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Er handelshøyskolene 
innelåst i historiske 
pedagogiske spor?
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Handelshøgskolen ved Universitetet i Tromsø, der han underviser i strategi, finans og økonomistyring.

INNLEDNING
Ungdom etterspør økonomistudier, og vi fyller opp 
auditoriene ved landets handelshøyskoler. Og vi skri­
ver ut vitnemål i et høyt tempo. Et slikt verdipapir kan 
nå gi en startlønn på opptil en halv million kroner1. Å 
være økonomistudent i dag må vel fortone seg som en 
dans på roser?

Institusjonene må masseprodusere undervisning 
og eksamener for å kunne ta unna studentvolumet. På 
grunnkursene i bedriftsøkonomi (de såkalte NRØA-
kursene) har vi ved vår handelshøyskole, som er et 
institutt ved Norges minste breddeuniversitet, ofte 
mer enn 200 studenter. Søylene i figur 1 illustrerer 
den sterke veksten i antall økonomistudenter i Norge 
de siste 15 årene.

Plenumsforelesning som undervisningsmetode og 
individuell eksamen som vurderingsform er verktøy 
for masseundervisning. Men den store vektleggingen 
av volum kan gå utover læringskvaliteten ved at under­
visningsmetodene og vurderingsformene som benyttes, 
fremmer overflatelæring og ikke dybdelæring (Petter­
sen 2005). Det overflatiske ved læringen blir forster­
ket av at studentene ikke får trening i å argumentere 
og drøfte lærestoff et seg imellom eller med læreren 
(Østerud 2009). Uten dialog er det vanskelig å skape 
engasjement og motivasjon for læring (Dysthe 2001).

Plenumsforelesninger, kanskje gjennomført med 
utallige tettpakkede PowerPoint-sider for å dekke hele 

1.	 Aftenposten 5. mars 2011. http://www.aftenposten.no/jobb/arti­
cle4051415.ece#.T8YEi1tZNCg

pensumet, oppleves som monotone monologer for stu­
dentene. Et slikt læringsmiljø inviterer til passivitet, 
og ikke til aktivitet, som kjennetegner kvalitetslæring 
(Østerud 2004).

Et av de aller klareste funnene i pedagogisk forskning 
er at tilbakemeldinger har stor eff ekt på læring (Black 
og William 1999; Hounsell og Entwistle 2005; Raaheim 
2006). I et stort auditorium med mange studenter er 
imidlertid feedback som regel fraværende.

Roger Säljö (2001) beskriver en didaktikk basert på 
store plenumsforelesninger i sin overføringsmetafor. I 
følge denne metaforen overføres kunnskap fra læreren 
til studentene ved at læreren deler opp kunnskapen 
i passende biter og formidler disse gjennom foreles­
ninger. Studentene er passive og ofte bare lyttende 
mottakere. Implisitt i overføringsmetaforen ligger et 
forenklet mekanistisk læringssyn (Østerud 2009).

Det er studentenes evne til å huske og gjengi fagstof­
fet som blir kontrollert til eksamen. Alene og uten hjel­
pemidler arbeider studentene i et eksamensmiljø som 
er lite autentisk med det de senere vil møte i arbeids­
livet. I arbeidslivet løses sammensatte og kompliserte 
problemer i team, og alle tilgjengelige hjelpemidler tas 
i bruk for å oppnå best mulige resultater.

Evalueringen av kvalitetsreformen (Aamodt, Hovd­
Haugen og Opheim 2006) viser at studentenes tilnær­
ming til fagene er preget av at de leser for å huske, og at 
de i betydelig mindre grad leser kritisk og vurderende. 
Basale måter å tilegne seg kunnskaper på blir prioritert. 
Evalueringen viser også at det er små forskjeller i måten 
å studere på mellom læresteder og mellom fag (ibid.).

«FIGUR 1 Antall studenter i 
høyere utdanning i økonomiske 
og administrative fag*» on page 
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Et viktig mål med kvalitetsreformen (St.meld. nr. 27 
(2000–2001)) var å øke kvaliteten i høyere utdanning. 
Reformen tok utgangspunkt i at den norske student­
massen er heterogen, og at studentene har ulike behov. 
Institusjonene ble oppfordret til å videreutvikle sine 
pedagogiske opplegg med vekt på tettere oppfølging og 
varierte læringsaktiviteter.

Kvalitetsreformen åpnet i tillegg opp for å bruke 
ulike vurderingsformer. Også Nasjonalt råd for øko­
nomisk administrativ utdanning (NRØA) vektlegger 
varierte undervisnings- og vurderingsformer i sin Plan 
for bachelor i økonomi og administrasjon (2011).

Det at handelshøyskolene fortsatt kan være innelåst 
i historiske pedagogiske spor som plenumsforelesnin­
ger og individuelle eksamener, kan føre til at økonomi­
studentene oppnår et dårligere læringsutbytte enn de 
ville ha gjort med alternative lærings- og vurderingsak­
tiviteter. Vi risikerer også at frafallet blant studentene 
våre blir større på grunn av lite engasjerende pedago­
giske opplegg.

I 2009 startet Gjønnes og Tangenes en diskurs om 
læringstradisjoner i bedriftsøkonomiske fag i Magma. 
De etterlyste blant annet større næringslivsrelevans i 
undervisningen. Pettersen (2009) tok tak i dette temaet 

ved å vektlegge at studier i bedriftsøkonomi må bygge på 
en vitenskapelig tilnærming og på bruk av anerkjente 
forskningsdesigner og metoder.

I denne artikkelen vil jeg argumentere for at læring 
av bedriftsøkonomi bør ta utgangspunkt i aktiviteter og 
vurderingsformer som har støtte i pedagogisk forskning. 
Ønsker vi kvalitet, må vi designe læringsmiljøer som gir 
oss faglig dybde. Da er det ikke tilstrekkelig å bare for­
midle forskningsbasert kunnskap om bedriftsøkonomi.

For å utvikle kvalitet også i læringen av bedriftsøko­
nomi må vi våge å bryte med historiske pedagogiske 
spor. Først må vi imidlertid skaff e oss innsikt i meka­
nismene som gjør oss sporavhengige. Det er temaet i 
neste seksjon.

INNELÅSINGEN
Et paradigme er de kollektive erfaringene vi tar i bruk 
for å tolke en situasjon. Ting vi tar for gitt, er vevd inn 
i paradigmet. Paradigmet utgjør kjernen i en kultur 
(Johnson, Whittington og Scholes 2011).

På de store kursene våre tar vi det for gitt at ple­
numsforelesninger gir god læring, og at vi kan slutt­

SAMMENDRAG
På handelshøyskolene er lærerstyrt undervisning 
med plenumsforelesninger og individuelle eksame­
ner sentrale deler i en skalerbar produksjonsmodell 
som er designet for å håndtere store studentvolu­
mer billig. Langsiktige investeringer i infrastruktur 
og et læringssyn som er preget av en taus praktisk 
yrkesteori, skaper spor som låser det pedagogiske 
handlingsrommet. Resultatet er stor studiepoeng­
produksjon, men med dårlig læringskvalitet. Det er 
imidlertid et paradigmeskifte på gang innenfor høy­
ere utdanning. Vi er i ferd med å bevege oss bort fra 
lærerstyrt undervisning til studentstyrt læring. I det 
nye paradigmet fokuseres det på læringskvalitet, og 
da målt gjennom studentenes læringsutbytte. Man­
gelen på fundamentale endringsdrivere gjør dette til 
de små skritts paradigmeskifte, men lærere med et 
reflektert pedagogisk grunnsyn kan forenkle over­
gangen til kvalitetslæring uten å måtte ta store og 
kostbare grep.

FIGUR 1 Antall studenter i høyere utdanning i økonomiske og admi­
nistrative fag*
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kontrollere kunnskapsnivået til studentene på en valid 
og pålitelig måte ved individuelle eksamener. Formid­
ling via forelesninger og sluttkontroll via eksamener er 
sentrale aktiviteter i undervisningsparadigmet (Barr 
og Tagg 1995).

I dette paradigmet er studentene passive motta­
kere av informasjon. De stiller sjelden spørsmål, og 
de utfordrer ikke lærerens autoritet eller akademiske 
teorier. Studentene arbeider individuelt, og de konkur­
rerer om å få de beste karakterene (ibid.).

Forelesninger og hukommelse vektlegges for å kun­
ne reprodusere informasjon (MacLellan og Soden 
2004). Neste eksamen er sentral, og eksamen funge­
rer som en sterk ytre motivator for læringsarbeidet. I 
undervisningsparadigmet produserer vi ikke læring 
for livet (dybdelæring), men læring for eksamen (over­
flatelæring).

I det følgende skal jeg diskutere noen årsaker til 
at handelshøyskolene kan være innelåst i sporene til 
undervisningspardigmet. Diskusjonen vil bli knyt­
tet til modellen i figur 2. Den inneholder én avhen­
gig variabel, nemlig innelåst undervisning, og to 
uavhengige variabler, innelåst institusjon og innelåst 
læringssyn. Pilene i modellen viser relasjonene mel­
lom variablene.

Innelåst undervisning

Variabelen som vi skal forklare først, innelåst undervis­
ning, kjennetegnes av plenumsforelesninger og indivi­
duelle eksamener. Forelesning som formidlingsmetode 

og individuell eksamen som vurderingsform har en lang 
historie i akademia, og de har begge fått så grundig fot­
feste at de er paradigmiserte.

Å formidle gjennom forelesninger ser vi på som en 
selvfølge. Det å teste gjengivelse av kunnskapsfragmen­
ter til eksamen vurderer vi som like selvfølgelig. Disse 
måtene å formidle og evaluere på har alltid vært en del 
av undervisningskulturen vår.

Kvalitetsreformen (St.meld. nr. 27 (2000–2001)) 
tar imidlertid et oppgjør med gammeldagse undervis­
nings- og vurderingsformer. På side 21 i meldingen leser 
vi: «For å styrke læringsutbyttet og progresjonen skal 
det legges vekt på studentaktive undervisningsformer 
i kombinasjon med evalueringer som fremmer læring 
gjennom jevnlige tilbakemeldinger.» Reformen toner 
altså ned plenumsforelesninger og ønsker mer stu­
dentaktivitet med tettere oppfølging av den enkelte 
student. Reformen tar også til orde for en sterkere kob­
ling mellom undervisning og vurdering (eksamen), og 
den fremhever behovet for mer varierte vurderings­
former, utover tradisjonell skoleeksamen.

Gjønnes og Tangenes’ (2009) gjennomgang av emne­
beskrivelsene til førsteårskursene ved samtlige institu­
sjoner som tilbyr høyere økonomisk og administrativ 
utdanning her i landet, viser at alle institusjonene gjen­
nomfører undervisningen ved plenumsforelesninger, 
men vanligvis i kombinasjon med oppgaver. For enkelte 
kurs er forelesninger eneste undervisningsmetode. En 
skriftlig individuell eksamen brukes som vurderings­
form på de aller fleste kursene.

Aktiviteter som er vevd inn i kulturen, tar vi for gitt. 
Undervisnings- og vurderingskulturen vår er basert på 
historiske pedagogiske metoder som legger til rette 
for volumproduksjon av studiepoeng uten å fremme 
læringskvalitet. Det ser ikke ut som om kvalitetsrefor­
men har ført til grunnleggende kulturendringer innen­
for høyere økonomisk utdanning på bachelornivået.

Innelåst institusjon

De siste tiårene har høyere utdanning utviklet seg fra å 
være en eliteutdanning for et fåtall personer til å bli en 
masseutdanning for mange. På grunnkursene i bedrifts­
økonomi i bachelorprogrammet (NRØA-kursene) har 
vi på vår handelshøyskole opplevd en kraftig vekst i stu­
denttallet siden vi ble etablert i 2009. Tabell 1 viser at 
vi i 2012 hadde mellom 150 og 280 studenter på disse 
kursene.

«Figur 2 Innelåsingsmekanis­
mer» on page 42

«Tabell 1 Antall studenter, 
undervisningsmetode og vur­

deringsform på grunnkursene i 
bedriftsøkonomi i bachelorpro­

grammet ved Handelshøgskolen i 
Tromsø» on page 43
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En volumorientert og skaler­

bar produksjonsmodell

Et stort antall studenter per kurs, som dessuten sta­
dig øker, krever en skalerbar produksjonsmodell. Ple­
numsforelesninger gir volumproduksjon. Det er billig 
å formidle informasjon til mange i et stort auditorium. 
Merkostnaden med en ny student er tilnærmet null 
så lenge kapasitetsgrensen til auditoriet ikke er nådd.

Også for oss lærere er det eff ektivt å oppfylle under­
visningsplikten gjennom plenumsforelesninger. Tiden 
vi bruker til å forberede forelesninger, blir mindre hver 
gang «bunken» snus. Noen ekstra studenter i auditoriet 
gir knapt noen merkbar merbelastning for oss lærere.

Også individuelle eksamener kan vi produsere i et 
stort format. Studentene arbeider da helt stille hver 
med sitt i store eksamenssaler som blir overvåket av 
billig arbeidskraft (pensjonister) som passer på at ingen 
jukser.

Som byråkratiske organisasjoner ønsker vi i UH-sek­
toren å behandle alle studentene likt. Studentene blir 
behandlet «likt» når de eksponeres for samme foreles­
ning og lik vurdering uavhengig av faglig utgangspunkt, 
uten at vi tar hensyn til at de har ulike læringsstiler 
(Pettersen 2008).

Det er uklart hvilke læringsaktiviteter som skaper 
læringsutbytte hos den enkelte (ibid.). Som lærere kan 
vi derfor risikere å «rote det til» ved å endre en etablert 
og akseptert praksis som har dype røtter i undervis­
ningsparadigmet.

Insentivsystemet stimule­

rer til volumproduksjon

Masseutdanning krever store samfunnsressurser. Med 
innføringen av kvalitetsreformen fulgte et finansie­
ringssystem for høyere utdanning basert på stykkpris. 

Insentivsystemet i universitets- og høyskolesektoren 
belønner altså volum.

Volumet måler vi ved årlig studiepoengproduksjon. 
Studiepoeng produserer vi for beståtte eksamener. På 
vår handelshøyskole gir ett emne ti studiepoeng. For 
hvert årsverk (60 studiepoeng) mottar institusjonen 
vel 30 000 kroner for en økonomistudent.

Insentivsystemet tar ikke hensyn til kvalitet. Kva­
liteten kan vi måle som endret læringsutbytte ved å 
gjennomføre et kurs (Gynnild 2011). Men en student 
kan (teoretisk) bestå en eksamen uten å ha opplevd 
et økt læringsutbytte. Studenten vil likevel produsere 
studiepoeng og gi institusjonen inntekter.

Til eksamen dokumenterer vi altså ikke endringen 
i studentenes læringsutbytte, vi dokumenterer deres 
dokumenterte læringsresultat. Dette er et absolutt mål 
der alle vurderes etter samme målestokk.

En lærer kan bli påvirket av institusjonens forvent­
ninger og redusere strykeprosenten for å øke studie­
poengproduksjonen. En A-student og en E-student 
produserer like mange studiepoeng, og gir følgelig 
institusjonen samme inntekt.

Innelåst læringssyn

En lærers valg av undervisningsmetoder og vurde­
ringsformer følger av hans generelle læringssyn, men 
vi kan utvikle læringssynet ved å reflektere over våre 
undervisningserfaringer (Ramsden og Entwistle 1982). 
Lauvås og Handal (2000) bruker begrepet praktisk 
yrkesteori om læringssynet til undervisere, og mener 
at alle har en slik teori, også de som stolt hevder at de 
er rene praktikere.

Vår praktiske yrkesteori kan være mer eller mindre 
bevisst. Ifølge Lauvås og Handal (ibid.) inneholder den 
elementer fra egen erfaring. Den er i tillegg informert 

Tabell 1 Antall studenter, undervisningsmetode og vurderingsform på grunnkursene i bedriftsøkonomi i bachelorprogrammet ved 
Handelshøgskolen i Tromsø

Antall studenter Undervisning Eksamen

Grunnleggende regnskap 280 Forelesning Individuell

Driftsregnskap og budsjettering 270 Forelesning Individuell

Investering og finansiering 150 Forelesning Individuell

Organisasjon 270 Forelesning Individuell

Markedsføring 270 Forelesning Individuell

Strategi 190 Forelesning Individuell
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av andres erfaringer, og den er satt inn i en ramme av 
teoretiske kunnskaper som er basert på verdier vi opp­
fatter som viktige.

For de aller fleste er den praktiske yrkesteorien rela­
tivt uryddig, motsetningsfull og mangelfull. Den er lite 
konsistent, og store deler av den er taus. Ifølge Lauvås 
og Handal (ibid., side 180) blir den praktiske yrkesteo­
rien utviklet gjennom den enkeltes livsløp.

En taus praktisk yrkesteori som er basert på et for­
midlingsbasert individualistisk læringssyn, kan være 
en del av undervisningskulturen i høyere utdanning. 
Et slikt læringssyn kan ligge bak våre pedagogiske til­
nærminger og våre didaktiske valg uten at vi reflekterer 
over det. I så fall er lærerne innelåst i en taus praktisk 
yrkesteori.

Innelåst institusjon og innelåst læringssyn

Det kan være gjensidig avhengighet mellom en innelåst 
institusjon og et innelåst læringssyn. Institusjonelle 
rammer i form av auditorier og insentivsystem kan 
tvinge læreren inn i en forenklet formidlingsbasert 
undervisning. Omvendt kan et forenklet læringssyn 
legge føringer for institusjonenes investeringer i infra­
struktur, en struktur som legger bånd på læringsakti­
vitetene i lang tid.

I neste seksjon vil kvalitetssporene som er knyttet 
til studentstyrt læring, bli drøftet. Disse sporene er 
alternativer til volumsporene som følger av lærerstyrt 
undervisning.

OPPLÅSINGEN
Det er et paradigmeskifte på gang i høyere utdanning. 
Vi er i ferd med å bevege oss vekk fra det gamle under­
visningsparadigmet med lærerstyrt undervisning over 
til et nytt paradigme, nemlig et læringsparadigme der 
studentenes læring er det sentrale (Barr og Tagg 1995; 
Koen og Attard 2012). Læringskvalitet får stor plass i 
det nye paradigmet.

Framveksten av et konstruktivistisk læringssyn som 
legger vekt på studentaktiviteter, og etter hvert også et 
sosiokulturelt læringssyn som legger vekt på lærings­
fellesskap, har vært med på å skape en forsterket inter­
esse for studentstyrt læring (Land og Hannafin 2000). 
Studentstyrt læring (student-centered learning) utgjør 
kjernen i læringsparadigmet (Barr og Tagg 1995).

Case-, prosjekt- og problembaserte metoder faller 
innunder paraplyen studentstyrt læring. I disse tilnær­

mingene ønsker man å finne svar på et kritisk eller sen­
tralt spørsmål (Jonassen 1999). For å kunne svare på 
spørsmålet, kreves det aktiviteter og kunnskaper av 
studentene.

Spørsmålet kan formuleres som et synspunkt, et 
problem eller et prosjekt. Det kan være direkte eller 
implisitt, og det kan anta ulike former (Pedersen og Liu 
2003). Som regel blir det kritiske spørsmålet rammet 
inn i en situasjon eller en aktivitet som blir presentert 
for studentene. Denne danner da et felles mål for dem. 
Men spørsmålet kan også bli formulert av studentene 
selv (Hannafin, Land og Oliver 1999).

Det kritiske spørsmålet er vanligvis ikke velstruktu­
rert. Det betyr at mål og begrensninger kan være utyde­
lige, og at det er rom for ulike svar. I svarene skal man 
drøfte fordeler og ulemper med ulike alternativer og 
ta stilling til om kompromisser må inngås for å få til 
gode løsninger.

Arbeidet kan starte med en presentasjon av det sen­
trale spørsmålet. Læring oppstår som et resultat av at 
studentene arbeider med å svare på spørsmålet. Svaret 
kan, som spørsmålet, anta ulike former. Det kan for 
eksempel være en løsning, en beslutning, en handlings­
plan eller en mening.

I tabell 2 oppsummeres noen vesentlige forskjeller 
mellom lærerstyrt undervisning og studentstyrt læring.

Studentstyrt læring kontrasterer vi ofte med tra­
disjonelle tilnærminger som lærerstyrt undervisning 
(Cuban 1983; Hannafin mfl. 1999). Viktige forskjeller 
går på mål, roller, motivasjon, vurderinger og sam­
handling.

I lærerstyrt undervisning arbeider studentene med 
å nå mål som er satt av læreren, mens de i studentstyrt 
læring arbeider med å besvare et kritisk spørsmål. Stu­
dentene får en sterkere forankring til læringsarbei­
det sitt når de selv må finne ut hva de har behov for å 
vite, og hva de må gjøre for å kunne utvikle gode svar. 
Læringsaktivitetene oppleves som mer meningsfulle 
når studentene forfølger egne mål (Jonassen 2000).

I lærerstyrt undervisning antar vi at studentene 
selv ikke er i stand til å gjennomføre prosessen som er 
nødvendig for å nå mål som er satt av læreren. Det er 
derfor lærerens ansvar å veilede og dirigere studentene 
gjennom en trinnvis prosedyre og forsikre seg om at 
problemer som oppstår på veien, blir løst.

I studentstyrt læring presenterer læreren et kritisk 
spørsmål, og så fungerer vedkommende som en tilret­

«Tabell 2 En sammenligning av 
lærerstyrt undervisning og stu­

dentstyrt læring*» on page 45
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telegger. Studentene bestemmer selv hvordan de vil 
gripe an problemet og finne en løsning på det. Læreren 
hjelper studentene med å takle problemer ved å stille 
spørsmål og identifisere alternative veier, men læreren 
løser ikke problemer for studentene.

Lærerstyrt undervisning baserer seg ofte på karakte­
rer (ytre stimuli) for å motivere studentene til lærings­
arbeid. I studentstyrt læring presenterer læreren et 
spørsmål som er så meningsfullt i seg selv at det moti­
verer studentene til å ta eierskapet til prosessen med å 
utvikle gode svar. Studentenes læringsaktiviteter drives 
da av mål som de har satt selv, og ikke av ytre belønning.

Formålet med vurderinger er ulikt ved lærerstyrt 
undervisning og studentstyrt læring. I lærerstyrt 
undervisning bruker læreren vurderinger til å fast­
sette karakterer som kan motivere (eller demotivere) 
studentene (Kohn 1994). Vurderingene er ofte basert 
på testing av hukommelse. Dette er ifølge Shephard 
(2000) i samsvar med et behavioristisk læringssyn.

Slik testing går imidlertid på tvers av konstrukti­
vistiske og sosiokulturelle prinsipper om studentstyrt 
læring. I stedet for å bruke en sluttkarakter anbefaler 
Shepard å bruke åpne vurderingsteknikker som enga­
sjerer studentene til å vurdere egne læringsbehov.

Studentstyrt læring involverer mye dialog og sam­
handling (Dysthe 2001). Samhandlingslæring legger 
vekt på at studentene regulerer interaksjonen seg imel­
lom blant annet ved selv å sette sammen grupper og 
avgjøre hvordan arbeidet skal utføres.

Når studentene forhandler fram relasjoner mellom 
hverandre, må de artikulere ideene sine og engasjere 
seg i en disiplinert undersøkelsesprosess (Bruffee 1995). 
Det er i samsvar med målet for studentstyrt læring, som 
bygger på konstruktivistiske og sosiokulturelle lærings­
teorier (MacLellan mfl. 2004).

Endringsdrivere

Det er vanlig å skille mellom fundamentale og inkre­
mentelle endringer i organisasjoner (Cuban 1983). 
Fundamentale endringer handler om grunnleggende 
omstruktureringer i mål, organisering og innhold, mens 
inkrementelle endringer dreier seg om kvalitetsfor­
bedringer i små skritt (Ludvigsen og Rasmussen 2005).

Kriser kan fungere som brekkstenger for fundamen­
tale endringer, og de kan følgelig skape et paradigme­
skifte. Kriser oppstår som følge av sterk misnøye fra 
én eller flere sentrale interessegrupper. Slik misnøye 
er det imidlertid vanskelig å få øye på i norsk høyere 
utdanning i dag.

Siden studentene strømmer til høyskoler og univer­
siteter som aldri før, er det ingen krise i opptaket. Det er 
heller ingen krise i arbeidsmarkedet for nyutdannede 
økonomer. Med et vitnemål i hånden får studentene 
jobb. Ledelsen er dessuten tilfreds med en stor og sti­
gende studiepoengproduksjon som gir klingende mynt 
i kassen via institusjonenes insentivsystem.

Heller ikke lærerne svinger med opprørsfanene, selv 
om det er svært mange studenter per lærer og det er 

Tabell 2 En sammenligning av lærerstyrt undervisning og studentstyrt læring*

Lærerstyrt undervisning Studentstyrt læring

Læringssyn Behavioristisk Sosialkonstruktivistisk og sosiokulturelt

Læringsmål Angis av lærer Bestemmes sammen av studenter og lærer

Utgangspunkt for lærings­
aktiviteter

Trinnvise gjennomganger av begreper og 
prosedyrer

Et åpent kritisk spørsmål

Undervisningsmetoder Plenumsforelesninger Case-, prosjekt- og problembaserte aktiviteter

Samhandling Studentene arbeider individuelt med 
læringsaktiviteter

Studentene lærer gjennom dialog og samhandling 
med medstudenter og lærer

Vurderingsformer Individuell eksamen Underveisvurdering av lærer og medstudenter og 
egenvurdering

Lærerrollen Planlegger og gjennomfører undervisning 
i detalj

Tilrettelegger for studentaktiviteter

Motivasjon Karakterer (ytre motivasjon) Mestringsfølelse gjennom å oppnå mål som er 
forankret i en selv (indre motivasjon)

* Tabellen bygger på Pedersen og Liu (2003)
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vanskelig å rekruttere lærere i bedriftsøkonomiske fag 
(Pettersen 2009). Vi kan neppe forvente at godt voksne 
arbeidstakere som velger å avslutte sin karriere med 
en lærergjerning, skal ta på seg rollen som pedagogiske 
isbrytere.

Digitalt kyndige ungdommer ønsker å bruke data­
verktøy også på eksamen. Aksjonen PC på eksamen2, 
som ble iverksatt av studentorganisasjonene høsten 
2011, kunne hatt i seg kimen til et «gryende» student­
opprør, men aksjonen var rettet mot at institusjonene 
ikke har lagt godt nok til rette for PC-bruk på eksamen. 
Siden protesten ikke rettet seg mot individuelle eks­
amener som vurderingsform i seg selv, kan vi neppe 
beskrive den som grunnleggende systemkritikk.

Motkrefter

Som et resultat av reformene i høyere utdanning er min 
handelshøyskole et institutt på et breddeuniversitet. 
I tråd med disiplinære universitetsfag fokuserer også 
vi på forskningsbasert, og ikke praksisbasert, under­
visning. På bachelornivået i bedriftsøkonomiske fag 
innebærer ikke den store vekten på forskning at stu­
dentene får trening i vitenskapelig arbeid sammen med 
forskere, men at vi ønsker at fast ansatte lærere skal ha 
forskningskompetanse, altså en doktorgrad. Men spe­
sialiserte doktorgrader forbereder neppe lærerne til å 
gi nye studenter god undervisning i brede fagområder 
som økonomi og ledelse (Høivik 2010).

En profesjonsutøver oppnår høy yrkeskompetanse 
gjennom å arbeide med varierte og krevende problem­
stillinger i arbeidslivet i mange år. Det tar flere tusen 
timer å oppnå den erfaringskunnskapen som gjør oss til 
dyktige profesjonsutøvere (Schön 1983). Med seg i baga­
sjen fra næringslivet har yrkesutøverne praktiske situa­
sjoner som de kan relatere teoriene til. Fra næringslivet 
har de også med seg en kultur der de forsøker å løse 
problemer sammen ved å utnytte hverandres sterke 
sider. I næringslivet jobbes det i team. Dessuten tar 
profesjonelle yrkesutøvere i bruk teknologi når denne 
kan bidra til mer eff ektiv problemløsning. Direktøren 
stenger seg ikke inne på et kontor og løser komplekse 
problemer alene og for hånd uten andre hjelpemidler 
enn papir, penn og kalkulator, slik studentene våre må 
til eksamen.

2.	 http://www.nrk.no/lyd/studentaksjon_for_pc_pa_
eksamen/2955D8DC4BD9E8E9/emne/student/

På bachelornivået i en profesjonsutdanning kan 
pedagogisk skolerte praktikere ha bedre forutsetnin­
ger for å skape relevante læringsmiljøer enn akade­
misk skolerte forskere. I motsetning til forskerne, har 
praktikerne kunnskap om de varierte utfordringene 
kandidatene vil møte i arbeidslivet som skal ta imot 
dem. Det tiltakende forskningstrykket på grunnleg­
gende profesjonsutdanninger kan hemme overgangen 
fra lærerstyrt undervisning til studentstyrt læring. En 
forsker kan enkelt innfri undervisningsplikten sin ved 
bare å følge historiske pedagogiske spor. Slik kan ved­
kommende få frigjort tid til forskningen, som er den 
mest prestisjetunge og karrierefremmende delen av 
jobben.

Kan politiske reformer skape endring?

Signaler om behovet for kvalitetsheving i høyere utdan­
ning kom fra teoretiske pedagoger som kritiserte det 
forenklede behavioristiske lærings- og kunnskapssynet 
som ligger bak plenumsforelesninger og individuelle 
eksamener. Gradvis har teoriene om et konstruktivis­
tisk og sosiokulturelt læringssyn fått gjennomslag i 
politiske dokumenter. De politiske føringene har så 
dannet grunnlaget for den norske kvalitetsreformen 
(St.meld. nr. 27 (2000–2001)) og også for EUs program 
for livslang læring (CEC 1995).

Med svake drivere er det typisk at endringer innen 
høyere utdanning skjer langsomt (Knight og Yorke 
2003). Kvalitetsreformen ønsker å dreie søkelyset vekk 
fra innsatsfaktorer (lærerstyrt undervisning) mot stu­
dentenes læringsutbytte (studentstyrt læring). Også 
utdanningenes relevans for arbeidslivet skal tydelig­
gjøres, ifølge reformen.

Et forsøk med studentstyrt 
læring i et strategikurs

De kreative og skapende kreftene i studentmassen blir 
ikke tatt i bruk på en god måte med lærerstyrt under­
visning. Poenget med studentstyrt læring er nettopp å 
aktivere en større andel av det ubenyttede reservoaret 
av engasjement og energi som finnes hos hver enkelt 
student. På min handelshøyskole har vi tatt ulike grep 
i flere NRØA-kurs for å fremme kvalitetslæring, og vi 
tror at suksesshistorier kan bidra til å få den pedago­
giske skuta i bevegelse.

Å utvikle og implementere foretaksstrategier er aldri 
en enmannsaff ære. Det er heller ikke et rent teoretisk 
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arbeid – strategier skal implementeres. Vi er derfor opp­
tatt av at studentene våre skal samarbeide om lærings­
arbeidet i strategifaget.

Samarbeidet forankrer vi rundt en case som er 
hentet fra lokalt eller regionalt næringsliv. Det ska­
per større motivasjon og engasjement hos studentene 
når de kan arbeide med et selskap som de allerede har 
noe kjennskap til. Det blir på denne måten også enk­
lere for oss å få inn gjesteforelesere som kan snakke 
om selskapets strategiske utfordringer for studentene. 
Vi ønsker at skolestua vår skal ha et åpent vindu mot 
næringslivet, og vi prøver også å få næringslivet inn 
i skolestua.

Strategicasen fungerer som en eksamenscase. Den 
blir delt ut i starten av kurset slik at studentene kan 
arbeide med den gjennom hele semesteret. Kurset 
inneholder (fortsatt) en serie med forelesninger, men 
målet med disse er ikke å «dytte» mest mulig strate­
gisk teori inn i hodet til hver enkelt student. I stedet 
fungerer forelesningene mer som «coaching-eventer» 
der hovedpoenget er å drøfte hvordan ulike strategiske 
teorier kan kaste lys over den aktuelle casen. Slik får 
studentene som følger forelesningene, faglig input til 
casebesvarelsene sine.

Eksamenscasen har en åpen problemstillingen, for 
eksempel: «Drøft en strategisk problemstilling som er 
relevant for engergikonsernet Troms Kraft.» Gruppene, 
som settes sammen av studentene, må selv utvikle en 
for dem interessant strategisk problemstilling knyttet 
til casebedriften. Slik forsøker vi å forankre eierskapet 
til problemet hos studentene.

Det strategiske problemet skal ikke være beskri­
vende, men drøftende. Det betyr at først må proble­
met aktualiseres, deretter må årsakene til problemet 
drøftes, og til slutt må studentene diskutere alterna­
tive løsninger på problemet og vurdere disse opp mot 
hverandre. Det å peke på kompromisser kan være nød­
vendig for å oppnå aksept hos foretakets ulike inter­
essegrupper.

Gruppene får karakter på eksamenscasene sine når 
kurset er ferdig. Da avvikler vi i tillegg en teoretisk fler­
valgseksamen. Poenget med denne er først og fremst å 
luke ut «gratispassasjerer», men den kan også føre til 
karakterjustering for de enkelte gruppemedlemmene. 
I tabell 3 viser vi noen eksempler på eksamensbesva­
relser som ble levert våren 2013. Ikke noe å si på stu­
dentenes kreativitet, eller?

KONKLUSJON
I universitets- og høyskolesektoren har det blitt etablert 
historiske strategiske spor som har hatt varig eff ekt på 
senere hendelser og beslutninger (Sydow, Schreyögg 
og Koch 2009). Langsiktige investeringer i infrastruk­
tur og et læringssyn som er preget av en taus praktisk 
yrkesteori, låser oss inne i en pedagogikk som er preget 
av plenumsforelesninger og individuelle eksamener. 
Lærerstyrt undervisning resulterer i stor studiepoeng­
produksjon, men dårlig læringskvalitet.

Studentstyrt læring er et alternativ til lærerstyrt 
undervisning. Målet er da å ta i bruk studentenes ibo­
ende kreative krefter i læringsarbeidet deres. Det kan 
blant annet gjøres ved at eksamen, i stedet for å fungere 
som en enkel sluttkontroll på hva studentene husker, 
rettes inn mot å stimulere kollektive utviklingsproses­
ser (Østerud 2004).

Det kan skapes større engasjement, motivasjon og 
læringskvalitet ved å tilrettelegge for at studentene 
kan arbeide i grupper med utgangspunkt i praksisnære 
prosjekter som er hentet fra lokalt arbeidsliv. Slike akti­
viteter er mer på linje med Dysthe (2001) når hun sier 
at «… skolens undervisning bør ikke bare skje innenfor 
en lukket, teoretisk verden, men åpne seg mot student­
enes liv og kulturer utenfor skolen».

Dysthes læringssyn er i tråd med hvordan læring fin­
ner sted på andre arenaer i livet. Der lærer vi ikke best 

«Tabell 3 Eksempler på eks­
amensoppgaver i strategi definert 
av studentene selv» on page 47

Tabell 3 Eksempler på eksamensoppgaver i strategi definert av 
studentene selv

Kraft & Kultur-eventyret – et nordnorsk industrilokomotiv 
på svenske skinner

Datter søker forsoning, Nordic Green Energy

Vindkraft, politikernes våte drøm

Fra motvind til medvind, omdømmebygging i Troms Kraft

Endelig trer Troms Kraft frem i lyset, mediehåndtering i krisetider

Bør Troms Kraft satse bredt eller smalt?

Hva kan Troms Kraft om Corporate Governance?

Finanseventyrene til Troms Kraft

Er Jämtkraft løsningen for Troms Kraft?

En landsdel i spenning, Troms Kraft Nett møter framtiden

Etter fjære kommer flo, en vurdering av vekstmulighetene 
til Troms Kraft

Troms Kraft-skandalen – «det merkes helt ned i viskelærene 
til skolebarna»
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ved å lytte passivt til lange monologer, jobbe alene med 
vanskelige oppgaver eller arbeide uten hjelpemidler. Og 
når kvaliteten på arbeidet vårt skal bedømmes, brukes 

neppe hukommelse som det viktigste vurderingskri­
teriet. Kanskje har akademia noe å lære om læring av 
livet utenfor elfenbenstårnene?� m
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