF (11)

0,76
0,69
0,66
0,62
0,52
0,38

KM (6)
KM (1)
KM (13)
KM (29)
KM (19)

0,35
0,38

0,79
0,74
0,63
0,53

ARB (4)
ARB (22)
ARB (30)

ARB (10)

0,74
0,65
0,58
0,56
0,51

(

(

ARB (14)
(

VF  (8)
VF (12)
VF (21)
VF (26)
VF  (5)
VF (23)

0,51

-0,38

-0,36

0,80
0,66
0,59
0,35
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Monstret som avtegnes i tabell 7 er 1 hovedsak sammenfallende med analy-
sen av EMS30 for skalaene som inngér i begge EMS—versjoner. Det gjel-
der sarlig de 17 utsagnene som er viderefort 1 CEQ23, jf. tabell 5 (s. 50).

Analysen viser at samtlige utsagn mottar signifikante ladninger fra de
fem faktorene, som til sammen forklarer 48% av total varians — fordelt
slik: 22% forklares av faktor 1; faktor 2 forklarer 8,5%; faktor 3 forklarer
6,9 %; faktor 4 forklarer 6,1% og faktor 5 forklarer 4,8 %.

Faktor 3 identifiserer Generell ferdigheter hvor alle item féar signifi-
kante, entydige faktorladninger fra denne faktoren. Faktor 3 har i tillegg en
mindre, (negativ) signifikant ladning til et utsagn pd skalaen Vurderings-
former, VF23, som handler om formativ feedback, og gjelder hvorvidt til-
bakemeldninger pa studentenes arbeider utelukkende gis som karakterer
og/eller korte, skriftlige kommentarer. I det gjeldende studentutvalget opp-
fattes fravaeret av mer utfyllende og detaljert formativ tilbakemelding som
noe hemmende for utvikling av generelle ferdigheter og kompetanseinnret-
ninger.

Skalaen Generelle ferdigheter har en narmest entydig, faktorren las-
ning (basert pd signifikante faktorladninger). Sammenholdt med resultat-
ene 1 studie A gir det grunn til & anta at en norsk versjon av CEQ23 ogsa
vil vise tilfredsstillende begrepsvaliditet i norske hegskolekontekster (slik
Espeland og Indrehus’ (2003) resultater tyder p4; jf. studie C).

Reliabilitet — indre konsistens

Tabell 8 viser Cronbachs alfa for skalene 1 CEQ30-GF; reliabilitetskoeffi-
sienter for EMS30 er gjengitt 1 hayre kolonne for sammenlikning.

Tabell 8 Cronbachs alfa for EMS30-GF
Skalaer EMS30-GF EMS30
GU: God undervisning 0,85 0,85
GF: Generelle ferdigheter 0,74 -
KM: Klare mal 0,72 0,65
ARB: Passende arbeidsbyrde 0,67 0,65
VF: Vurderingsformer 0,52 0,60
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God undervisning har hey reliabilitet, som i studie A. Ogsa Generelle fer-
digheter viser god indre konsistens, og for Klare mal er alfaverdien ve-
sentlig hayere enn for EMS30 i studie A. Endringen for Arbeidsbyrde er
marginal, mens alfaverdien for Vurderingsformer er pafallende lav; det er
primert utsagn VF23 som bidrar til dette. Alfaverdien for Vurderingsfor-
mer er 0,63 nar dette itemet ikke regnes med.

En merknad om Generell ferdigheter og CEQ23

Revisjonen av den originale CEQ30 og utviklingen av CEQ23 medforer et
par problematiske poenger som ber lgftes fram. Det forste gjelder skalaen
Generelle ferdigheters begrepsmessige status i forhold til de evrige skala-
ene. Denne skalaen er som Sadlo og Richardson (2003) papeker, ... rather
different from the original scales, in that it requires students to evaluate the
skills that they personally have gained from their programmes, rather than
the quality of the programmes themselves™ (:256; min kursivering). Den
fokuserer mer pa studenters vurdering av antatte laringsresultater eller lee-
ringsprodukter enn pa deres opplevelse og erfaring med undervisnings- og
leeringsprosessen.

Det andre forholdet knytter seg til et mer allment dilemma 1 evalue-
ringsforskning: Spersméilet om hvorvidt evalueringsresultatene ber pre-
senteres som ... a single score, a set of factor scores, ... or responses to
individual items (Marsh 1987:260).

Kritikken som rettes mot faktorbaserte sperreskjemaer generelt og
CEQ spesielt, er at de ... provide only a limited coverage of the student
experience” (Wilson et al. 1997:35). Implisitt framheves evalueringsverk-
tay basert pa flere og mer spesifiserte enkelt—item som alternativ, fordi
dette gir mer detaljert informasjon og et bredere erfaringsgrunnlag, serlig
med sikte pa utvikling av pedagogisk praksis. I denne forstand argumente-
res det for & styrke evalueringens didaktiske relevans.

Utviklingen av CEQ23 hviler derimot pa et psykometrisk ”’stringens-
argument”, for eksempel formulert slik: ”People will only have confidence
in CEQ data to the extent that they have confidence in the instrument it-
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self” (ibid) — som refererer til de psykometriske overveielser som har fort
til at 1 alt 13 utsagn fra CEQ30 er slayfet. I et relevansbasert perspektiv
bidrar det til & redusere erfaringsgrunnlaget for evalueringen; det gjelder
blant annet skalaen Studentautonomi. Nar den erstattes fullt ut av Gene-
relle ferdigheter, utelukkes samtidig data som gjelder studentenes oppfat-
ninger om valgfrihet og relativ autonomi 1 undervisningssituasjoner og la-
ringsmiljoer. I problem- og praksisbaserte studieprogrammer hvor prinsip-
pet om selvstyrt lering stir sentralt, vil imidlertid slike data vaere av saerlig
interesse (jf. Pettersen 2005).
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Studie C
Erfaringer med studiet — versjon EMS26

EMS26 er oversatt fra CEQ23 og utvidet med tre utsagn fra skalaen Stu-
dentautonomi. EMS26 representerer pd denne maten et forsiktig kompro-
miss mellom ”stringens” og “relevans”, med en intensjon om & styrke
CEQ23s didaktiske relevans ved a inkludere alle seks skalaer.

Valideringsstudien bygger pa to utvalg. Det ene omfatter grunnutdan-
ningsstudenter ved hogskolens avdeling for helse- og sosialfag, med res-
pondenter fra disse studieretningene: Barnevernspedagoger, bioingenierer,
sosionomer, sykepleiere og vernepleiere. Det andre utvalget bestar av stu-
denter fra ulike studieprogrammer ved fire av hegskolens avdelinger. De
besvarte EMS26 som ledd i1 hegskolens program for avdelingsovergri-
pende studentevaluering av undervisning og leringsmilje. Totalt 876
komplett utfylte sperreskjemaer inngér i valideringen; tabell 9 viser hvor-
dan respondentene er fordelt 1 grove trekk. For utvalg 2 er det omtrent like
mange studenter fra 1., 2., og 3. studiear.

Tabell 9 Samlet utvalg i studie C, n=876
Utvalg 1 (varsemester 2005) Utvalg 2 (varsemester 2006)
Avdeling for helse- og sosialfag, n=436 Hagskolens avdelinger, n= 440
Fordeling pa studiear N Fordeling pa studieprogram N
Studenter 1. ar 96 Helse- og sosialfag 188
Studenter 2. ar 187 Ingenigr og ITK 148
Studenter 3. ar 153 Leererutdanning 67
@Jkonomi- og sprakfag 37
Kvinner 81% Kvinner 60%
Menn 19% Menn 40%
Gjennomsnittsalder 28 ar Gjennomsnittsalder 29 ar

Monstermatrise fra eksplorerende faktoranalyse med prinsipale kom-
ponenters metode og oblik rotasjon er gjengitt i tabell 10. Faktorladninger
mindre enn 0,30 er utelatt. Seks faktorer er trukket ut, i overensstemmelse
med bade Kaisers kriterium og inspeksjon av scree plot. Den andre kolon-
nen 1 tabell 10 viser utsagnenes plassering 1 EMS30—GF; SA—utsagnenes
plassering 1 EMS30 stér 1 parentes.
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Tabell 10 Faktoranalyse, mgnstermatrise for EMS26, n=876

_ cu|5 § Uttrukne faktorer
Latent ] g
faktor- EQW 1 2 3 4 5 6
struktur =W
GU (18) 18 0,77
GU (15) 15 0,68
GU (19) 20 0,67
GU (7) 7 0,65
GU (3) 3 0,62
GU (17) 17 0,59
GF (16) 16 0,71
GF (22) 24 0,67
GF (2 2 0,66
GF (11) 11 0,66
GF (9) 9 0,63
GF (24) 28 0,63
KM (6) 6 -0,73
KM  (13) 13 0,72
KM (1) 1 -0,68
KM (25) 29 0,31 -0,53
ARB (21) 22 0,76
ARB  (4) 4 0,71
ARB (26) 30 0,64
ARB (14) 14 0,61
VF  (12) 12 0,72
VF  (20) 21 0,62
VF  (8) 8 0,60
SA  (10) (11) 0,73
SA  (23) (16) 0,70
SA  (5) ) 0,51

Begrepsvaliditet og reliabilitet

Monstermatrisen i tabell 10 innfrir forventningene fra studie A og B:
Samtlige variabler med ett unntak far entydige, signifikante ladninger fra
faktorer som identifiserer EMS26s underliggende teoretiske faktorstruktur.
Som 1 studie A og B er det utsagn 25 1 skalaen Klare mél som har faktor-
kompleksitet pa 2, med en relativt beskjeden ladning (0,31) fra faktor 1
(God undervisning). Dette utsagnet (i originalversjon): ”The staff made it
clear from the start what they expected from students” — forbindes med god
undervisning i flere studier (se f eks Ainley 2001; Lawless & Richardson
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2002; Wilson et al. 1997). I EMS26 er det dette utsagnets tvetydige lad-
ning som teknisk sett hindrer ”full match” med underliggende begreps-
struktur.

De seks skalaenes indre konsistens, Cronbachs alfa, er satt opp 1 tabell
11 med koeffisienter fra Espeland og Indrehus’ (2003) studie med en norsk
versjon av CEQ24,® og alfaverdier fra Graduate Destination Survey pa
bachelornivé (Ainley 2001) som referanser.

Tabell 11 Cronbachs alfa for EMS26
EMS26 Espeland & Graduate Survey

Skalaer Studie C  Indrehus (2003) Ainley (2001)
God undervisning (6 item) 0,82 0,75 0,87
Generelle ferdigheter (6 item) 0,71 0,79 0,77
Klare Mal (4 item) 0,66 0,68 0,78
Passende arbeidsbyrde (4 item) 0,67 0,69 0,71
Vurderingsformer (3 item) 0,56 0,37 0,72
Studentautonomi (3 item) 0,45 -- -
N= 876 276 ca 50.200

Faktorene (skalaene) i EMS26, med unntak av Studentautonomi, har gjen-
nomgdaende akseptabel og tilfredsstillende reliabilitet, fra moderate til hoye
alfaverdier. Studentautonomi er den svakeste skalaen med o=0,45, som
tilsvarer en gjennomsnittlig inter—item-korrelasjon pd 0,21.

EMS - en generell indikator for opplevd undervisningskvalitet?

En problemstilling som gjerne tematiseres 1 valideringsstudier av CEQ,
dreier seg om hvorvidt de fem, ev. seks, skalaskirene kan summeres og
leses som en enhetlig indikator pa “opplevd undervisningskvalitet”, dvs. at
summen uttrykker en mer generell, bakenforliggende eller overordnet fak-
tor.

8 Nér reliabilitet for Vurderingsformer en lav i denne studien, a=0,37, kan det skyldes
at det fjerde utsagnet i skalaen er tatt med i analysen, jf. Del 1, s. 24. Dette utsagnet fir
som regel ladning fra God undervisning; i Espeland & Indrehus’ studie har utsagnet
signifikant ladning fra Generelle ferdigheter (0,44).
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I en tidligere studie hevder Richardson (1994), basert pd andre-ordens
faktoranalyse, at faktorene i CEQ30 danner et “monarcial hierarcy”: En
generell, overordnet faktor basert pd fem korrelerte, men ikke-overlap-
pende forsteordens faktorer. Ogsa 1 Richardsons (2005) validering av den
tilpassede versjonen av CEQ36 danner faktorene én hayere ordens faktor;
betegnet “Percieved Academic Quality”, som uttrykk for et felles mél pé
opplevd undervisningskvalitet.

Det er imidlertid sterke argumenter for at skalaene 1 CEQ reflekterer
to hoyere ordens faktorer, henholdsvis en som inkluderer God undervis-
ning, Generelle ferdigheter, Klare mal, Vurderingsformer og ev. Student-
autonomi, og en faktor som bestar av Arbeidsbyrde alene. Denne lgsningen
far sterkest stotte basert pa sti— analyser av datamaterialet fra bdde CEQ36
og CEQ23 (Wilson et al. 1997:42f).

Faktoranalyse basert pd faktorskdrene i hhv. EMS30, EMS30-GF og
EMS26 er oppsummert 1 tabell 12; Richardsons en—faktorlesning er tatt
med som referanse under studie A.

Tabell 12 Faktoranalyse basert pa faktorskarer i EMS
Studie A (EMS30) Studie B (EMS30-GF) Studie C (EMS26)
EMS30 Richardson
CEQ36
Faktor 1 Faktor 2 Faktor Faktor 2
Faktor 1 Faktor 1 1
GU 0,85 0,74/0,58 0,85 0,64
GF - 0,60 0,53 0,65
KM 0,58 0,73 0,54 0,47
ARB 0,38 0,47 0,74 0,79
VF 0,58 0,53 0,55 0,41
SA 0,62 0,52 0,34

For studie A, B og C gjelder: Faktoruttrekning, Principal axis factoring med oblik rotasjon.
Faktorladninger < 0,30 er utelatt i tabellen.

Analysen av EMS30 statter Richardsons en—faktorlgsning; i tabellen gjel-
der de to verdiene for GU 1 Richardsons studie delskalaene *’Good materi-
als’ og ’Good tutoring’. Resultater fra bdde EMS30-GF og EMS26 gir
imidlertid tydelige to—faktorlgsninger, der Arbeidsbyrde far signifikante
ladninger fra faktor 2 pd hhv. 0,74 og 0,79.

I en nyere studie med en norsk, forkortet variant av CEQ (Diseth et al.
2006) stottes ogsd primaert én heyere ordens en—faktorlgsning basert pa
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konfirmerende faktoranalyse. I denne versjonen er bare 18 utsagn fra
CEQ24 viderefort, og to nye utsagn tilpasset den aktuelle undervisnings-
konteksten er lagt til. De 20 utsagnene er fordelt pé fire skalaer: GU (6 ut-
sagn), KM (4 utsagn), ARB (6 utsagn) og VF (4 utsagn). Det kan imidler-
tid tenkes at en sapass omfattende revisjon av CEQs skalastruktur i seg
selv er bedre tilpasset en lgsning med én heyere ordens faktor. Eksplore-
rende faktoranalyse basert pa samme fire delskalaer i EMSGF-30 og EMS-
26 underbygger denne muligheten: Begge analyser resulterer 1 klare en—
faktorlgsninger.”

Curtis og Keeves’ (2000) har nermet seg “single score”—problematikken
fra et noe annet perspektiv. Basert pa ’Rasch malingsmodell’, en relativt
avansert statistisk metode, har de undersekt hvilke CEQ-utsagn som kvali-
fiserer som variabler i en enhetlig, institusjonell kvalitetsindikator (institu-
tional performance indicator), kalt Graduate Satifaction Index (GSI).
Basert pa analyse av data fra Graduate Destination Survey (n=51.631) til-
fredsstiller 17 av itemene 1 CEQ24 disse kravene. Curtis og Keeves’ per-
spektiv er kvalitetssikring; de har primeert beslutningstakere i tankene: ”If
significant policy decisions such as resource allocations are to be based
upon instruments such as CEQ, we suggest that better analytic teqniques

. should be employed so that those policy decisions are more soundly
based” (:82).

? Dette bererer ogsa et mer grunnleggende problem knyttet til avkorting av lengre
sperreskjemaer: ’In deciding how to interpret items in questionnaires ... , participants
will make use of the immediate context: in other words, the content of neighbouring
items. If the context is changed, then their responses may well be changed” (Richardson
2000:110; min kursivering). Derfor ber vi ikke umiddelbart anta at studenter
responderer pa samme mate pa en 20—items versjon av CEQ som de gjor pa samme
utsagn integrert i f. eks. CEQ36.
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EMS — kriterievaliditet

Vanligvis inngér ogsa vurdering av sperreskjemaects Kriterievaliditet i vali-
deringsstudier av CEQ. Kriterievaliditet gjelder korrelasjon mellom instru-
mentet/skalaer og andre mal for de aktuelle fenomenene som instrumentet
soker & studere/kartlegge. For CEQ handler kriterievaliditet om skalaenes
relasjon/korrelasjon med relevante eksterne kriterier og mél knyttet til
undervisning og lering, hvor felgende kriterier vanligvis inngér (jf. Wilson
et al. 1997):

1. Korrelasjon mellom CEQ-skalaene og studentenes tilfredshet med
studiet.

2. Korrelasjon mellom CEQ-skalaene og studentenes sjolrapportering
om bruk av hhv. dybde- og overflatetilnerming til studiearbeid og
leering.

3. Korrelasjon mellom Generelle ferdigheter, som laeringsresultat, og
de avrige CEQ—skalaene.

4. Korrelasjon mellom CEQ-skalaer og laringsresultater, f. eks.
eksamensresultater.

Datagrunnlaget 1 studie A, B og C gir muligheter for analyser av CEQs
kriterievaliditet 1 forhold til pkt 1-3; nér det gjelder pkt 4, foreligger ikke
eksamens- eller vurderingsdata 1 de tre studiene.

EMS som utrykk for studenters tilfredshet med studiet

Den underliggende antakelsen er at CEQs skala- eller faktorskérer, som
sider ved opplevd undervisningskvalitet, vil samvariere med studentenes
generelle tilfredshet med kvaliteten pa studie- og undervisningsprogram-
mer. Tilleggssporsmalet 1 de ulike variantene av EMS/CEQ danner ytre
valideringskriterium, hvor studentenes tilfredshet/forngydhet med det aktu-
elle undervisningsprogrammet ettersporres — formulert 1 de fleste CEQ-
versjoner som: In general, I’m satisfied with the quality of this course.
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Tabell 13 viser korrelasjonskoeffisienter for studiene A, B og C.
Resultater fra to tidligere omtalte valideringsstudier, Ramsden (1991) og
Wilson et al. (1997), er satt opp som sammenlikningsgrunnlag; samtlige
koeffisienter 1 disse studiene er signifikante for p<0.001. Laveste og
hoyeste verdier oppnadd i de tre undersekelsene i Wilson et al.s studie er
fort opp 1 kolonnen helt til hoyre.

Tabell 13 Korrelasjon mellom skalaene i EMS/CEQ og
tilfredshet med leerings- og undervisningsmilja
Ramsden Wilson et

EMS—/CEQ-skalaer Studie A Studie B Studie C (1991)  al. (1997)

3 studier

EMS30 EMS-GF EMS26 CEQ30 CEQ23/36

God undervisning 0,52** 0,62** 0,60** 0,60 0,63-0,64

Klare mal 0,34** 0,51** 0,39** 0,47 0,50-0,55

Arbeidsbyrde 0,20** 0,24** 0,21** 0,21 0,17-0,36

Vurderingsformer 0,37** 0,32** 0,33** 0,40 0,33-0,47

Studentautonomi 0,30** -- 0,28** 0,40 0,51-0,54

Generelle ferdigheter - 0,37** 0,45** - 0,47-0,51
** signifikant for p< 0.01

Resultatene fra studiene med de tre EMS-versjonene viser et korrelasjons-
menster som jevnt over faller innenfor, eller ligger tett opptil verdiene fra
de to australske studiene. Det tydeligste avviket gjelder Studentautonomi,
hvor resultatet ligger klart under for de norske versjonene der denne ska-

laen er inkludert; for Klare mél ligger korrelasjonskoeffisientene noe under
for EMS30 og EMS26.

EMS og leeringstilnaerminger/studiestrategier

Studenters leringstilneerminger og valg av studiestrategier danner et ’tradi-
sjonelt’ eksternt valideringskriterium for CEQ. Dokumentasjon av empi-
riske sammenhenger mellom studenters leringstilnerminger og deres opp-
levelse (perception) av undervisning og leringskontekst var en av hoved-
intensjonene 1 det andre Lancasterprosjektet (jf. del 1). Bade CPQ, for-
loperen til CEQ, og Approaches to Studying Inventory (ASI) ble utviklet
for dette formalet; denne ASI-versjonen danner ogsd utgangspunkt for

68



senere versjoner av ASI (jf. Entwistle & McCune 2004; Pettersen 2004;
Richardson 2000).

Man hadde, som tidligere nevnt, hdpet & pavise sterkere empiriske
sammenhenger enn det man faktisk oppnaddde mellom studenters laring,
basert pd ASI, og opplevd undervisningskvalitet basert pd CPQ. Det tyde-
ligste resultatet var en betydelig negativ korrelasjon mellom opplevd ar-
beidsbyrde og overflatetilneerming, og en svakere positiv korrelasjon mel-
lom dybdetilneerming og positive evalueringer av undervisning generelt. I
senere studier, der man har anvendt CEQ og mer robuste ASI—versjoner, er
det dokumentert noe tydeligere og sterkere empiriske koblinger mellom
disse forholdene (jf. Lawless & Richardson 2002; Lizzio et al. 2002; Pros-
ser & Trigwell 1999; Richardson 2000, 2005).

Tre ulike norske versjoner av ASI ble administrert ssmmen EMS 1 noen av
kullene/klassene som deltok 1 studie A og C, pa felgende mate:

1. Istudie A svarte fem ulike klasser/kull (n=217) péd en 32—items versjon
av ASI. Denne varianten er en rekonstruert kortversjon av den originale
ASI, opprinnelig presentert av Richardson (1990, se ogsd Lawless &
Richardson 2002; Richardson 2000). De 32 itemene er likt fordelt pa to
skalaer betegnet overflate- og dybdeorientering i denne versjonen.®
Dette utvalget fra studie A er betegnet utvalg 1 i tabell 14 og 15.

2. I studie A ble en kortversjon av en nyere utgave av ASI, kalt ASSIST,
Approaches and Study Skills Inventory for Students, administrert til et
utvalg bestdende av tre klasser (n=86). En norsk versjon av den full-
stendige versjonen av ASSIST med 52 item er validert av Diseth (2001;
jf. Tait, Entwistle & McCune 1997). Kortversjonen har 36 item fordelt
pa tre hovedtilnerminger, overflate- og dybdetilneerming samt strate-

' Betegnelsene ’orientation’ og approach’ anvendes in noen grad synonymt i ulike
ASI-versjoner (jf. Entwistle & McCune 2004). ASI32 er oversatt til norsk ved
forfatteren, og data fra en valideringsstudie av denne versjon inngér i artikkelen ~’In
Quest of Alternative ’Quick—and—Easy’ Versions of the ASI: The Approaches to
Studying Inventory in a Norwegian Context” (under arbeid, 2006), jf. Pettersen 2004.
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gisk tilneerming; den omtales her som ASSIST36."" Det aktuelle utval-
get betegnes utvalg 2 i tabell 14, 15 og 16.

3. I studie C ble samme kortversjon, ASSIST36, administrert til det ene
utvalget 1 denne studien (n=436) sammen med EMS26. Dette utvalget
betegnes utvalg 3 i tabell 14, 15 og 16.

4. 1 studie C ble en nykonstruert norsk 18—items versjon av ASI administ-
rert til det andre utvalget i studien sammen med EMS26, n=440."> De
18 itemene er likt fordelt pa hovedtilnermingene overflate- og dybde-
tilneerming samt strategisk tilneerming; denne versjonen betegnes ASI-
18(P), og utvalget er betegnet utvalg 4 i tabellene 14—16.

I tabell 14 og 15 er resultater fra Wilson et al.s (1997) studie valgt som re-
feranse. Her ble en kortversjon av ASI med 12 item spesielt utviklet for
denne studien anvendt for & vurdere CEQs kriterievaliditet; 6 item for hen-
holdsvis dybde- og overflatetilneerming. I studien er alle koeffisienter stor-
re enn 0,15 signifikante for p<0.001. Tabell 14 gir en oversikt over korre-
lasjonskoeffisienter (Parsons ’r’) for EMS-/CEQ-skalaer og dybdetilnaer-
ming. Tabell 15 viser resultater for overflatetilneerming.

Tabell 14 Korrelasjon: Dybdetilnaerming — EMS-/CEQ-skalaer
Dybdetilnazerming (deep approach)

Studie A Studie A Studie C Studie C Wilson et al.

Utvalg 1 Utvalg 2 Utvalg 3 Utvalg 4

EMS30/ EMS30/ EMS26/ EMS26/ CEQ36/
EMS-/CEQ-skalaer ASI32 ASSIST36 ASSIST36 ASI18(P) ASI
God undervisning 0,24** 0,39** 0,20** 0,18** 0,24
Klare mal 0,17** 0,25* 0,18* 0,03 0,12
Arbeidsbyrde 0,13* 0,07 0,08 0,07 0,07
Vurderingsformer 0,11* 0,25 0,12 0,12 0,21
Studentautonomi 0,13* 0,00 0,11 0,16** 0,19
Generelle ferdigheter - 0,36 0,36 0,30* 0,37

N=217 N=86 N=436 N=440 N=2130

**signifikant for p<0,01 / *signifikant for p<0,05

" Bade ASSIST og ASSIST36 er oversatt til norsk av forfatteren uavhengig av Diseths
(2001) oversatte versjon, og er validert med et storre utvalg hegskolestudenter. Begge
inventoriene viser tilfredsstillende psykometriske egenskaper i samsvar med Diseths
(2001) og Entwistle, Tait & McCunes (2000) resultater.

2 J£. Pettersen 2004, 2006.
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Korrelasjonsmensteret for tre skalaer i EMS—utvalgene, GU, ARB og GF,
samsvarer 1 hovedsak med resultatene i studien til Wilson et al. For Klare
mal er korrelasjonen noe hgyere i utvalg 1-3, men er jevnt over lavere i

alle utvalg for Studentautonomi og Vurderingsformer, med utvalg 2 som
unntak for VF (r=0,25).

Tabell 15 Korrelasjon: Overflatetilnaerming — EMS-/CEQ-skalaer

Overflatetilnaerming (surface approach)

Studie A Studie A Studie C Studie C Wilson et al.

Utvalg 1 Utvalg 2 Utvalg 3 Utvalg 4

EMS30/ EMS30/ EMS26/ EMS26/ CEQ36/
EMS-/CEQ-skalaer ASI32 ASSIST36 ASSIST36 ASI18(P) ASI
God undervisning -0,20** -0,37** -0,16** -0,12* -0,34
Klare mal -0,21** -0,13 -0,26** -0,23** -0,29
Arbeidsbyrde -0,46** -0,25* -0,48** -0,51** -0,48
Vurderingsformer -0,27* -0,43* -0,37* -0,26** -0,47
Studentautonomi -0,22* -0,18 -0,16™* -0,22** -0,29
Generelle ferdigheter - - -0,14** -0,04 -0,20

N=217 N=86 N=436 N=440 N=2130

*+) signifikant for p<0,01/ *) signifikant for p<0,05

I tabell 15 er det best samsvar mellom EMS—studiene og Wilson et al.s
studie for korrelasjon mellom overflatetilneerming og Arbeidsbyrde, der-
nest for Vurderingsformer. De ovrige korrelasjonskoeffisientene er stort
sett noe lavere enn 1 Wilson et al.s studie.

Imidlertid, nar tabell 14 og 15 vurderes samlet, statter resultatene fra
EMS—studiene i hovedsak Wilson et al.s konklusjoner, hvor de peker pa at
selv om “a number of the correlations were small, ... the result are never-
theless consistent with a pattern of previous findings at both an individual
and course level in secondary and tertiary contexts using the CEQ, ...
Clearly, then, the CEQ is measuring aspects of the learning environment
which are systematically associated with students’ reported learning proc-
esses” (1997:43; min kursivering).

Et typisk trekk i dette totalmenstret er positiv korrelasjon mellom
dybdetilneerming og Generelle ferdigheter (r=0,35) og God undervisning
(r=0,20-0,25). Korrelasjonen med Arbeidsbyrde er i praksis null; for de
gvrige tre skalaene ligger koeffisientene stor sett i omradet 0,10-0,25.
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Pa den andre siden korrelerer overflatetilneerming negativt med samt-
lige skalaer i EMS/CEQ: Det er klarest sammenheng mellom overflate-
tilneerming og Arbeidsbyrde, r = +0,40-0,50; dernest med Vurderings-
former, r = +0,30-0,40. For Studentautonomi og God undervisning ligger
korrelasjonen jevnt over 1 omrddet r =~ +0,15-0,35.

Béade ASSIST36 og ASI18(P) omfatter skalaen/faktoren strategisk tilnzr-
ming. Den er definert som prestasjonsmotivasjon (intensjoner om “a gjore
det godt”) og evne til tidsplanlegging og organisering av eget studiear-
beid; forhold som gjelder leringens motivasjonelle sider — ogsad omtalt
som “’the will to learn”. Tabell 16 viser resultater for strategisk tilnerming
som kriterium 1 utvalg 2, 3 og 4.

Tabell 16 Korrelasjon: Strategisk tilneerming — EMS-/CEQ-skalaer
Strategisk tilnaerming (strategic approach)
Studie A Studie C Studie C
Utvalg 2 Utvalg 3 Utvalg 4

EMS—/CEQ-skalaer EMS30/ASSIST36 | EMS26/ASSIST36 EMS26/ASI18(P)

God undervisning 0,32** 0,22** 0,15**
Klare mal 0,38** 0,27** 0,12*
Arbeidsbyrde 0,12 0,01 0,09
Vurderingsformer 0,32** 0,07 0,04
Studentautonomi 0,10 0,03 0,02
Generelle ferdigheter — 0,27** 0,26**
N=86 N=436 N=440

**) signifikant for p<0,01/* signifikant for p<0,05

Korrelasjonen mellom strategisk tilnerming og God undervisning og Klare
mal vises tydeligst i utvalgene der ASSIST36 er anvendt. I utvalg 2 er kor-
relasjonen mellom GU og KM hhv. 0,32 og 0,38; tilsvarende for utvalg 3:
=0,22 og 0,27. I utvalg 4, med ASII8(P), er sammenhengene svakere,
hhv. r=0,15 og r=0,12.

Korrelasjonen med Generelle ferdigheter for utvalg 3 og 4 er hhv.
0,27 og 0,28. De ovrige skalaene 1 EMS26 er 1 praksis ukorrelerte med
strategisk tilneerming (r=0,0); med unntak av Vurderingsformer 1 utvalg 2,
r=0,38. Det kan tenkes at denne sammenhengen reflekterer et kontekst-
spesifikt forhold, saeregent for utdanningen som utgjor utvalg 2.
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Laringstilneermingene ’strategisk’, ’overflate’ og ’dybde’ ber sees 1
sammenheng; flere studier viser at de sammen danner ulike, typiske
leeringsmenstre som kan kobles til hvordan studenter innretter seg og
presterer 1 akademiske kontekster (Entwistle 2000; Pettersen 2004). Et
typisk menster — deep, strategic approaches to studying — kjennetegnes
ved en relativ klar dybdetilnerming (heoy skdre) 1 forhold til over-
flatetilneerming (lav skare), ssmmen med en relativt hoy skére pa strategisk
tilneerming. Menstret forbindes generelt med akademisk orienterte studen-
ter, ogsa beskrevet som selvregulerte og autonome studenter. De gjor det
vanligvis godt og lykkes i sine studier. Ut fra de samlede korrela-
sjonsmenstrene 1 tabell 14, 15 og 16, er det rimelig 4 anta at denne student-
gruppen ogsa skarer heyere p4 EMS enn studenter med motsatt lerings-
menster, omtalt som surface, apathetic approaches to studying, eller
minimalistisk leeringsorientering. Dette menstret kjennetegnes ved sterk
preferanse for overflatetilnerming (hey skére) 1 forhold til dybdetilneer-
ming (lav skére), sammen med en forholdsvis lav skare for strategisk
orientering. Denne studentgruppen meter oftere problemer 1 studiene, og
de lykkes i mindre grad fullt ut 1 studiesituasjonen. Et typisk trekk er at
gruppen skérer signifikant lavere pd skalaene Arbeidsbyrde, Vurderings-
former — og 1 noen grad pd Studentautonomi og God undervisning (jf.
Entwistle 2000).

Generelle ferdigheter som eksternt kriterium

Skalaen Generelle ferdigheter bryter som nevnt med CEQs opprinnelige
teoretiske faktorstruktur (s. 58f). Skalaen utrykker studentenes vurdering
av hvordan studiet bidrar til tilegnelse av bestemte laeringsresultater; i
dette tilfellet fagovergripende ferdigheter og generelle kompetanser, mens
de ovrige CEQ-skalaene gjelder opplevd kvalitet i forhold til undervis-
nings- og leringssituasjonens prosessuelle aspekter (jf. Sadlo & Richard-
son 2003). Dermed framstar Generelle ferdigheter som eksternt kriterium
(leeringsprodukt) 1 forhold til opplevd undervisningskvalitet, slik dette
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kommer til uttrykk pd de evrige CEQ- skalaene (jf. Lizzio et al. 2002;
Wilson et al. 1997).

Tabell 17 viser korrelasjon mellom Generelle ferdigheter og ovrige
skalaer 1 studie B og C, som omfatter EMS—versjoner med GF—skalaen.
Resultater fra Wilson et al. (1997) er referert som sammenlikning; hayeste
og laveste koeffisient fra de tre undersokelsene som inngar i1 studien er
gjengitt, hvor alle koeffisienter sterre enn 0,15 er signifikante for p<0.001.

Tabell 17 Korrelasjon: Generelle ferdigheter — gvrige EMS—/CEQ-skalaer

Studie B Studie C Wilson et

EMS30-GF EMS26 al.(1997)
CEQ23 og

CEQ36
EMS—/CEQ-skalaer N=317 N=876 N=10.600
God undervisning 0,42** 0,41** 0,40-0,46
Klare mal 0,33** 0,23** 0,29-0,33
Arbeidsbyrde 0,01 0,07 0,02-0,16
Vurderingsformer 0,23** 0,27** 0,20-0,37
Studentautonomi - 0,28** 0,40-0,41

**) signifikant for p<0.01

Korrelasjonskoeffisientene for studie B og C i tabell 17 ligger pd samme
niva som resultatene 1 de australske studiene; den tydeligste forskjellen er
en noe svakere sammenheng mellom Generelle ferdigheter og Student-
autonomi for EMS26, r=0,28; her er laveste koeffisient hos Wilson et al.
0,40.
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Valideringsstudiene A, B og C oppsummert — konklusjon

De tre oversatte versjonene av Course Experience Questionnaire — EMS30,
EMS30-GF og EMS26 — viser gjennomgéende tilfredsstillende psykomet-
riske egenskaper. Resultatene er stort sett 1 trdd med resultater fra flere
valideringsstudier utfort i angloamerikanske utdanningskontekster, men
med noe lavere reliabilitet for de kortere skalaene 1 EMS26. Det gjelder
serlig Vurderingsformer og Studentautonomi, som ogsa har lavere alfa-
verdier 1 EMS30 og EMS30-GF. Likevel, EMS vurderes som et rimelig
robust evalueringsverktoy vel egnet til & kartlegge norske studenters opp-
levelse og oppfatning av undervisningskvalitet i norske utdanningskon-
tekster.

De mer detaljerte analysene av EMS’ begrepsvaliditet (faktorstruktur)
viser at norske hegskolestudenter gjennomgaende responderer pd enkelt-
utsagn 1 trdd med britiske og australske studenters responsmenster. Det
kommer ogsa til uttrykk pd utsagn som avviker fra EMS/CEQs teoretiske,
latente faktorstruktur. I EMS-studiene tilsvarer menstret for disse jevnt
over resultatene 1 tilsvarende studier med CEQ, og underbygger CEQs
kryssvaliditet. Med andre ord fungerer EMS 1 all hovedsak pa samme maéte
1 norske hogskolekontekster som CEQ anvendt ved angloamerikanske uni-
versiteter.

Analysene av EMS’ kriterievaliditet underbygger CEQs kryssvaliditet
eller ”portability” ytterligere; ogsd her er resultatene gjennomgéiende i
samsvar med internasjonale studier. Samtlige studier viser at skalaene 1
EMS/CEQ er systematisk knyttet til relevante forhold som gjelder under-
visning og lering: (a) studentenes forngydhet med undervisning og lae-
ringsmiljo; (b) studentenes sjolrapportering nér det gjelder laeringstilnar-
minger og studiemenstre; (c) studentenes vurdering av undervisningens
relevans for utvikling av generelle ferdigheter og fagovergripende kompe-
tanser. Disse koblingene bygger pd korrelasjonsanalyser som primart sier
noe om styrken pa sammenhengene, og mindre om kausale forhold, dvs.
hva som pévirket hva, og hvilken retning relasjonene har.

Lizzio et al.s (2002) analyse av data fra CEQ36 og ASI basert pa sti—
og regresjonsanalyser gir et mer detaljert bilde av de kausale forholdene:
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Hvordan faktorene pévirker hverandre bade direkte og indirekte. Deres
hovedfunn bekrefter og utdyper hovedmenstret som tegnes i flere studier
med CEQ:

1.

Nér studenter opplever hgy arbeidsbyrde og lite relevante/egnede vur-
deringsformer, pavirker dette dem i retning av overflatetilneerminger til
leering og studiearbeid. Opplevd arbeidsbyrde har ikke en tilsvarende
systematisk effekt pd utviklingen av dybdetiln@rminger. Imidlertid har
opplevelsen av hey arbeidsbyrde en indirekte negativ effekt (mediert via
overflatetilnerming) pa utvikling av generelle ferdigheter.

Nér studenter totalt sett opplever undervisnings- og leringsmiljeet som
godt, pavirkes de til & ta 1 bruk dybdeorienterte lerings- og studiestrate-
gier — og motsatt: Oppleves leringsmiljoet som darlig, motiverer det
studenter til & anvende overflatetilnerminger. Det er opplevd undervis-
ningskvalitet (GU) og opplevelsen av relevante og godt tilpassede vur-
deringsformer (VF) som gir sterkest predikasjon i forhold til valg og ut-
vikling av dybdetilnerminger i studiesituasjonen.

. Basert pd data som gjelder studentenes tidligere skoleprestasjoner og

eksamensresultater fra universitetsstudier, viser Lizzio et al.s studie fol-
gende hovedtrekk:

- Studenters opplevelse av kvaliteten pa undervisnings- og laerings-
miljoet pavirker resultater og prestasjoner bade direkte og indirekte.
Den direkte effekten gér rett og slett ut pa at studenter som opplever
undervisnings- og leringsmiljeet som godt, presterer godt — og opp-
nar bedre resultater enn studenter som opplever sitt leringsmiljo
som darlig (jf. Marsh 1987). Den indirekte effekten gar primaert via
utviklingen av dybdetiln@erming, som ytterligere pavirker akademis-
ke prestasjoner 1 positiv retning.

- Studentenes opplevelse av kvaliteten pa undervisnings- og lerings-

miljoet gir bedre predikasjon med hensyn til framtidige akademiske
prestasjoner enn tidligere skoleprestasjoner og eksamensresultater.

76



Lizzio et al. (2002:44) konkluderer med at studentevaluering av undervis-
nings- og leringsmiljg med CEQ gir grunnlag for didaktisk optimisme 1
hogere utdanning; resultatene fra et bredt utvalg studier bekrefter at “ ...
elements of the learning environment which are under teacher control can,
and do, positively influence both the way students approach their study,
and the learning outcomes they may achieve. Thus, interventions, if appro-
priately conceived, can and will *‘make a difference’ *“ (min kursivering).
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Oppsummering — kort sluttord

Course Experience Questionnaire i norsk oversettelse, Erfaringer med stu-
diet (EMS), dokumenterer gjennomgéende akseptable psykometriske egen-
skaper. Generelt er det en fordel & anvende instrumenter med adekvat vali-
ditet og reliabilitet; det styrker tiltroen til de resultater man oppnar. I eva-
lueringssammenheng er imidlertid psykometrisk kvalitet ofte lite paaktet; 1
mange situasjoner er ... conclusions regarding the quality ... based on
questionnaires about which even elementary measurement information is
lacking” (Schmidt et al. 1995).

De ulike EMS—versjonene har kjente og rimelig robuste psykomet-
riske kvaliteter, og egner seg slik sett som standardiserte evalueringsverk-
tay 1 norske utdanningskontekster. Svakheter som hefter ved noen av
skalaene 1 de ulike versjonene, er dokumentert i de tre valideringsstudiene,
A, B og C. Nér hovedvekten legges pd psykometriske forhold, er det EMS-
26 som ber vere et forstevalg. Flere valideringsstudier av denne versjonen
1 andre utdanningskontekster vil kunne vise hvor holdbar denne anbefa-
lingen er generelt sett.

EMS kartlegger dimensjoner ved opplevd undervisningskvalitet og la-
ringsmiljo som prinsipielt ligger under lererkontroll, eller innenfor larer-
gruppers handlingsfelt. Dermed kan EMS fungere som supplement til leere-
res egne utviklingsorienterte evalueringsstrategier, som en komplementar
strategi: EMS kan gi leerere meldinger og informasjon om ting de “trenger
a hare”, og som det kan vare verdt & underseke nermere (jf. Patrick 1999).
Dette poenget knytter grunnleggende sett an til lereres forestillinger og
tenkning om hvordan undervisningen ber vare, og hva som er standarder
for god undervisning, trass i1 poengets paternalistiske undertone. Lereres
oppfatninger og tenkning om undervisning er et sentralt element i Handal
og Lauvas’ (1983) begrep praksisteori (jf. Handal 1996; se ogsa: Hativa &
Goodyear 2002; Lauvas & Handal 2000; Wittek 2006).

Teoretisk spiller den enkelte larers praksisteori en avgjerende rolle
for hvordan lereren planlegger og gjennomferer sin undervisning. Og i
forhold til studentevaluering danner praksisteorien basis for sa vel tolkning
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av evalueringsresultater som utforming av de evalueringsstrategier lereren
velger & anvende. Slik sett kan studentevaluering 1 prinsippet tendere mot
at ”’som man roper i1 skogen, fir man svar”. Derfor: en viktig betingelse for
at studentevaluering skal fungere som feedback, som bidrar til reell utvik-
ling av undervisning og leringsmilje, er at leererne blir ”seg bevisst hvor-
dan en selv tenker «bak» den utformingen en gir undervisningen sin ... Da
kan en se evalueringen — og dreftninger med andre om den — som en
mulighet for & fa bekreftelser pa eller utfordringer til sin egen praksis-
teori” (Handal 1996:29ff; min kursivering).

Det er et sarlig anliggende 1 denne rapporten & argumentere for EMS
som et utviklingsorientert verktoy; EMS-resultater kan representere slike
utfordringer til den enkelte lerers praksisteori. EMS—data kan bidra til at
bade den enkelte lerer og lerergrupper 1 storre grad fokuserer pa og re-
flekterer naermere over dimensjoner ved undervisning og leringsmilje som
nedvendigvis ikke ligger fremst i bevisstheten, verken i1 den enkeltes eller
gruppas bevissthet, eller den enkeltes praksisteori og larerstabens “kollek-
tive” praksisteori, om man vil.

Course Experience Questionnaire er primert utviklet til bruk pé kurs-
og studieprogramniva; evalueringsresultater refererer derfor til den invol-
verte lerergruppas, og indirekte til den enkelte lerers, ’teaching effective-
ness”. P4 den annen side handler CEQ-/EMS—resultater om “course qua-
lity”, om hvordan kurs og programmer er organisert og gjennomfores. Det
kan vere klokt & ha denne distinksjonen klart i mente; for eksempel kan
det tenkes at lerere hver for seg ikke oppfatter det som at de palegger
studentene en ungdig stor og urimelig arbeidsbyrde 1 sine kurs, eller den
delen av programmet de deltar i. Likevel kan det tenkes at studentene
opplever det motsatt, og at dette viser seg i1 en pafallende lav skére pa ska-
laen Arbeidsbyrde pd programnivi. Og videre kan det tenkes at lererne,
etter & ha undersgkt dette forholdet nermere 1 fellesskap, ogsd finner at
summen av studie- og arbeidsoppgaver faktisk gir studentene en reell
grunn til & oppleve at arbeidsbyrden er 1 storste laget.

Selv om CEQ/EMS 1 hovedsak handler om forhold som faller innenfor
leerernes umiddelbare handlingsrom, vil eksamens- og vurderingsformer,
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som skalaen Vurderingsformer viser til, 1 mange sammenhenger framsta
mer som en rammefaktor; som forhold den enkelte leerer ma tilpasse under-
visningen til. Eksamen er som regel en faktor som ikke endres 1 tide og
utide” pa initiativ fra enkeltlerere.

I EMS er disse forholdene bade snevert og relativt generelt definert pa
samme tid. Skalaen Vurderingsformer i EMS26 bestar av tre utsagn som
handler om hvorvidt vurderingsformene etterspor faktakunnskaper, og om
man kan greie seg i1 studiet bare med mekanisk pugg og memorering av
lerestoffet. Perspektivet utvides noe ved & trekke inn de to utsagnene fra
skalaen God undervisning som gjelder mengden og kvaliteten pa leerernes
tilbakemeldinger og formative vurderinger (utsagn 7 og 17; jf. del 2).

Flere forhold ber motivere til & undersgke nermere hvordan EMS kan
styrkes som evalueringsverktoy nér det gjelder eksamens- og vurderings-
former. For det forste er Vurderingsformer en av de svakere skalaene psy-
kometrisk sett, 1 samtlige EMS-studier.

For det andre representerer sa vel summativ som formativ vurdering
sterke drivkrefter 1 studenters laeringsarbeid, ikke minst 1 forhold til den
tiden studenter bruker pa studiearbeidet. Videre er laeringseffekter av for-
mativ vurdering et tema som er laftet fram og tematisert internasjonalt; i
norsk sammenheng er forholdet sarlig aktualisert giennom Kvalitetsrefor-
mens krav om hyppigere tilbakemeldinger, tettere oppfelging og mer vekt
pa skriftlige innleveringsoppgaver, samt anbefalinger om & innfere alter-
native eksamensformer.

En innfallsvinkel med tanke pa & styrke og videreutvikle vurderingsdimen-
sjonen 1 EMS finner vi 1 et storre prosjekt 1 Storbritannia under ledelse av
Graham Gibbs og kollegaer. Prosjektet sikter pd & kartlegge kritiske trekk
ved institusjoners vurderingsmiljg og -kultur i forhold til studenters laering.
I tilknytning til prosjektet har man utviklet The Assessment Experience
Questionnaire (AEQ) (jf. Brown, Gibbs & Glover 2003; Gibbs 1999;
Gibbs & Simpson 2003, 2004-5; Gibbs, Simpson & Macdonald 2003;
Gibbs et. al 2006).
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Valideringsstudier av AEQ 1 norske utdanningskontekster vil vise om
dette sparreskjemaet innholder utsagn (item) og eventuelle delskalaer som
med fordel kan supplere EMS’ navarende skalastruktur. Dette represente-
rer en av flere mulige strategier som ber forfelges, for & styrke skalaen
Vurderingsformer i EMS, som sentral dimensjon i studenters samlede
opplevelse og vurdering av undervisning og leringsmilje.
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Vedlegg

Vedlegg 1: EMS30

Vedlegg 2: EMS30-GF

Vedlegg 3: EMS26

Vedlegg 4: Skalalengde, inter—item korrelasjon og Cronbachs alfa

Alle utsagn merket * 1 vedlegg 1, 2 og 3 gjelder negativt formulerte utsagn som
invertertes for videre databearbeiding.
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Vedlegg 1
EMS30

Det er alltid lett & forsta og finne ut hvilke krav som stilles til studiearbeidet mitt
I studiet er det f& muligheter til & fordype seg i temaomrader ut fra egne interesser
Leaererne mine motiverer meg til & gjore mitt beste i studiet

Arbeidsbyrden pé utdanningen er for stor

Larene gir ofte uttrykk av det ikke er noe de kan lere av studentene

Vanligvis har jeg en klar formening om hvordan jeg ligger an og hva som forventes
av meg i studiet

Larerne bruker mye tid pa & kommentere og gi tilbakemeldinger pa oppgavene mine
For a klare seg godt pa dette studiet, er alt du egentlig trenger en god hukommelse
Vi blir oppmuntret til 4 utvikle faglige interesser sa langt som mulig i dette studiet
Undervisningsplanene for studiet forseker & dekke altfor mange emner og temaer

I studiet star jeg ganske fritt til & legge opp egen leering slik det passer best for meg
Jeg synes laererne er mer interessert i  teste hva vi husker enn hva vi har forstatt

Det er ofte vanskelig & finne ut ngyaktig hva som forventes av meg pa studiet
Som regel synes jeg vi far nok tid til & forstd de tingene vi skal laere oss

Learerne legger virkelig vekt pa & forsta vanskeligheter vi meter i studiearbeidet
Vi har ganske stor frihet i forhold til studiearbeid og oppgaver vi arbeider med
Learerne gir nyttige tilbakemeldinger om hvordan jeg ligger an i studiet

Leaererne vare er virkelig gode til 4 forklare tingene for oss

Verken hovedmadl eller delmaél for studiet er formulert klart og tydelig nok
Learerstaben anstrenger seg og jobber hardt for & gjere leerestoffet interessant
Det er altfor mange av laererne som bare stiller oss spersmal om faktakunnskaper
Det stilles haye krav og det er stort press pd meg som student i dette studiet

Tilbakemeldinger pa studiearbeidene mine gis vanligvis som korte skriftlige
kommentarer og/eller karakterer

Vi diskuterer ofte med laererne hvordan vi ber arbeide for leere pa best mulig méte
Larerne viser ingen virkelig interesse for studentenes ideer, forslag og meninger

Man kan komme seg gjennom dette studiet bare ved & arbeide hardt i tiden for
eksamen

Pé utdanningen forseker lererne virkelig a fa oss til & yte vart beste

Studiet gir liten frihet og fa valg nar det gjelder eksamens- og vurderingsformer
Larerne her gjor det klart helt fra begynnelsen av, hva de forventer av oss studenter
Omfanget av leerestoff/pensum gjor at vi ikke kan leere og forsté alt grundig

I det store og hele er jeg godt forneyd med kvaliteten pa utdanningen (studiet)
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Vedlegg 2
EMS30-GF

Det er alltid lett & forstd og finne ut hvilke krav som stilles til studiearbeidet mitt
Studiet bidrar til at jeg utvikler mine ferdigheter i samarbeid og som gruppedeltaker
Larerne mine motiverer meg til & gjore mitt beste i studiet

Arbeidsbyrden pé utdanningen er for stor

Lerene gir ofte uttrykk av det ikke er noe de kan leere av studentene

Vanligvis har jeg en klar formening om hvordan jeg ligger an og hva som forventes
av meg i studiet

Larerne bruker mye tid pa & kommentere og gi tilbakemeldinger pa oppgavene mine
For a klare seg godt pé dette studiet, er alt du egentlig trenger en god hukommelse
Studiet bidrar til at jeg utvikler mine ferdigheter i & organisere eget arbeid
Undervisningsplanene for studiet forsgker & dekke altfor mange emner og temaer

Jeg har utviklet mine ferdigheter i & kommunisere og uttrykke meg skriftlig ved a
delta pa dette studiet

Jeg synes lererne er mer interessert i  teste hva vi husker enn hva vi har forstatt
Det er ofte vanskelig & finne ut ngyaktig hva som forventes av meg pé studiet
Som regel synes jeg vi far nok tid til & forstd de tingene vi skal leere oss

Leaererne legger virkelig vekt pd & forstd vanskeligheter vi meter i studiearbeidet
Studieopplegget bidrar til at jeg utvikler mine ferdigheter i problemlesning
Larerne gir nyttige tilbakemeldinger om hvordan jeg ligger an i studiet

Larerne vare er virkelig gode til & forklare tingene for oss

Verken hovedmal eller delmal for studiet er formulert klart og tydelig nok
Leaererstaben anstrenger seg og jobber hardt for & gjere lerestoffet interessant
Det er altfor mange av lererne som bare stiller oss spersmal om faktakunnskaper
Det stilles haye krav og det er stort press pd meg som student i dette studiet

Tilbakemeldinger pa studiearbeidene mine gis vanligvis som korte skriftlige
kommentarer og/eller karakterer

Jeg utvikler mine analytiske evner og ferdigheter i dette studiet
Lererne viser ingen virkelig interesse for studentenes ideer, forslag og meninger

Man kan komme seg gjennom dette studiet bare ved & arbeide hardt i tiden for
eksamen

Studentene gis stor valgfrihet i forhold til oppgaver og studiearbeid som skal utferes
Studiet bidrar til at jeg blir sikrere pa & handtere nye og ukjente problemstillinger
Learerne her gjor det klart helt fra begynnelsen av, hva de forventer av oss studenter
Omfanget av leerestoff/pensum gjor at vi ikke kan leere og forstd alt grundig

I det store og hele er jeg godt forneyd med kvaliteten pa utdanningen (studiet)
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Vedlegg 3
EMS26

Det er alltid lett & forsté og finne ut hvilke krav som stilles til studiearbeidet mitt
Studiet bidrar til at jeg utvikler mine ferdigheter i samarbeid og som gruppedeltaker
Laererne mine motiverer meg til & gjore mitt beste i studiet

Arbeidsbyrden péd utdanningen er for stor

I studiet er det fA muligheter til 4 fordype seg i temaomrader ut fra egne interesser

Vanligvis har jeg en klar formening om hvordan jeg ligger an og hva som forventes
av meg i studiet

Larerne bruker mye tid pa & kommentere og gi tilbakemeldinger pa oppgavene mine
For a klare seg godt pa dette studiet, er alt du egentlig trenger en god hukommelse
Studiet bidrar til at jeg utvikler mine ferdigheter i & organisere eget arbeid

I studiet star jeg ganske fritt til & legge opp egen laring slik det passer best for meg

Jeg har utviklet mine ferdigheter i & kommunisere og uttrykke meg skriftlig ved &
delta pé dette studiet

Jeg synes laererne er mer interessert i & teste hva vi husker enn hva vi har forstatt
Det er ofte vanskelig & finne ut neyaktig hva som forventes av meg pa studiet
Som regel synes jeg vi far nok tid til & forsta de tingene vi skal laere oss

Learerne legger virkelig vekt pa & forsta vanskeligheter vi meter i studiearbeidet
Studieopplegget bidrar til at jeg utvikler mine ferdigheter i problemlesning
Laererne gir nyttige tilbakemeldinger om hvordan jeg ligger an i studiet

Laererne vére er virkelig gode til & forklare tingene for oss

Leaererstaben anstrenger seg og jobber hardt for & gjere leerestoffet interessant
Det er altfor mange av lererne som bare stiller oss spersmal om faktakunnskaper
Det stilles haye krav og det er stort press pd meg som student i dette studiet

Jeg utvikler mine analytiske evner og ferdigheter i dette studiet

Vi har ganske stor frihet i forhold til studiearbeid og oppgaver vi arbeider med
Studiet bidrar til at jeg blir sikrere pa & handtere nye og ukjente problemstillinger
Learerne her gjor det klart helt fra begynnelsen av, hva de forventer av oss studenter
Omfanget av leerestoff/pensum gjor at vi ikke kan leere og forsta alt grundig

I det store og hele er jeg godt forneyd med kvaliteten pa utdanningen (studiet)
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Skalalengde, inter—item korrelasjon og Cronbachs alfa

Vedlegg 4

Gjennomsnitt, Vurdering
Inter—item av indre

korrelasjon, 3item 4item b5item 6item 8item 12item konsistens,
r= Cronbachs a
0.450 0,71 0,77 0,80 0,83 0,87 0,91 Meget
0,400 0,67 0,72 0,77 0,80 0,84 0,89 hgy —
0,350 0,62 0,68 0,73 0,76 0,81 0,87 hay
0,325 0,59 0,66 0,71 0,74 0,79 0,85 til
0,300 0,56 0,63 0,68 0,72 0,77 0,84 moderat —
0,250 0,50 0,57 0,63 0,67 0,73 0,80 til
0,225 0,47 0,54 0,59 0,63 0,70 0,78 lav —
0,200 0,43 0,50 0,56 0,60 0,67 0,79 mot grense
0,185 0,41 0,48 0,53 0,58 0,64 0,73 for akseptabel
0,170 0,38 0,45 0,51 0,55 0,62 0,71 reliabilitet
0,150 0,35 0,41 0,47 0,51 0,59 0,68 g
0,125 0,30 0,36 0,42 0,43 0,53 0,63 i
0,100 0,25 0,31 0,36 0,40 0,47 0,57

93




	Tittelsiderpettersen
	Høgskolen i Østfold

	2007EMSRappTRYKKHioF-EndAPRIL07
	Fra ”course perception” til ”course experience” ……..…………….
	Tabelloversikt 
	Innledning
	Tabell 1
	Fra ”course perception” til ”course experience”




